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3 Všeobecné prínosy a dôsledky sociokultúrneho modelu gramotnosti

Jedným z najvýznamnejších prínosov sociokultúrnych prístupov bolo to, že  upozorňovaním na neoddeliteľnosť a previazanosť gramotnosti s historickým, sociálnym a kultúrnym kontextom prispeli k uvedomeniu si viacerých závažných (kognitivistami opomínaných) aspektov a súčastí gramotnosti. Na gramotnosť sa začalo nazerať nie výlučne a len ako na neutrálnu - raz a navždy definovanú individuálnu psychologickú zručnosť, nezávislú od meniacich sa historických, sociálnych, politických a kultúrnych podmienok, ale naopak, ako na isté „politikum“ („policy“), ktoré určuje, aké a ktoré spoločensko-kultúrne kompetencie „gramotného človeka“ sú jej nevyhnutnou súčasťou. V súlade s názormi kritickej pedagogiky  Freireho (1970), že „akákoľvek edukácia je uplatňovaním systému ideí, t. j. teórie, či teoretického stanoviska v praktickej činnosti učiteľa – edukátora“, pod vplyvom socio-kultúrnych prístupov sa začali hľadať a nachádzať súvislosti medzi tým, ako bola gramotnosť systémom (vedeckých) teórií a ideí konceptualizovaná, a tým, ako sa to prejavovalo na vzdelávacej praxi. 

Otázky gramotnosti formulované zástancami sociokultúrnych prístupov  presahujú hranice individuálneho subjektu. Sú namierené do spoločnosti a kultúry, skúmajú a snažia sa objasniť, akú teóriu a politiku gramotnosti si daná kultúra vytvorila, ako ju ďalej, prostredníctvom následných spoločenských a vzdelávacích praktík, tvaruje a aký to má dopad na jednotlivca, skupinu, mikrokultúru, subkultúru či makrokultúru v danom čase a na danom mieste. Analýzy problémov gramotnosti z takéhoto uhla pohľadu poukazujú podľa Stanovicha na to, že sociálne štruktúry a inštitúcie, ktoré túto ideológiu reprezentujú (resp. sa s ňou stotožňujú) na jednej strane isté aktivity a praktiky podporujú, iné naopak potláčajú v závislosti od toho, akú kultúrnu hodnotu im pripisujú (Stanovich, 1990), čím sa – ako sme sa pokúsili naznačiť – do značnej miery podieľajú na „sociálnom konštruovaní“ edukačných úspechov, ako aj neúspechov či edukačných problémov.  „Poukázaním na spoločensko-politické dimenzie, historické či vedecké pozadie toho, ako a na základe čoho sa vzdelávacia prax v ideologickom diskurze formovala, nabúravajú mnohé z klasických výkladov praxe vyučovania, spochybňujú predstavy o nezávislosti a neutrálnosti technológií vyučovania....“ a pod. V neposlednom rade inšpirujú, podnecujú, resp. iniciujú prehodnocovanie, transformovanie či kolektívnu rekonštrukciu daného „status quo“ (Siegle, Fernandez, 2000). 

Zdôrazňovanie  týchto súvislostí na prelome tisícročí – v podmienkach výrazných spoločenských, politických a kultúrnych zmien –  sa prejavilo v nevyhnutnom spochybňovaní aktuálnosti pretrvávajúcich vzdelávacích praktík vrátane uvedomenia si obmedzenosti dovtedajších teoretických výkladov a výskumov gramotnosti.   

Dôsledky sociokultúrnych prístupov sa prejavujú vo viacerých rovinách:

1. V prvom rade vo všeobecnom chápaní gramotnosti ako pojmu vrátane jej jednotlivých súčastí a zložiek – procesov čítania, písania či osvojovania si písanej reči. V chápaní  podstaty a povahy písanej kultúry vrátane „textov“ ako písomných (i nepísomných) produktov, ktoré ju tvoria.   

2. Na úrovni praxe – teda v tom, aký to má dopad na praktiky, metódy a spôsoby rozvíjania gramotnosti v procese vzdelávania. 
3. V neposlednom rade – na úrovni vedy – v tom, ako a s akými cieľmi sa ku skúmaniu otázok gramotnosti pristupuje, v zmene paradigmy a metodológie výskumov.  
3.1  Posuny v chápaní pojmov

Pokiaľ ide o posuny v chápaní pojmov, na ilustráciu možno uviesť aspoň niekoľko príkladov. Jednou, vo vzťahu ku gramotnosti mimoriadne dôležitou otázkou nastolenou zástancami sociálneho konštrukcionizmu je napr. otázka „textuality“, resp. chápania a postojov k textom.   Predstava o textoch (myslia sa tým predovšetkým texty vedecké, resp. náučné) ako istých objektívnych deskripciách reality je z pohľadu sociálnych konštrukcionistov (upozorňujúcich na sociálnu podstatu a sociálnu konštrukciu poznania)  iluzórna a neprijateľná. Odmietajú klasickú predstavu modernizmu o tom, že „texty nesú v sebe jediný, verný ultimatívny význam“ (Bačová, 2000, str. 78), ktorý možno viac alebo menej správne pochopiť. Ako sociálne konštrukty, produkty sociálneho diskurzu, reprezentujú texty len jednu, navyše subjektívnu verziu tejto reality v podobe, ako ju v danom sociálnom a kultúrnom kontexte interpretoval autor vrátane subjektívnosti, ktorú do textu svojou interpretáciou vniesol čitateľ.13
Texty ako také sú potom vždy len istým pojednaním, ktoré nikdy nie je a ani sa nemôže chápať ako objektívna či vyčerpávajúca deskripcia, či už pravdy alebo reality. To, čo texty poskytujú, je len istý – nepatrný výsek – ilustrácia diskurzu, ktorý sa o daných otázkach vedie. Výsek viazaný na dané subjekty, ktoré v rámci daného diskurzu vstupujú do hry, počnúc autorom - jeho zámerom a jemu dostupnými alebo ním zvolenými prameňmi, rovnako ako čitateľom, resp. všetkým tým, čo čitateľ do textu na základe svojich poznatkov, sociálnych skúseností, cieľov či očakávaní vnáša. 
Podobne je to aj s čítaním a porozumením čítania. V sociokultúrnej terminológii sa napr. čítanie „nevníma ako individuálna aktivita dekontextualizovaná od sociálnych či kultúrnych aspektov, ale aktivita, ktorá má priame politické súvislosti...“ (Gee, 2000). Od Freireho (1987, podľa Siegle, Fernandez, 2000) pochádza aj známy výrok, ktorý sa stal sloganom súčasného „boomu“ čítania a gramotnosti (Harris, Hodges, 1995), že „čítanie nemožno chápať ako mechanické čítanie slov, ale že čítanie je politickou záležitosťou, čítaním a prepisovaním sveta“ („From word-reading to world-reading“). 

To, čo sa pri čítaní deje, resp. to, čo je v čítaní podstatné, sa potom zďaleka neodohráva len „v hlave“ individuálneho jednotlivca, ale je produktom sociálnych a kultúrnych praktík. Namiesto čítania ako individuálnej kognitívnej aktivity sa čítanie vymedzuje predovšetkým ako „produktívna kolektívna aktivita“ (Hruby, 2001), resp. „socio-psycho-lingvistická aktivita" (Goodman, 1986.). Alebo - slovami J. P. Gee - „čítanie ani písanie nie sú primárne mentálnymi aktivitami, ale aktivitami sociálne situovanými“.  Situovanými v kontexte charakteristických spôsobov  hovorenia, konania, myslenia, interakcie, pocitov a hodnôt, ale aj rozličných symbolov a nástrojov, ktoré sú danej kultúre – sociálnemu prostrediu vlastné. Čítanie i tvorba textov ako sociálne aktivity v sebe vždy zahŕňajú a integrujú tieto kultúrne špecifické obsahy. Členovia danej kultúry ich do týchto aktivít vnášajú, a len členovia tej istej kultúry im rovnako aj rozumejú (Gee, 2001, in: Richgels, 2002).

Čítať s porozumením, t. j. porozumieť textom ako produktom danej kultúry si potom (podľa Gee, 2000) nevyhnutne vyžaduje „stať sa účastníkom takejto sociálnej praxe, mať prístup, byť v styku s členmi, vlastníkmi či lídrami tejto skupinovej praxe....“. Miera toho, i spôsob, akým sú deti či žiaci v rámci rodiny či školy, subkultúry rovesníkov či akejkoľvek inej sociálnej skupiny do takýchto sociálnych aktivít vťahovaní a zapájaní, sú rozhodujúcimi činiteľmi nielen spôsobu chápania textov, ale aj frekvencie čítania a vzťahu k čítaniu, teda určujúcim  kultúrnym faktorom hodnoty čítania. To, čomu dnes v našich školách hovoríme kríza čítania,  je podľa uvedeného autora (Gee, 2000) predovšetkým „krízou sociálnej príslušnosti“. Mnohé z detí  sa nestávajú účastníkmi špecifických kultúrnych aktivít a „gramotných“ („literacy-related“ ) praktík v prostredí školy z dôvodov, ktoré vyplývajú či už z ich minoritného, alebo inak znevýhodneného postavenia. K tomu možno dodať už len to, že veľká časť detí a žiakov sa nimi nestáva preto, že sociokultúrne prostredie, v ktorom vyrastajú, im takéto praktiky buď nesprostredkúva, alebo im ich sprostredkúva v obmedzenej miere málo atraktívnym spôsobom. Súčasnú krízu čítania spôsobuje absencia potrebného sociálneho a kultúrneho podhubia, z ktorého vyrastá hodnota a potreba čítania.   
Možno by sme mohli pokračovať v ďalšom vymedzovaní pojmových a významových posunov v chápaní jednotlivých tém a otázok gramotnosti vrátane definovania gramotnosti samej, k čomu sa rozhodne ešte vrátime. V tejto chvíli bude však užitočnejšie pokračovať aspoň stručnou charakteristikou toho, ako sa uvedené postoje a názory premietajú v chápaní  „učenia sa čítať“, t. j. na úrovni vzdelávacej praxe.      
3.2.  Dôsledky pre prax 

Zdôrazňovanie sociálnych a kultúrnych aspektov gramotnosti sa prejavuje na úrovni vzdelávacej praxe okrem iného aj tým, že donedávna zachovávaný rešpekt voči tzv. vedecky podloženým metódam či "optimálnym technológiám" vyučovania čítania vystriedali snahy o komplementárne a vyvážené používanie pokiaľ možno čo najširšieho spektra stratégií a metód vyučovania („balanced-approaches“, „multiple-methods instruction“ a pod.).   Predovšetkým však tým, že k snahám o systematické rozvíjanie komplexnej hierarchie individuálnych kognitívnych zručností dieťaťa pribúdajú ďalšie – rovnako dôležité úlohy.  Dôraz sa kladie na sprostredkovanie bohatej sociálnej skúsenosti s čítaním a poznávaním v autentickom sociálnom a kultúrnom kontexte, skúsenosti s hodnotou a funkciou čítania vrátane formovania postojov k textom.

Predstavy o učebnicových či tzv. náučných textoch ako o či už viac alebo menej výstižných extraktoch a deskripciách objektívne platného poznania reality sa nevyhnutne spochybňujú v situácii, keď sa táto objektívnosť už nepriznáva ani vedeckým textom. Podobne je to aj s typicky školským chápaním porozumenia v čítaní v zmysle správneho pochopenia obsahov a významov textov. Klasické otázky učiteľov zamerané na zisťovanie toho, „či žiak rozumel“, resp. „do akej miery pochopil“, sa vo svetle sociokultúrnych prístupov stávajú bezpredmetné, ak nie priam zavádzajúce. Kladením takýchto „kontrolných“ otázok s očakávaním „správnych odpovedí“ vyvolávajú učitelia predstavu, že takéto – jednoznačne správne odpovede zásadne a vždy existujú. Navodzujú postoje o „správnom a nesprávnom porozumení“ namiesto toho, aby viedli žiakov k uvažovaniu, kritickému hodnoteniu a pochybovaniu. Ku kladeniu vlastných otázok, diskutovaniu, formulovaniu a zdieľaniu si vlastných postojov a názorov na to, o čom a ako autor daného textu píše a aký to má pre nás - tu a teraz – význam. D. Pennac vo svojej eseji (Jako román, 1999) v súvislosti s takouto praxou píše o tom, že žiaci sú naopak vedení k tomu, aby sa radšej nepýtali, keďže sa „boja, že neporozumeli“, a nepýtajú sa z  obavy, že sa na to príde. Učiť deti čítať znamená naopak - učiť ich chápať texty ako produkty sociálneho diskurzu, podnety na diskusiu a interpretáciu v danom (užšom či širšom) sociálnom a kultúrnom kontexte.      

Predmetom a súčasťou učenia a vyučovania „čítania“ má byť preto a predovšetkým utváranie  takýchto postojov k textom. Postojov zahrňujúcich cit pre významovú mnohoznačnosť, relatívnosť i otvorenosť významov. Odstup od subjektívnych interpretácií na jednej strane a objektívnych právd na druhej strane a pod. sa nedá dosiahnuť izolovanou individuálnou kogníciou, podobne ako sa nedá dosiahnuť žiadnou konkrétnou metódou, pravidlami ortografie, syntaxe či znalosťou gramatických pravidiel. F. Smitha (1994) v tejto súvislosti hovorí, že „čítať sa neučíme žiadnou metódou, čítať sa učíme od ľudí“ prostredníctvom (podľa Gee, 2000) „mnohých odlišných sociokultúrne situovaných a praktizovaných čítaní, písaní a hovorení“. Vyspelé čitateľské postoje sa teda nadobúdajú predovšetkým sociálnou praxou. Vyžadujú si bohaté a opakované skúsenosti s čítaním čo najväčšieho množstva žánrovo rôznorodých textov, diskutovaním o ich obsahoch,  počúvaním rozličných názorov a uhlov pohľadu, formulovaním a prezentovaním vlastných interpretácií vrátane odozvy zo strany autentického sociálneho prostredia v dlhodobom procese vývinu čitateľskej gramotnosti. V procese, ktorý netrvá ani rok, ani dva, ale prakticky nikdy nekončí. V procese, ktorý sa nezačína vstupom do školy, ale oveľa skôr, a neodohráva sa len v nej, ale aj, a najmä mimo nej.  

Napriek tomu má škola vo vzťahu k vývinu čitateľskej gramotnosti naďalej dôležitú a zodpovednú úlohu. V podmienkach vzdelávania sa sociokultúrny model gramotnosti prejavuje v chápaní vzdelávania ako istých konkrétnych sociálnych praktík („situated social practice“, Brandt, Clinton, 2002), v rámci ktorých sa namiesto metód či „technológií“ učenia centrom pozornosti stávajú tzv. „gramotné udalosti“ („literacy events“)  a „gramotné praktiky“ („literacy practices“) a zážitky s nimi spojené.14  Podľa Palincsarovej  (1995) je dôležité dbať na „participáciu dieťaťa na sociálnych aktivitách poskytujúcich reálne dôvody na použitie písanej reči...“.  Na mnohostranné narábanie s písanou rečou a kultúrou. Učenie – rozvoj gramotnosti a čítania – sa má realizovať za podpory „pre dieťa autentického sociálneho kontextu“. V záujme efektívnosti učenia je dôležitejšie - namiesto izolovaných nácvikových praktík tradičného vyučovania čítania - dbať na zapájanie žiakov do komplexných zmysluplných aktivít („literacy acts and events“) poskytujúcich autentické zážitky a skúsenosti z celého priebehu činností, na ktorých sa aktívne podieľajú tak, aby si (Englert, 1996) „osvojili gramotné spôsoby myslenia a hovorenia“. Špecifikum sociokultúrnej perspektívy tkvie podľa uvedeného autora v úlohe, akú pri rozvíjaní gramotnosti pripisuje sociálnym a dialogickým interakciám učiteľov a žiakov v rámci danej komunity učiacich sa, pričom cieľom takéhoto vyučovania je podpora produkcie namiesto reprodukcie poznatkov (Englert, 1996).
3.2.1.  Porozumenie v čítaní ako sociálna transakcia v modeli S. B. Kucera 

Špecifický význam sociálnych interakcií v porozumení čítania textu možno ilustrovať nasledujúcim modelom ponúkaným S. B. Kucerom  (2001), ktorým vysvetľuje porozumenie v čítaní ako proces sociálnych transakcií („comprehension as transaction“, str. 144) s tým, že mu ide predovšetkým o demonštráciu individuálnej variability porozumenia textu - vysvetlenie toho, ako k porozumeniu dochádza a prečo sú individuálne reprezentácie významu textu jednotlivých čitateľov odlišné. Vo svojom výklade vychádza z toho, že z kognitívno-psychologického pohľadu sa o čítaní uvažuje ako o procese interakcie medzi „textom“ ako objektívne daným jazykovým útvarom (nanajvýš chápaným ako autorova výpoveď - „author generated meaning“) a čitateľovým kognitívnym aparátom. Porozumenie čítania sa chápe ako „prienik“ medzi obsahom textu a čitateľovou kogníciou (ktorý môže mať rôznu veľkosť). Prienik množín reprezentovaných kružnicami (obr. 1/a)  predstavuje tú časť obsahu textu, ktorú čitateľ ako recipient spracoval a prijal, t. j. pochopil. 

V podaní kognitívneho konštruktivizmu však „porozumenie“ tento prienik presahuje, keďže sa tu ráta s vlastnou aktívnou konštrukciou významu. Výsledkom čítania je vlastná interpretácia textu, ku ktorej sa čitateľ síce dopracoval na základe, resp.  pod vplyvom (na podnet) textu, ale súčasne ju dotvoril v závislosti od predchádzajúcich poznatkov a skúseností, ktorými v čase čítania disponoval. Výsledkom je „čitateľom generovaný význam“ (obr. 1/b).

Zatiaľ sa stále uvažuje v dimenzii jazykovej, lingvistickej – reprezentovanej textom, a kognitívnej, reprezentovanej čitateľom.  Sociálna dimenzia sa tu neberie do úvahy.  Na obrázku 1/c sú štyri kružnice, z ktorých jedna reprezentuje autorom generovaný význam (text) a ďalšie tri významy generované tromi ďalšími čitateľmi.  Spoločný prienik všetkých štyroch kružníc tvorí isté spoločné jadro textu – to, na čom sa všetci zhodujú, všetci rovnako rozumejú („shared meaning“). Zvyšok každej kružnice (vlastná konštrukcia významu jednotlivých čitateľov) má potom viac častí.  Takmer každá kružnica má časť, ktorá sa prekrýva len s autorovou kružnicou, t. j. význam, ktorý postrehol len daný čitateľ, ostatní ho prehliadli, nevenovali mu pozornosť. Nejaká časť sa prekrýva s kružnicou len jedného z čitateľov, kým s kružnicou druhého nie, atď.  

Potiaľto je zrejmé, že jednotlivé „interpretácie“ (či porozumenia) textu každého z čitateľov sa líšia s tým, že sčasti sa zhodujú všetky, sčasti sa zhodujú len niektoré a okrem toho zostávajú jedinečné „subjektívne“ významy, ktoré na podnet autora a v dôsledku vlastnej jedinečnej skúsenosti vytvoril (skonštruoval, či vygeneroval) ten-ktorý čitateľ.  Úplne nová situácia nastáva, len čo medzi zúčastnenými čitateľmi dôjde k „transakcii“ (najväčšia kružnica) – t. j. sociálnej interakcii v akejkoľvek podobe (monológ jedného, dialóg dvoch či spoločná diskusia o texte, prípadne i diskusia za prítomnosti autora), jednoducho povedané,  keď sa  začnú o texte nahlas rozprávať.  Pôvodné individuálne porozumenie každého zo zúčastnených sa v dôsledku tejto „sociálnej udalosti“ spravidla významne obohatí, avšak  môže sa aj zásadným spôsobom zmeniť. Pod vplyvom iného čitateľa, viacerých uhlov pohľadu môže dôjsť k viac či menej významnej reinterpretácii textu. 

V situácii školského vyučovania  sú takýmito „transakciami“ spomínané „gramotné  aktivity, praktiky či udalosti“ alebo jednoducho diskusie o prečítaných textoch. Účastníkmi – diskutujúcimi čitateľmi - sú  nielen žiaci, ale aj učiteľ, podobne ako autorom textu môže byť ktorýkoľvek žiak. Okrem nového, hlbšieho či iného porozumenia textu každým z čitateľov sú – z hľadiska gramotnosti ako sociálnej a kultúrnej kompetencie – dôležité zážitky a skúsenosti, ktoré z tejto transakcie vyplynuli a ktoré prostredníctvom takejto udalosti všetci získali.                  

Obr. 1 (a, b, c)   

Obr. č. 1/a: Porozumenie v čítaní - kognitívno psychologický pohľad
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Obr. č. 1/b:   Porozumenie v čítani – kognitívno konštruktivistický pohľad 
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Obr. č. 1/c:  Porozumenie ako sociálna transakcia   (Kucer, 2001, str. 144).
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4. Súčasnosť a budúcnosť gramotnosti 

4. 1. Gramotnosť v súčasnej odbornej spisbe („multiliteracies“) 

Na tomto mieste je možno najvyšší čas vrátiť sa opäť k pokusom o vymedzenie gramotnosti ako pojmu, ktoré by aspoň čiastočne rešpektovalo to, čo sme tu doteraz  povedali, z čoho v prvom rade vyplýva, že tých definícií musí byť prinajmenšom niekoľko. Pomerne reprezentatívny obraz súčasnej terminológie problematiky gramotnosti podáva špeciálny slovník gramotnosti (The Literacy Dictionary) z produkcie vydavateľstva Medzinárodnej asociácie čítania (International Reading Association). Ako aj sami editori (Harris, Hodges, 1995) v úvode deklarujú, jeho vznik bol výsledkom extenzívnych zmien v chápaní gramotnosti vo viacerých smeroch, predovšetkým však v zmysle uvedomenia si sociálnej a konštruktívnej podstaty jazyka a jeho vývinu a s tým súvisiacich dopadov na  otázky učenia a vzdelávania, ku ktorým sa vzťahuje väčšina hesiel. Oproti predchádzajúcej publikácii tých istých autorov (A Dictionary of Reading and Related Terms, 1981) konštatujú editori veľa posunov. Na jednej strane v objavení sa a náraste nových hesiel, najmä z oblasti lingvistiky, sociológie a komunikačných technológií. Na druhej strane v redukcii veľkého počtu starších „nefunkčných“ termínov, niektorých aj z oblasti psychológie, predovšetkým však z oblasti fyziológie (túto terminológiu prenechávajú špecialistom na poruchy reči a učenia). Celkový obraz a štruktúra slovníka naznačuje, že gramotnosť sa nechápe ako „singulárny“ pojem, ale ako pojem mimoriadne komplexný, „multidimenzionálny“  a „multidisciplinárny“.     

Slovník uvádza okrem nespočetného množstva súvisiacich hesiel samotný pojem gramotnosť v spojení s desiatkami „adjektív“. Všeobecný trend smeruje skôr k uprednostňovaniu používania „plurálu“, t. j. k akceptovaniu „viacerých gramotností“,  keďže nejaká spoločná - konsenzuálna podoba gramotnosti, na ktorej by sa dalo dohodnúť, nie je možná (Soares, 1992, in Harris, Hodges, 1995). Prispievajú k tomu viaceré atribúty gramotnosti, ktoré takéto zjednotenie komplikujú. V rámci hesla „literacy“ (tamtiež, str. 140-142) sa medzi ďalšími charakteristikami konceptu gramotnosti zdôrazňuje, že v rámci každej dimenzie ide o spojité „kontinuum“ -  nejde teda o gramotnosť vs. negramotnosť, ale otázku miery a úrovne jednotlivých gramotností, a to nie vždy len v zmysle inter-individuálnych rozdielov. Napr. z hľadiska miery používania symboliky jazyka môže ísť v rámci gramotného správania o širokú škálu symbolickosti výrazov, od schopnosti dešifrovať či komunikovať jednoznačné vecné správy až po interpretácie vysoko sofistikovaných metafor u toho istého jednotlivca. V tomto zmysle je pre gramotnosť príznačný istý „dualizmus“ (napr. je individuálna a súčasne sociálna, lingvistická i extralingvistická), ako aj to, že v sebe zahrňuje diametrálne odlišné, a predsa navzájom sa dopĺňajúce komplexy zručností, ktoré sú súčasťou čítania a písania; že sa vyvíja rozličnými spôsobmi, u rozličných osôb v závislosti od veku, pohlavia a vzdelávacích podmienok; v neposlednom rade aj to (o čom sa tu celý čas bavíme), že existujú rozdielne historické, geografické a kultúrne interpretácie gramotnosti, ktoré sa navyše menia v čase.  

Z celkového prehľadu definícií konceptu gramotnosti, ktoré sa tu ponúkajú, vyplýva, že gramotnosť zahrňuje celý rad štruktúr, počnúc individuálnymi zručnosťami, schopnosťami a vedomosťami, cez sociálne praktiky a funkčné kompetencie, až po ideologické a politické ciele.  D. G. Thames (2003), ktorý tiež odmieta možnosť definovať gramotnosť, jednu predsa  len ponúka, keď charakterizuje gramotnosť ako „vo svojej podstate paradoxnú jednotu personálneho a sociálneho, kognitívneho a afektívneho, implicitného a explicitného, fokusového a diskurzívneho“. 

Súčasťou slovníka sú aj krátke eseje, vyžiadané od niektorých významných odborníkov v danej oblasti. Z hesla „gramotnosť“, ktoré charakterizuje R. L. Venezky (tamtiež, str. 142), vyberáme aspoň niekoľko myšlienok: Spočiatku síce hovorí o schopnosti čítať a písať v danom jazyku, ale súčasne s tým zdôrazňuje, že ide o istý „spôsob zmýšľania“ o tom, ako a na čo sa čítanie a písanie používa v každodennom živote, čo predpokladá vedomé a adekvátne uplatňovanie týchto spôsobilostí v rámci písanej kultúry danej spoločnosti. Ďalej konštatuje postupné rozširovanie obsahu pojmu o mnohé ďalšie schopnosti, medzi inými – okrem matematických (tie sú staršieho dátumu ako súčasť niekdajšieho „trivia“) - aj hovorenie a počúvanie (za súčasť gramotnosti sa teda pokladá nielen písaná, ale aj hovorená reč), alebo jednoducho „komunikačné kompetencie“ ako spoločné označenie všetkých.  Jednotu sociálneho a individuálneho v povahe gramotnosti charakterizuje ako interakciu medzi spoločenskými požiadavkami a nárokmi na jednej strane a kompetenciami indivídua na druhej strane. Ďalej zdôrazňuje, že úroveň (miera) gramotnosti potrebná na to, aby bol jedinec schopný fungovať v sociálnom prostredí, môže a aj variuje naprieč rozličnými kultúrami. Tieto rozdiely môžu byť nielen kvantitatívne, ale aj kvalitatívne, a ako také podliehajú zmenám. Kým ešte v minulom storočí sa „gramotnosť“ stavala do protikladu s „negramotnosťou“ (v zmysle buď-alebo), dnes je to „kontinuum“ počínajúce „negramotnosťou“ bez možnosti presnejšieho ohraničenia na opačnom póle. Medzi tým sa pohybujú varianty ako „pologramotnosť“ (semiliteracy), ale aj „aliteracy“, ktorú charakterizuje ako neochotu jedinca gramotnosť používať aj napriek tomu, že základnými zručnosťami disponuje. Spomedzi ďalších kategórií a pojmových spojení gramotnosti vyberá okrem „funkčnej“ a „kultúrnej“ gramotnosti „marginálnu“, „survival literacy“ (umožňujúcu aspoň prežiť), „pragmatickú“, „konvenčnú“ a vysoko rozvinutú („advanced literacy“) gramotnosť.     

Samo heslo „literacy“ je spracované v podobe stručného prehľadu jednotlivých typov definícií gramotnosti tak, ako sa uvádzajú v odbornej spisbe. V nasledujúcej časti sa pokúsime o niečo podobné s tým, že okrem rekapitulácie (Harris, Hodges, 1995) tu uvedených okruhov (podrobnejšie pozri Pupala, Zápotočná, 2001) niektoré rozvíjame, alebo dopĺňame o ďalšie úvahy a významové aspekty gramotnosti v úsilí priblížiť sa aspoň čiastočne k aktuálnemu a reprezentatívnemu obrazu súčasného odborného, ako aj laického diskurzu na túto tému. 
Na prvom mieste editori uvádzajú definície, ktoré gramotnosť stotožňujú, resp. za jadro gramotnosti pokladajú predovšetkým schopnosť „čítať“. O písaní uvažujú ako o sekundárnom (keďže pri písaní sa so schopnosťou čítať nevyhnutne ráta, inak by išlo len o mechanické kopírovanie). Ďalším typom ešte pomerne jednoduchých definícií sú tie, ktoré hovoria o schopnosti čítať a písať súčasne. Potiaľto ide o definície, ktoré sú v podstate všeobecne akceptovateľné v čase i priestore, bez ohľadu na kultúrne, geografické či historické podmienky. V tejto podobe sa „gramotnosť“ (s minimálnymi obmenami) vykladá vo väčšine všeobecných lexikografických publikácií  (u nás napr. Ivanová-Šalingová a kol.,1990). V oboch prípadoch ide o gramotnosť v zmysle individuálnych zručností. V odbornej literatúre sa však (v závislosti od dátumu vydania i proveniencie) už pod „čítaním“, ako aj „písaním“  často chápu diametrálne odlišné veci. Keďže podrobnejšej psychologickej analýze procesov čítania a písania sa venujeme na inom mieste (pozri Zápotočná, 2001), tu sa obmedzíme len na najjednoduchšie odlíšenie dvoch krajných alternatív. Staršie prístupy stotožňujú pojem  čítania s „dekódovaním abecedného kódu“ (zahrňujúcim vizuálno-percepčné spracovanie grafického záznamu a jeho priradenie k fonologickému ekvivalentu – t. j. transformáciu abecedného kódu do podoby akustickej reči). Takéhoto charakteru je v podstate väčšina našich domácich pedagogických publikácií didaktického zamerania (t. j. publikácií určených učiteľom), v ktorých sa operuje s termínmi „technika čítania“, podobne ako sa v príručkách písania operuje s „písaním“ ako „grafomotorickou“ činnosťou. Na opačnej strane sú potom definície, ktoré o čítaní uvažujú na úrovni procesov myslenia a jeho vedomej („metakognitívnej“) kontroly, podobne ako o písaní predovšetkým v zmysle kompozície.      

Funkčná gramotnosť

Významnejší posun nastáva pri zdôrazňovaní „funkčnosti“ gramotnosti, keďže sa začína hovoriť o funkčnom, resp. sociálne relevantnom uplatňovaní čítania a písania v istom kultúrnom kontexte.  Funkčná gramotnosť tiež býva vymedzovaná rôzne. Všeobecne povedané ide o „schopnosť efektívne sa zapájať a participovať na rozličných skupinových a spoločenských aktivitách, vyžadujúcich používanie gramotnosti (čítania, písania i počítania); ako aj o samostatné využívanie gramotnosti v prospech vlastného individuálneho rozvoja i rozvoja spoločnosti“ (UNESCO, 1978; in: Harris, Hodges, 1995, str. 90). Opakom takto vymedzenej funkčnej gramotnosti je „funkčná negramotnosť“ (resp. nefunkčná gramotnosť), ktorá je charakteristická tým, že človek, ktorý disponuje schopnosťou čítať i písať, tieto zručnosti nevyužíva, resp. nie je schopný ich uplatniť v praktickom či pracovnom živote. Vyspelé krajiny západnej Európy i severnej Ameriky registrujú aj v súčasnosti vysoké percento funkčne negramotnej populácie (v USA sa v niektorých štatistikách uvádza až 20 %).  

Iným variantom vymedzovania funkčnej gramotnosti je identifikovanie typov informácií alebo okruhov ľudských činností, prípadne oblastí, v rámci ktorých sa gramotnosť využíva a „funguje“. Takéhoto členenia sa pridŕža napr. Gavora (2000, podľa Kirscha, 1987),  ktorý vyčlenil tri sféry uplatňovania gramotnosti: Textovú („prose literacy“), ktorá zahrňuje schopnosti a zručnosti potrebné na spracovanie súvislých textov. (V tejto súvislosti sa používa aj termín „čitateľská“, event. „literárna“ gramotnosť.) Dokumentovú – vyžaduje vedomosti a zručnosti potrebné na vyhľadávanie a používanie informácií v krátkych, často nesúvislých textoch, ako sú napr. formuláre, návody, diagramy, grafy a pod. Numerická gramotnosť („numeracy“) potom znamená spôsobilosť uskutočňovať operácie s číslami, ktoré sú často zapustené do textov a dokumentov, ako napr. rôzne tabuľky, účty, faktúry, bankové formuláre, objednávky a pod.   

Identifikovanie špeciálnych oblastí gramotnosti, resp. vymedzovanie špecifických „gramotnostných“  kompetencií uplatňovaných v určitých oblastiach života spoločnosti a v určitých oblastiach ľudského poznania sa v poslednom čase stáva veľmi populárnym a bohatým zdrojom rozširovania funkcií gramotnosti. Nespočetné „adjektíva“, ktoré v rámci takéhoto „plurálu gramotností“  („multiliteracies“) vznikajú, tiež môžu byť vhodnou ilustráciou spoločenských a kultúrnych posunov v chápaní gramotnosti ako pojmu. Jedným z nich je napr. relatívnosť gramotnosti v tom zmysle,  že ten istý jedinec môže byť funkčne gramotný v jednej oblasti a negramotný v inej. Spomínaný slovník (Harris, Hodges, 1995) uvádza takýchto prívlastkov 38 (str. 141), z ktorých nie všetky sú práve takéhoto charakteru. Špecifických oblastí („special-fields literacy“) sa týka len necelá tretina, medzi inými napr. akademická gramotnosť, vedecká (vedecko-technická, prírodovedná alebo „science literacy“), ekonomická, profesijná („work-place literacy“) či cudzojazyčná gramotnosť („biliteracy“ alebo „polyglot literacy“). Z ďalších zavedených termínov možno spomenúť napr. environmentálnu gramotnosť, politickú, zdravotnú („health literacy“, týkajúcu sa zdravia, prevencie chorôb a zdravého životného štýlu), technickú, dokonca aj poľnohospodársku, finančnú alebo publikačnú gramotnosť, no a napokon najmä „počítačovú gramotnosť“, ktorej sa však budeme venovať viac (pozri ďalej).  

Spoločným menovateľom posledného okruhu definícií funkčnej gramotnosti je – dalo by sa povedať - dôraz na úroveň, mieru či šírku uplatňovania gramotnosti v sociálnom a kultúrnom kontexte. Uvedené vymedzenia upozorňujú na rozličné sociálne aspekty fungovania gramotnosti. Napr. v rámci kontinua individuálneho vs. sociálneho môže ísť o škálu začínajúcu sa gramotnosťou v zmysle adaptácie – t. j. pasívneho zvládania a prispôsobovania sa požiadavkám a nárokom na gramotnosť (vyššie spomínaná „survival literacy“), ktoré danému jednotlivcovi v danej kultúre umožňuje predovšetkým prežiť; cez gramotnosť ako aktívnu sebarozvojovú aktivitu; až po gramotnosť ako aktívnu tvorbu a produkciu, v rámci ktorej sa okrem konzumovania predpokladá už vlastná participácia, t. j. aktívne podieľanie sa a prispievanie k rozvoju spoločnosti a kultúry ako takej. Aktívna gramotnosť (aspoň niektorých jednotlivcov) je nevyhnutnou podmienkou akéhokoľvek  progresu civilizácie a kultúry. S tým čiastočne súvisia už aj otázky „spoločenského vplyvu“ a „moci“, ktoré do chápania gramotnosti vnášajú osobitný rozmer, v rámci ktorého je podstatným kritériom to, do akej miery je jednotlivec schopný prostredníctvom vlastnej gramotnosti ovplyvňovať spoločenské dianie. Mnohé príklady z histórie dokumentujú, že aktívne gramotný a často aj geniálny jednotlivec nemusí byť ešte schopný svoju produkciu presadiť, či už v danom čase a priestore, alebo vôbec.  Iné príklady (niektoré boli spomínané vyššie) nasvedčujú, že spojenie gramotnosti s mocou je skutočne veľmi úzke a prinajmenšom možno povedať, že gramotnosť vrátanie miery a úrovne jej uplatňovania má rozhodujúci vplyv na „spoločenský status“ človeka v tej-ktorej kultúre. Tým nie je povedané, že úroveň gramotnosti musí byť automaticky priamoúmerná spoločenskému postaveniu. Žiaľ, vždy boli a stále ešte sú spoločnosti, keď je to (snáď omylom) skôr naopak. V súčasnosti sa otázky „spoločenského statusu a prestíže“ na jednej strane a úrovne gramotnosti na druhej strane stávajú mimoriadne aktuálnymi práve v súvislosti s „počítačovou“ či „informačnou“ gramotnosťou, ktorá významne ovplyvňuje sociálnu stratifikáciu spoločnosti, napr. v zmysle zvýrazňovania generačných a iných statusových rozdielov v závislosti od prístupu k informačným technológiám a pod. No a napokon, v neposlednom rade možno k tomuto okruhu definícií priradiť tie, ktoré gramotnosť tematizujú z hľadiska sociologického a politického, zdôrazňujú otázky úrovne a miery rozšírenia gramotnosti v celospoločenskom meradle, dotýkajú sa stavu gramotnosti populácie a smerujú k celoplošným osvetovým aktivitám, zameraným na rozvoj občianskej spoločnosti a demokracie.  

Uvedeným – aj keď iste nie vyčerpávajúcim - náčrtom odlišných vymedzení  gramotnosti možno napokon tiež ilustrovať ich sociálnu a kultúrnu podmienenosť, resp. opodstatnenosť sociokultúrneho pohľadu na gramotnosť, keďže je zrejmé, že v istej kultúre môžu byť v danej chvíli aktuálnejšie úplne iné z uvedených aspektov a otázok gramotnosti v porovnaní či už s vlastnou minulosťou, alebo inou  kultúrou v tom istom čase. Tretí diel periodicky vydávanej publikácie „Handbook of Reading Research“ editorov M. L. Kamil, P. B. Mosenthal a kol. (2000) takúto skutočnosť celkom dobre ilustruje. Prvá časť nazvaná „Gramotnosť v súčasnom svete“ („Literacy around the world“) je zastúpená piatimi príspevkami referujúcimi o prioritách výskumov gramotnosti z piatich rozličných končín sveta. Nový Zéland, Veľká Británia a Spojené štáty reprezentujú krajiny s dlhoročnými tradíciami v oblasti výskumov čítania a gramotnosti, prípadne ide o krajiny vyznačujúce sa pomerne dobrou úrovňou vzdelávania (to je napr. prípad Nového Zélandu; Wilkinson, Freebody, 2000) a v medzinárodných meraniach úrovne gramotnosti sa spravidla všetky umiestňujú na popredných miestach. Iný charakter a iné problémy rieši príspevok informujúci o problémoch gramotnosti v krajinách strednej a východnej Európy, ktoré spája predovšetkým vzájomná spoločensko-politická história posledných 40-tich rokov, a úplne odlišným, i pre nás odťažitým prioritám sa venujú v krajinách Latinskej Ameriky. Aj keď sa na tomto mieste už nemôžeme zaoberať podrobnosťami, z hľadiska konceptualizovania a tematizovania problematiky gramotnosti je zaujímavý práve príspevok z USA, keďže – ako sa zdá – práve vyjasňovanie si pojmov a terminologických otázok pokladajú autori za dôležitý problém súčasného výskumu gramotnosti (Gaffney, Anderson, 2000).17 

4.2 Perspektívy a nové podoby gramotnosti 

Doposiaľ sme hovorili o tom, že súčasná postmoderná kultúra prináša zmeny, ktoré si vyžadujú nevyhnutné posuny v chápaní gramotnosti, prejavujúce sa na poli teórie i edukačnej praxe. Hovorili sme predovšetkým o rozširovaní gramotnosti ako pojmu, o zdôrazňovaní jej funkčnosti v sociálnom a kultúrnom kontexte či pribúdaní a znásobovaní oblastí a sfér fungovania gramotnosti súčasného človeka. Jednou z najvýznamnejších sa koncom minulého storočia stala oblasť využívania počítačov a výrazy ako „počítačová“, resp. „informačná“ gramotnosť sa veľmi rýchlo stali najfrekventovanejšie používanými adjektívami gramotnosti.  S postupujúcou komputerizáciou spoločnosti a kultúry pribúdali a v súčasnosti sa používajú aj mnohé ďalšie, či už napr. technologická gramotnosť, internetová či multimediálna gramotnosť („media“/„multimedia-literacy“). Prípadne sa hovorí o civilizačnej gramotnosti, elektronickej gramotnosti (E-gramotnosti; „electracy“), „online literacy“, „novej“ alebo „druhej“  gramotnosti, či dokonca „post-gramotnosti“ (“post-literacy“). Možno, že už sám výpočet, a najmä posledné z uvedených slovných spojení napovedajú o tom, že revolučný rozmach digitálnych informačných a komunikačných technológií, ku ktorému došlo za necelé dve desaťročia, podrobuje nielen terminológiu, ale aj teóriu a samu podstatu gramotnosti novým a nebývalým zaťažkávajúcim skúškam. Sociokultúrny model gramotnosti dostáva opäť za pravdu, i keď možno spôsobom, po akom asi ani netúžil. Prítomnosť a rozvoj počítačových technológií tvaruje našu súčasnú kultúru do tej miery, že sa ani nedá predvídať, akým smerom sa bude uberať v najbližších desaťročiach. Teória gramotnosti – koncept toho, čo znamená byť gramotným vo veku informačných technológií - si vyžaduje ďalšiu analýzu a rekonštrukciu. 

Reakcie na zmeny, ktoré technológie prinášajú a ktoré sa v budúcnosti očakávajú, sa pohybovali od počiatočných obáv z počítačov, obáv o osud knihy a písanej kultúry ako takej k súčasnému postupnému vyrovnávaniu sa so skutočnosťou, že fundamentálny, kľúčový význam gramotnosti viazanej na písanú reč zostane nespochybniteľný. „Užívatelia nových médií stále potrebujú disponovať kompetenciami, ktoré sú samozrejmou súčasťou gramotnosti v tradičnom zmysle – stále čítajú a produkujú texty, narábajú s jazykom a komunikujú so svojím, aj keď stále vzdialenejším sociálnym okolím“ (Nixon, 2003). Je však zrejmé, že dopad technológií na životne dôležité gramotnostné kompetencie, návyky, spôsoby a vzorce myslenia je veľký a nezvratný, a že „isté staré formy gramotnosti zaniknú, spolu so vznikom nových foriem, žánrov a médií“ (Hayness, in Taylor, Ward, 1998).  Gramotnosť ako taká nedožíva a nezanikne, hoci je pravda, že dostáva úplne nové rozmery a dimenzie. Dimenzie, ktoré popri mnohých rizikách prinášajú predovšetkým nové a jedinečné možnosti.  

Perspektívy gramotnosti vo veku informačných technológií sú nepretržite predmetom živých odborných diskusií na rôznych fórach, v rámci ktorých sa formuluje nespočetné množstvo otázok, ktoré rozmach technológií nastoľuje. Analyzujú, identifikujú a reflektujú sa všeobecné i špecifické dôsledky a zmeny dotýkajúce sa nárokov, požiadaviek a foriem gramotnosti, ktoré z neho vyplývajú. Nové textové a komunikačné médiá a ich spoločenské dôsledky sa zo sociokultúrneho uhla pohľadu stávajú centrálnym aspektom výskumu gramotnosti.  Aj keď je zrejmé, že vyčerpávajúci obraz o tom, čoho všetkého sa elektronická revolúcia dotýka a kam to v budúcnosti povedie, nie je v súčasnosti možné ani odhadnúť, nie to ešte sprehľadniť na tomto mieste, v rámci možností sa pokúsime aspoň o stručný náčrt niektorých otázok, ktoré sa stávajú centrálnym predmetom pozornosti a výskumu. Najmä však tých, o ktorých je už dnes zrejmé, akým závažným spôsobom sa dotýkajú edukačnej sféry, keďže menia nielen prístupy, nástroje či metódy, ale i požiadavky a nároky, resp. samotné ciele vzdelávania vrátane funkcií a sociálnych rolí jeho účastníkov – učiteľov i žiakov.     
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13 „Významy textov sa sústavne vyrábajú v miestnych podmienkach, často náhodile; každý čitateľ im dáva iný význam. Text získava rôzne významy, podľa toho kto...“ (Bačová, 2000, str. 78) a kedy ho číta. K. Goodman vyjadril podobný postoj výstižným tvrdením, že „totožná kniha je s odstupom času  pre toho istého čitateľa spravidla úplne inou knihou“ (Goodman, 1996).      





14 Pod „literacy events“ sa myslí akákoľvek ľudská činnosť, v rámci ktorej sa používa „tlač“ – „písaná reč“, resp. akékoľvek písomné produkty. „Literacy practices“ sú cieľavedome plánované a štrukturované udalosti uskutočňované v rámci istej komunity alebo sociálnej skupiny (Kucer, 2001). V rámci školy napr. v podobe čitateľských dielní, klubov, literárnych či dramatických krúžkov, konferencií a ďalších foriem prezentácie žánrovo rôznorodej autorskej produkcie a pod.


17 Ide o analýzu interpretácií pojmov „čítanie“ a „gramotnosť“ v odborných publikáciách z posledných 30-tich rokov. Predmetom analýzy sú texty publikované v dvoch odborných periodikách (jedného vedeckého a jedného odborného časopisu pre učiteľov), špecificky zameraných na otázky čítania a gramotnosti (Reading Research Quarterly, Reading Teacher). Diskusia a interpretácia výsledkov je veľmi dobrou ilustráciou posunov v chápaní a interpretovaní problémov gramotnosti, poukazujúcich na vzájomné vzťahy medzi vedeckým nazeraním na tieto otázky vo vzťahu k praxi súčasného vzdelávania a naopak.  
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