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EfflHI1STnun BMEWSTTCIffl nADtinw
Diagnoza to rozpoznanie choroby na podstawie jej objawow — mowi

zwi?zle slownik wyrazow obcych. Rozwiiimy t? definicj?. Istnieje pewna
liczba zmiennych nieobsenvowalnych 5I } S2l ..., z ktorych kazda kontroluje
pewne zmienne obsei*wowalne xh x2i ... Postawid diagnoz? to tyle, co
wywnioskowad warto^ci zmiennych nieobsei-wowalnych z „profilu” warto-
6ci zmiennych obserwowalnych.

5 8i

Zadanie to moze byd latwe, jesli mamy kilka zmiennych nieobserwo-
walnych, o ktorych wiadomo, ze zagospodarowujq pole niewielu zmien-
nych obserwowalnych, wyraznie roznicujqc ich profile. Mozna wtedy
wprowadzid proste reguly decyzyjne: jesli Xj= ci, Xj= b, x3-c, to <5/=l. Zada-
nie moze byd truclne, je£li:

° lista zmiennych nieobseiwowalnych (np. zaburzeh procesu uczenia
si?) jest dluga,

° zmienne te wchoclzq w zlozone relacje z innymi zmiennymi (np. za-
burzenie 8, bywa szczegolnym przypadkiem zaburzenia 8j),

° profile tych zmiennych sq niekompletne (nie znamy wszystkich ob-
jawow poszczegolnych zaburzeh),

° profile tych zmiennych cz?£ciowo naldadajq si? na siebie (dwa zabu-
rzenia majq wspolny zbior objawow),

° pomiar zmiennych obserwowalnych jest obarczony bl?dem, wskutek
czego profil ulega rozmyciu.

Irn trudniejsza jest diagnoza, tym wi?ksza szansa bl?dnej decyzji co do
istnienia lub nieistnienia zaburzenia. Poniewaz w 3wiecie ludzkim koszt
bl?dnych diagnoz bywa wysoki, poddanie si? diagnozie rzadko bywa
przymusowe. Najcz?sciej o diagnoz? prosi sam czlowiek, zaniepokojony
pewnymi objawami: chce si? dowiedzied, co mu jest, by poddad si? sto-sownej terapii.
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Miejsce tiiagnozv wpraktyce oswiatowe!
Wyroznimy dwa znaczenia diagnozy w praktyce oSwiatowej: doslow-

ne i przeno^ne. Z diagnozy w sensie doslownym mamy do czynienia wte-
dy, gdy ktoS (zwykle rodzice lub nauczyciel) jest zaniepokojony, ze uczeri
nie robi oczekiwanych post?pow i zwraca si? do wyspecjalizowanej orga-
nizacji (poradni psychologicznej) z pytaniem, co uczniowi w tym prze-
szkadza. Profesjonalne diagnozowanie to praktyczne studium przypadku:

psycholog zbiera wiele danych o uczniu (wyniki pomiarow narz?dziami
psychologicznymi, dane z wywiadu z uczniem i wywiadu 6rodowiskowe-
go, dane medyczne) i analizuje ich profil, szukajqc konfiguracji, ktore mo-
gq 3wiadczyd o okre^lonym zaburzeniu. Diagnozowanie bywa procesem
dlugotiwalym, bo wst?pna diagnoza ma zwykle status hipotezy, ktorq psy-
cholog sprawdza na niezaleznych danych. Formulujqc diagnozy, psycholog
kieruje si? regulami swojej profesji, w tym etykq zawodowq, a podpisujqc
jq, bierze na siebie odpowiedzialnoSd za jej skutki. Warto zauwazyd, ze
diagnoza psychologiczna ma glownie cel indywidualny: stawia si? jq po to,
by pomoc uczniowi i jego otoczeniu w przezwyci?zeniu trudno^ci w
uczeniu si?. Cel systemowy (np. usprawiedliwienie szkoly, ktora lokuje si?
nisko w rankingu, tym, ze chodzi do niej sporo uczniow z ogolnymi i
szczegolnymi trudno&ziami w uczeniu si?) pozostaje na drugim planie. Nie
ulega wqtpliwo^ci, ze system oswiaty powinien zapewniad powszechny
dost?p do uslug diagnostycznych na wysokim poziomie.

W znaczeniu przenosnym diagnozq nazywa si? kazdq opini? o „wn?-
trzu” ucznia (tj. o wartoSciach ustalonych zmiennych nieobserwowalnych).
Formuluje jq najcz?3ciej nauczyciel lub inne postaci szkolnego zycia, nie
b?dqce psychologami. Celem tej opinii jest albo u^wiadomienie sobie i
uczniowi, co mu przeszkadza w wykonaniu zadania, albo wyja^nienie
zachowania ucznia, ktore odbiega od oczekiwari. Diagnozowanie wchodzi
wi?c w sldad zarowno interakcji ksztalcqcych, jak i wychowujqcych.

Quoterakcie ksztalcqce

Nauczyciel diagnozuje ucznia w toku interakcji ksztalcqcej, ilekrod
wnika w uczniowskie schematy poznawcze, np.:

Ty chyba myslisz, ze moznci zawsze skreslac luyrazy, ktore wystypujq za-
razem w liczniku i to mianowniku...

Zapewne ivyobrazasz sobie, ze kiedy [spadajqca z sufitu wagonu] smb-
ka jest topoivietrzu, topodloga wagonu uciekniepized niq doprzodu...

Zdajesi$, ze tiooim zdaniem utwdr napisany wierszem rnusi bye lirykq...
strategic poznawcze, np.:
Chyba nie doczytales tekstu do kotica i dlatego nie mogles si\? zoriento-

wad, ze to jest penyjlaz: autor nie uznaje tych poglqdoto, on je uysmieiva...
Mam turazenie, ze ty sif to ogole nie zastanaioiasz, o co chodzi w pyta-

niu, tylko od razu mowisz, co tuiesz...
lub postawy wobec uezenia si?, np.:
Zdaje mi si$, ze ty tuszystko odktadasz na ostatni dzwonek...
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We wszystkich tycli przyldadach nauczyciel probuje ujqd w slowa to,
co uczeri mySli, lub jak jest sklonny post?powad w trakcie uczenia si?.

Zauwazmy, ze taka diagnoza rozni si? zasadniczo od oceny wytworu.
Ocena dotyczy produktu, diagnoza dotyczy producenta. Produkt jest inter-
subiektywnie dost?pny, producent nie. Dlatego ocena moze bye katego-
iyczna („To jest bl?dny wynik” , „Zle uzyles tego slowa” ), a diagnoza nie
(„Zdaje mi si?...” , „Zapewne wyobrazasz sobie...” ). Nawet przy prostych
zagadnieniach nauczycielska diagnoza moze byd mylna, wi?c tryb przy-
puszczajqcy ma gl?bokie uzasadnienie: wyraza niepewnosd diagnosty i
zach?ca diagnozowanego do wejscia w dialog, ktory obu stronom pomoze
si? lepiej zrozumied.

Zauwazmy tez, ze taka diagnoza nie jest wyodr?bniona z procesu
ksztalcenia. Nauczyciel nie przerywa nauezania, by dokonad diagnozy
ueznia, a uczeri nie po to pracuje, zeby dad nauczycielowi przeslanki do
diagnozy. Diagnoza ma charakter ulotny: nigdy nie zostaje wyrazona w z
gory ustalonej formie, nie jest rejestrowana w szkolnej dokumentaeji.

Zeby lepiej osadzid poj?cie diagnozy w£rod innych poj?d dydaktycz-
nych, rozwazmy ogol komunikatow nauczyciela wysylanych z intenejq
ksztalcqcq.

Komunikaty nauczycielskie

V
wyldadanie interakcje zadaniowe ocenianie sumujqce'

ocena wskazowka diagnoza kom. afektywne

Wykladem nazwiemy wszystkie komunikaty, ktore przenoszq wiado-
moSci i werbalne opisy umiej?tnosci (np. algorytmy), w tym takze demon-
straeje. Ocenianie sumujqce to komunikaty o jakosci lub iloSci wykonania
zadania przez ueznia lub grup? uezniow (np. na wypracowaniu: „Dobra
znajomo^d utworow, ale trzy powazne bl?dy ortografiezne. Dostatecznie
plus” , po odpowiedzi ueznia przy tablicy: „To byla dobra, rozwini?ta i
uclokumentowana odpowiedz. Agata dostaje piqtk?” ). Komunikaty obu
rodzajow sq z reguiy iniejowane przez samego nauczyciela (w polskiej
szkole uezniowie rzadko proszq nauczyciela o podsumowujqcq ocen? ich
pracy, a jeszcze rzadziej o rozwini?cie jakiegoS zagadnienia). Interakcje
zadaniowe to komunikaty, ktore towarzyszq pracy ueznia i jakkolwiek
bywajq iniejowane przez nauczyciela, to sq uzaleznione od tego, co robi
uczeri. W obr?bie tych komunikatow mie^ci si? wfa£nie diagnoza obok
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oceny biezqcej (dotyczqcej wlasnie wykonanej czynno£ci), wskazowek i
roznorodnych komunikatow afektywnych (uspokajajqcych, upewniajqcych,
ale takze mobilizujqcych, czesto podszytych nauczycielskq irytacjq).
Wszystkie te komunikaty splatajq si? ze sobq, tak ze cz?sto w jednej wy-
powiedzi mozna znalezc dwa lub nawet trzy ich rodzaje, np.:

To nie jest 10. Przeciez jak dzielisz 8 na dwie rowne cz?sci, to jedna
cz?sd nie moze byd wi?ksza niz ta liczba. Trzeba si? zawsze zastanowid,
czy to, co nam wyszlo, ma sens. Ale do ciebie mowid, to jak rzucac gro-
chem o scian?.

Pierwsza cz?6d tej wypowiedzi to ocena biezqca, druga to wskazowka,
trzecia to zredukowana diagnoza: nauczycielka sugeruje, ze zrodlem bl?du
jest brak nawyku sprawdzania sensownosci wyniku obliczen. W ostatniej
wyrazila swojq irytacj?: tyle razy to tlumaczyla, a uczen znow popelnia
b}?dy].

MeraRcie wycHiowulqce

Diagnozowanie, ktorego celem jest wyjasnienie czyjego£ niepozqda-
nego zachowania, jest chlebem powszeclnim zycia spolecznego. Setki razy
slyszeliSmy diagnozy w rodzaju: „Klopot w tym, ze ty nie masz serca” ,
„Ona w ogole nie dba o rodzin?” , „On nie potrafi sluchad innych; gdy ktos
mowi, on juz uldada w mySlach ripost?” , albo po prostu ,,To wariat” . Takie
diagnozy sq zawsze cz?£ciq sytuacji konfliktowych.

W sporach codziennych diagnoza sluzy przypisaniu niepozqdanego
zachowania samemu partnerowi (trwalym cechom jego psychiki), a przez
to zwolnieniu innych osob z odpowiedzialnosci za to zachowanie. Mowiqc
uczniowi: „Masz ldopoty ze skupieniem uwagi” , mowi? tym samym: „To
nie moja wina, ze nie uwazasz na moich lekcjach” . Mowiqc: „Rozpiera ci?
agresja” , mowi?: „Ofiara twojej napasci nie jest za niq odpowiedzialna” .
Zdaje si? to poswiadczac sam j?zyk, ktoiy slyszymy w szkolach. Wsrod
terminow odnoszqcych si? do dyspozycji psychicznych przewazajq afek-
tywnie negatywne (nadpobudliwy, agresywny, sfrustrowany, zahamowany
itd.), z ktoiych wi?kszo£d nie ma pozytywnych antonimow“ .

W sporach ideologicznych diagnoza jest kwalifikatorem przedmioto-
wej treSci dyskursu. Kiedy mowi? o autorze: „To teoretyk” , kwalifikuj? jego
wypowiedz jako bezplodne rozszczepianie wlosa na czworo lub popisy-
wanie si? erudycjq, a zatem zalecam nie brad jej pod uwag?. Diagnoza:
„Tak, ale to marksista” dyskwalifikuje czyjqs wypowiedz jako politycznq
propagand?. Diagnozy sluzq tez dowartosciowaniu czyjegos wkladu do
dyskursu, np.: „To czlowiek szczerze oddany naszej sprawie” lub „To do-
skonaly analityk” .

Polemiczny kontekst, w ktorym formuluje si? diagnozy, kaze powqt-
piewad o ich wartoSci wychowawczej. Uczen trafnie wyczuwa, ze uogol-
nienia na temat jego osoby majq go raczej obciqzyd niz pomoc mu w
zmianie zachowania, totez je odrzuca, a je£li je przyjmuje, to raczej urzqdza
si? w przypisanej roli — glupka, twardziela itp. — niz podejmuje wysitki,
by si? z niej wyi-wad.
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Diagmostyka osmriatowa?
Stwierdzili&ny, ze diagnoza jest albo wytworem psychologa, albo

szczegolnym komunikatem nauczyciela, zaadresowanym do ucznia. Kto
chcialby podniesd diagnoz? do roli przedmiotu teorii, musialby wskazac
miejsce „diagnostyki o^wiatowej” w istniejqcym podziale pracy umyslowej.
W gr? wchodzq dwie mozliwoSci: diagnostyka o^wiatowa jako cz?3d dia-
gnostyki psychologicznej lub jako cz?Sd nauk o wychowaniu.

Pierwsza mozliwosd jest juz zrealizowana: umiej?tnosd rozpoznawania
roznorodnych zaburzen procesu uczenia si? jest waznym skladnikiem
przygotowania zawodowego psychologa wychowania (zwlaszcza szkolne-
go). Pozostaje druga: diagnostyka oSwiatowa jako nowa subdyscyplina
pedagogiczna. Czym by si? miala zajmowad, skoro nie moglaby, rzecz
jasna, wkraczad na teren diagnostyki psychologicznej?

Na to pytanie rysujq si? dwie odpowiedzi. Pierwsza brzmi: diagnostyka
o^wiatowa to nauka stawiania racjonalnych przypuszczen o przyczynach
trudno£ci w uczeniu si? i zachowaniu ucznia. Tak rozumiana diagnostyka
powinna byd obecna we wszelkich programach zawodowego ksztalcenia
nauczycieli, ale raczej jako „wqtek mi?dzyprzedmiotowy” niz jako osobny
przedmiot. W istocie, umiej?tno£d stawiania racjonalnych przypuszczen
buduje zarowno wiedza psychologiczna (psychologia roznic indywidual-
nych), jak dydaktyka ogolna i dydaktyki szczegolowe. RacjonalnoSd przy-
puszczeri to bowiem m.in. otwartosd na rozne interpretacje obserwowanych
trudno^ci. Nie wszystkie majq u podloza ograniczenie zasobow umyslo-
wych lub nieswoiste zaburzenia procesow korzystania z tych zasobow.
Znaczna ich cz?6d wiqze si? z pulapkami w tresci nauczanego przedmiotu.
Rownie duza — z wadliwym przebiegiem procesu ksztalcenia. Uznajqc
zatem racjonalne podejscie do uczniowskich trudnoSci za fundament kom-
petencji nauczycielskich, musz? nauczanie tego podej&zia wpleSd w caly
proces ksztalcenia nauczyciela, zamiast wprowadzac osobny przedmiot.

Druga odpowiedz na nasze pytanie brzmi: diagnostyka oswiatowa to
nauka o wykorzystaniu pomiaru oswiatowego do gl?bszego poznania
mocnych i slabych stron ucznia. Za tq odpowiedziq kryje si? zwylda gra
slow: zast?powanie tracqcego popularno£d ..oceniania” lub „mierzenia” —budzqcym sympati? „diagnozowaniem” . Coraz cz?£ciej anonsuje si? typo-
we testy osiqgni?d jako narz?dzia cliagnozy, piszqc np.: „Przygotowany test
opracowany zostal w celu zdiagnozowania osiqgni?d siodmoklasistow” 3.
Rzut oka na sam test przekonuje, ze jest to typowe narz?dzie mierzqce
umiej?tno£d czytania ze zrozumieniem i izolowane wiadomoSci z literatury
i j?zyka polskiego, tyle ze zadania testu zostaly podzielone na cztery
„subtesty” („pami?tanie” , „zrozumienie” , „zastosowanie wiadomo^ci w sy-
tuacjach typowych” i „zastosowanie wiadomo£ci w sytuacjach problemo-
wych” ). Bior? subtesty w cudzyslow, poniewaz podzialu zadari dokonano
w sposob najzupelniej dowolny.

By si? o tym przekonad, porownajmy dwa zadania. Jedno nalezy do
subtestu „pami?tanie” :
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Przytoczony fragment [„Wypadki w gorach” zpizewodnika po Tatrach]
jest tekstem uzytkowym. Podobny charakter (funkcjp) mozna pizypisac:

A. krotkiemu opowiadaniu
B. zapiskom pamiptnikarskim
C. tekstowi reklamy
D. instnikcjipizeciupozarowej.

Drugie do subtestu „zastosowanie wiadomoSci w sytuacjach problemo-
wych”:

Tekst literacki od uzytkoioego rozni sippizede luszystkim:
A. kompozycjq
B. pizeznaczeniem tekstu
C. ujpciem wydaizen
D. tematykq.

JeSli gdzie£ jest Slad problemowo^ci, to raczej w pierwszym zadaniu
niz w drugim, pierwsze bowiem wymaga zrozumienia, ze cytowany tekst
ma charakter instruktazowy, drugie zas odwoluje si$ wprost do definicji
literackoSci jako nieuzytkowoSci. Byd moze o opisanym zaldasyfikowaniu
zadan zdecydowal stopieri ich trudnosci: pierwsze okazalo si£ dwa razy
latwiejsze niz drugie (69% i 33% poprawnych odpowiedzi). Skqd si£ wziql
taki wynik — trudno powiedzied. Najprawdopodobniej mamy tu do czy-
nienia z artefaktem: w drugim zadaniu wszystkie opcje wydaj^ si$ w ja-
kim£ sensie poprawne, a kluczem do wia^ciwego wyboru jest niejasny
kwalifikator „przede wszystkim” .

Mozna si$ domy^lad, ze diagnostyczno^d tego i podobnych testow za-
sadza si£ na mozliwo£ci wykre£lenia indywidualnego profilu osi^gni^cia
poszczegolnych celow nauczania. Patrz^c w test, nauczyciel moglby po-
wiedzied uczniowi: „Lepiej pami^tasz niz rozumiesz” albo „Trudno ci sto-
sowad wiadomoSci w sytuacjach problemowych” . W dalszej perspektywie
mozna by z kazd^ „diagnoz^” sprzqc pewnq. „terapi?” , np.: „Trudno ci sto-
sowad wiadomo^ci w sytuacjach problemowych, wi^c zostajesz skierowana
na dwutygodniowy kurs tworczego myslenia” .

Szkoput w tym, ze do takich orzeczeri nie ma najmniejszych podstaw.
Profil wynikow ma sens tylko wtedy, gdy test rozpada si$ na subtesty, z
ktorych kazdy ma dostateczn^ trafnoSd i rzetelno£d. Ale przypadki badania
trafno^ci i rzetelnoSci o^wiatowych narz^dzi pomiarowych sq mi (w Pol-
sce) nieznane. Nie wiadomo nawet, jak przeprowadzid takie badanie —
zwlaszcza trafno£ci. W zwyldym tescie osiagni^d trafnoSd jest kwestic|
umowy: uwaza si^ za trafne te narz^dzia, ktore stanowiq reprezentatywnq
problem zadan szkolnych. Tu jednak idzie o trafnoSd w sensie psychome-
tiycznym: o to, czy dane zadanie mierzy „pami£tanie wiadomo^ci” , czy
raczej „zastosowanie wiadomoSci w sytuacjach typowych” lub jeszcze innq.

klas^ operaeji umyslowych. Jakie kryterium mogloby o tym rozstrzygad?
Wreszcie, nawet gclyby tworcy testu rozumieli wymog ustalania trafnoSci
subtestow i wiedzieli, jak to zrobid, to nalezaloby ich przed tym po-
wstrzymad, skoro ich test ma byd narz^dziem jednorazowego uzytku.
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Moral z tego taki, ze jedno narz?dzie nie moze zarazem mierzyd osiq-
gni?d szkolnych i dostarczad przeslanek do diagnozy zaburzen lezqcych u
podloza obserwowalnych trudnoSci w uczeniu si?, a skoro tak, to diagno-
styka oswiatowa upada.

fl moze nflrasuoza) oswiatowa sensulargo?
Napisalem, ze ludziom oSwiaty diagnozowanie wydaje si? mniej awer-

syjne niz mierzenie, ale nie napisalem, dlaczego. Oto jedno z prawdopo-
dobnych wyja£nieri. Punktem wyjscia jest haslo indywidualizacji ksztalce-
nia. Glosi ono, ze celem szkoly jest dad kazdemu uczniowi takie wyksztal-
cenie, jakie jest on w stanie przyjqd. Od tego celu oddala skrojenie oferty
oSwiatowej zarowno ponizej, jak i powyzej chlonno4ci ucznia. Niedawno
uslyszalem, ze nowoczesna o4wiata musi byd skrojona na miar? kazdego
ucznia. Mowiqcy te slowa nie wiedzial, ze haslo to narodzilo si? w latach
20. mijajacego stulecia4, ale nie mial wqtpliwoSci, ze trzeba je zrealizowad
dzisiaj. A zaczqd trzeba od stworzenia naukowo uzasadnionych narz?dzi
pomiaru indywidualnej „wyuczalnosci” , by wiedzied z gory, z jakim
uczniem mamy do czynienia, i moc dostosowad do niego oferty o£wia-
towq. Taki pomiar nazywa si? diagnozq — wprawdzie wbrew literze slow-
nikowej definicji, ale zgodnie z jej duchem (i tu mamy bowiem wniosko-
wanie o zmiennych nieobserwowalnych na podstawie waitosci zmiennych
obserwowalnych). Tak dochodzi do przeciwstawienia powierzchownego i
wrogiego uczniowi mierzenia osiqgni?d (tego, czego si? uczeri nauczyl
albo co umie) — gl?bokiemu i przyjaznemu diagnozowaniu jego mozliwo-
Sci uczenia si?. Ale uwaga — diabel si? w ornat ubral i ogonem na msz?
dzwoni, jak mawial pan Zagloba. Rzetelne diagnozowanie w tym rozsze-
rzonym sensie nie jest ani mozliwe, ani przyjazne.

Powod niemozliwosci jest prosty. Kiedy lekarz docieka, na jakq cho-
rob? cierpi pacjent, zajmuje si? rzeczywisto^ciq ukrytq, lecz istniejqcq w
chwili badania diagnostycznego. Kiedy jednak pedagog probuje oszaco-
wad potencjal ucznia, wypowiada si? o czym£, co dopiero zaistnieje w
blizszej lub dalszej przyszloSci. Diagnozowanie mozliwo^ci to w istocie
przewidywanie przyszloSci na podstawie terazniejszoSci. W naukach spo-
lecznych przewidywanie opiera si? na modelu regresji. Otoz kazde rowna-
nie regresji zawiera skladnik bl?du: mozna go szacowad i redukowad, ale
nigdy do zera. Dlatego przedmiotem prawomocnego przewidywania mogq
byd populacje, lecz nie jednostki. Przeprowadziwszy stosowne badanie
mozemy twierdzid, ze z kazdych stu dzieci wiejskich rozpoczynajqcych
wlasnie nauk? tylko dwoje lub troje podejmie studia wyzsze (pod warun-
kiem, rzecz jasna, ze ani w oswiacie, ani na wsi nie zajdq zasadnicze
zmiany), ale w odniesieniu do siedmioletniego Jasia z zapadlej wsi praw-
dopodobieristwo, ze pojdzie na studia, wynosi doldadnie 1/2.

To samo rozumowanie stosuje si? do diagnozowania mozliwosci.
Metodq zmudnych badari podluznych wykryto np. zwiqzek mi?dzy pozio-
mem wrazliwoSci na aliteracje i rymy u 4 i 5-latkow a poziomem czytania
4 lata pozniej5. Mozemy wi?c przewidywac, ze z przedszkolakow, ktore
nie potrafiq wskazac rymujqcych si? slow, wyro^nie wi?cej uczniow do-
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tkni?tych dysleksjq niz z przedszkolakow, ktore to potrafiq. Wolno nam na
tej podstawie dzieciom z pierwszej grupy zaoferowad w przedszkolu do-
datkowe cwiczenia „£wiadomosci fonologicznej” . Ale nie mozemy przewi-
dywad, ze niewrazliwy na rymy Jas zostanie dyslektykiem, i nie wolno
nam poddawac go oddzialywaniom, ktore moglyby ograniczyd jego szanse
zyciowe (np. umiescid w specjalnej grupie dzieci „z ryzykiem dysleksji” ).
Mowiqc ogolnie — stopien pewno&ri diagnozy o^wiatowej jest zawsze
zbyt niski, by usprawiedliwid ryzyko terapii.

Diagnozowanie nie jest tez przyjazne. Diagnoza to zdarzenie spolecz-
ne, ktore wywiera realny wplyw na diagnozowanego, chocfby samo spo-
czywalo na nierealnych podstawach. Dotyczy to wszelkiej diagnozy,
szczegolnie jednak diagnozy stawianej przez personel szkoly. JeSli diagno-
zuje ucznia ta sama osoba, ktora go ksztalci — spelnione sq wszystkie
warunki prawa Roberta Rosenthala6. Uczniowi latwiej si? otrzqsnqd z nie-
korzystnej diagnozy psychologa, niz unikn^d samospelniaj^cego si^ pro-
roctwa nauczyciela. Jest talc dlatego, ze nauczyciel, ktory duzo si^ spo-
dziewa po uczniu, nie tylko stawia mu lepsze oceny, ale takze inaczej z
nim pracuje:

o stwarza mu cieplejszy Idimat emocjonalny (uSmiecha si?, pochyla
nad nim, kiwa glowq, patrzy w oczy itp.),

° jest bardziej wrazliwy na jako£d pracy ucznia (sadza blizej, cz?sciej
zwraca na niego uwag?, wyraza uznanie za dobre wykonanie,
wskazuje usterki),

° probuje go nauczyd wi?cej i trudniejszych rzeczy,
o daje mu wi?cej okazji do wykazania si? (stawia trudniejsze zadania,

daje wi?cej czasu, dluzej wspolpracuje z nim nad udoskonaleniem
wytworu).

Odwrodcie te opisy, a dowiecie si?, jak nauczyciel pracuje z uczniem,
po ktorym nie spodziewa si? niczego dobrego. Zauwazcie, ze sam uczen
nie ma zadnego wplywu na warunki, jalcie tworzy mu nauczyciel — jego
bezbronnosd jest calkowita.

Co z tego wynika? Skoro o tym, na co naprawd? stad ucznia, mozemy
si? dowiedzied dopiero po definitywnym zakonczeniu przezen edukacji (a
w spoleczenstwie edukacji ustawicznej moze to znaczyd: po jego 6mierci),
to powinni^my zalozyc, ze stad go na wszystko i na tym zalozeniu oprzed
swojq prac? z uczniem. Chcialbym to nazwad postawq bezstmnnej ncidziei.
Zgoda, nalezy ona bardziej do idealu niz do rzeczywistosci. Rzadko zaj-
mujq jq nauczyciele, bo jak ludzie w ogole, dqzq oni do redukcji obciqze-
nia poznawczego przez kategoryzowanie uczniow, a potem z zelaznego
repertuaru stereotypow pedagogicznych dospiewujq sobie wielkie nadzieje
wobec jednych, a zle przeczucia wobec innych7. Ale rozumied, dlaczego
talc robiq, nie znaczy zaaprobowad, a tym mniej — koso patrzed na na-
uczyciela, lctory potrafi si? oprzed pokusie.

Jedno jest pewne: wprowadzajqc do szkol i oddzialow klasowych
formalne diagnozowanie uczniow, czyli legitymizujqc to, co teraz nauczy-
ciele robiq pokqtnie, zdezawuowaliby^my postaw? bezstronnej nadziei na
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rzecz otwartej, bezwstydnej stronniczosci. Pami?tajmy, ze w szkole na-
uczanie splata si? z wychowaniem. Nawet gdyby diagnoza miala dotyczyd
czysto umyslowych aspektow psychiki ucznia, to przeciez w pierwszej
kolejno^ci diagnozowane b?dq dzieci, ktore sprawiajq nauczycielowi klo-
poty. Maluczko, a uslyszymy: „Kto nie slucha nauczyciela i nie odrabia
prac domowych, pojdzie na diagnoz?” . PowinniSmy wi?c raczej krzewic
przekonanie, ze zadaniem nauczyciela jest ksztalcid, a nie diagnozowad,
bo na profesjonalnq diagnoz? psychologicznq go nie stad, a pokqtne dia-
gnozy naruszajq zasady dobrej praktyki.

Konkluzja

Tropiqc czynnoSci diagnostyczne w szkole, znalezlismy profesjonalnq
diagnoz? psychologicznq i domniemania nauczyciela o ulokowanych w
psychice ucznia przyczynach jego obecnych lub przysziych osiqgni?d i
trudnoSci. DoszliSmy do wniosku, ze te domniemania sluzq uczniowi tylko
wtecly, gdy sq integralnq cz?£ciq interakcji ksztalcqcych.

Podnoszq si? glosy, by podnieSd te domniemania do rangi osobnej
subdyscypliny pedagogicznej: diagnostyki o^wiatowej, i co za tym idzie,
sformalizowad je jako osobnq Idas? narz?dzi i czynnosci oSwiatowych.
Gdyby do tego closzio, szkody bylyby powazne. Domniemania te bowiem
wyrastajq z konfliktow interpersonalnych, sq zawsze niepewne i urucha-
miajq mechanizm samospeiniajqcego si? proroctwa. Diagnostyka oSwiato-
wa zaszkodzilaby profesji nauczycielsldej, odbierajqc jej postaw? bezstron-
nej nadziei, a chromy system o£wiatowy obarczyla dodatkowymi zadania-
mi. Komu wi?c jest ona potrzebna? Wychodzi na to, ze tylko pomyslodaw-
com.

Przyposy

1 Ciekawe, ze na podobnq irytacj? nie nia miejsca w praktyce medycznej. Lekarz — jak zauwazyl
Janusz Korczak — nie mowi z gniewem do pacjenta: „C6i to, wypiles calq butelk? lekarstwa i
ciqgle kaszlesz!".
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