
Heliodor Muszyriski
Uniwersytet Adama Mickiewicza w Poznaniu

Diagnoza edukacyjma i jej miejsce w praktyce
' i teorii pedagogicznej

1. Uwagi wstppne

Czynnosc diagnozy, dqzenia do rozpoznania danego stanu rzeczy, jest nie-
zwylcle scisle zwiazana z wszelkim celowym, a wipe praktycznym dzialaniem.
Ktos, kto dqzy do olcreslonego celu, potrzebuje taldego rozpoznania w roznych
fazach wlasnej dzialalnosci: zarowno przed jej rozpoczpciem, aby dobrac wla-
sciw4 strategic i techniki dzialania, w jej trakcie, aby zawczasu korygowac blpdy
i odchylenia, a wreszcie na jej lconiec, aby zdac sobie sprawe z osiggniptych
wynilcow. To zapotrzebowanie na rzetelna diagnoze bpdzie wzrastalo, w miarp
jak przedsipbrane dzialania stajq sip bardziej zlozone, przebiegajq na wyzszych
poziomach organizacji oraz obejmujq zmiany w ukladach o wysokiej inertyw-
nosci, a wipe bezwladne, w ktorych droga do zamierzonego wyniltu jest daleka
i niepewna.

Mozna by sqdzic, ze diagnoza, jako niezbpdny element racjonalnego dzia-
lania, spotka sip z niczym nie podwazanym akceptujqcym przyjpciem zarowno
w mysleniu o dzialaniu, jak tez w praktyce. Tak jednak wcale nie jest, a w kaz-
dym razie nie jest tak w niektorych dziedzinach zycia spolecznego. Nalezy do
nich takze edukacja wraz ze SW4 teoriq,. Diagnoza i diagnozowanie znajdujq tutaj
zarowno zdecydowanych przeciwnikow, jalc tez falszywych przyjaciol. Ci pier-
* Tekst, ktdiy powyzej pizedstawiam, pragn? zadedykowac mojemu Drogiemu Koledze i Przy-

jacielowi, pionierowi teorii diagnostyki i pomiaru dydaktycznego w Polsce, Profesorowi
Bolestawowi Niemierce z okazji 60. rocznicy Jego urodzin, z najlepszymi zyczeniami
dalszych sukcesow w tworzeniu takiej pedagogiki, ktorej wizja talc bardzo nas iaczy.
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wsi zwalczajq je, bqdz dlatego, ze nie dostrzegajq ich uzytecznosci, bqdz tez
dlatego, ze bojq si? prawdy o rzeczywistosci; ci drudzy uprawiajac diagnoz? Iub
„wykorzystujqc” jej wyniki dostarczajq jedynie argumentow na rzecz tezy, ze
jest ona niepotrzebna lub szkodliwa.

Praktyka diagnozy, a z czasem talcze jej teoria, przeszla do pedagogiki,
podobnie jak do innych dziedzin zycia, z medycyny. To tutaj wlasnie, na gruncie
wallci z chorobq, ujawnia si? najwyrazniej potrzeba, a nawet koniecznosc wst?-
pnego rozpoznania stanu chorego, okreslenia rodzaju jego cierpienia, dotarcia
do jego przyczyn, a nast?pnie stalego kontrolowania zmian zachodzqcych (lub
nie) w tralccie leczenia. Talc rozumiana i uprawiana diagnostyka medyczna za-
wiera niewqtpliwie pewne wlasciwosci „modelowe” odnoszqce si? do wszelkiej
diagnozy, ale ma talcze wlasciwosci swoiste dla wlasnej dziedziny, mniej nato-
miast znaczqce dla innych dziedzin. Zachodzqce tutaj roznice zaznaczajq si?
bardziej w sposobach korzystania z diagnozy niz w jej procedurze. Zawsze
wszakze chodzi w diagnozowaniu o to, aby ustalic stan waznych z jakiegos
wzgl?du zjawislc, aby okreslic ich przyczyny, aby zarysowac prognoz? co do
dalszego ich wyst?powania, a wreszcie, aby odpowiedziec na pytanie o mozli-
wosci wplywania na nie.

Natomiast praktyka uprawiania diagnozy w roznych dziedzinach zycia
i dzialalnosci czlowielca pozwolila z czasem wyodr?bnic rozne zastosowania,
a co za tym idzie, takze procedury jej uprawiania. Dwa rodzaje rozroznien wy-
dajq si? miec tutaj szczegolne znaczenie. Po pierwsze, skala diagnozy, a wi?c
obszar zjawislc poddanych diagnozowaniu, oraz, po drugie, cele diagnozy,
a wi?c rodzaje jej zastosowania w spolecznej pralctyce.

Co si? tyczy pierwszego rozroznienia, nalezy zauwazyc, ze diagnoza dawno
juz wyszla poza zajmowanie si? pojedynczymi przypadlcami, jalc to mialo (i ma
nadal, ale nie wylqcznie) miejsce w medycynie. Ogromnego znaczenia nabraly
dzis diagnozy obejmujace cale, mniejsze lub wi?lcsze, populacje, a co za tym
idzie, dokonywane cz?sto na probach reprezentatywnych dla nich. Mozemy tu
wyroznic zarowno diagnozy przeprowadzane na zbiorowosciach zamlcni?tych w
obr?bie olcreslonej kategorii wyrozniajqcej si? pewnymi cechami ( skala mezzo),
jak tez diagnozy globalne obejmujqce cale populacje ( skala makro), choc roz-
nica ta nie jest wystarczajqco dolcladnie olcreslona, jako ze niemal zawsze w ba-
daniach globalnych i talc stosuje si? pewne ograniczenia (chocby o charalcterze
przestrzennym lub czasowym (Niemierlco 1994, s. 17 i n.).

Drugie z wymienionych rozroznien dzieli diagnoz? ze wzgl?du na jej cele.
Mozemy wyodr?bnic w ten sposob dwa rodzaje diagnozy: zorientowanq pralcty-
cznie i zorientowanq teoretycznie. Pierwszy, to diagnoza optymalizacyjna,
w ktorej chodzi o rozpoznanie niezb?dne dla projelctowanego pralctycznego
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dzialania. Dnigi rodzaj natomiast to diagnoza wyjasniaj^ca, podporzqdkowana
celowi znalezienia odpowiedzi na pytanie, dlaczego zachodzi jakies zjawisko.
Jalc wiadomo, odpowiedz taka polega na znalezieniu zdania ogolnego mowiq-
cego o zwiqzku olcreslonych zjawisk oraz na ustaleniu zdania jednostlcowego,
ktore dany przypadek odnosiloby do tego pierwszego (por. Popper 1977, s.54).
Otoz w wypadku diagnozowania chodzi jedynie o to, aby przez dokladniejszy
opis danego zjawiska dokonac jego.ldasyfikacji, w wyniku ktorej mozemy przy-
porzqdkowac je olcreslonemu zdaniu o charakterze uniwersalnym, co z kolei
umozliwia dokonywanie prognoz dotycz^cych wystipowania danego zjawiska i
jego nastipstw.

Ale diagnoza dokonywana w celu wyjasnienia danego zjawiska nie rozni
si? niczym od diagnozy podporzzidkowanej zamierzeniom optymalizacyjnym.
Nie spebiia tez ona zadnej innej funlccji, co jest przeciez prost<|konselcwencj^tego, ze wyjasnianie jest slcladowym elementem racjonalnego praktycznego
dzialania. Aby wywrzec pozzidany wplyw na dane zjawisko, nalezy przeciez
uprzednio zdac sobie spraw§ z tego, przez jakie czynniki jest ono determinowa-
ne. Wprawdzie taka procedura wyjaSniania nie moze bye „uwazana za tozsamq,
z odnalezieniem sposobu (techniki) dokonywania talciego wplywu, ale jest dla
poszukiwania rozwiqzari optymalizacyjnych niezbidna. Pytanie, jalc wplywac na
dane zjawisko, jest z reguly wtome do pytania, jalcie czynniki zjawisko to
w ogole determinujq. Ale punktem wyjscia do obu tych pytari jest pytanie pod-
stawowe: z jakim zjawiskiem-co do jego przebiegu, wlasciwosci i rozmiarow
-mamy do czynienia? Jest to zasadnicze pytanie o diagnozi” (Pytka 1986, s.13).

Mogloby sii wydawac, ze status diagnostyki jest w praktyce wychowania
i teorii pedagogieznej ustalony i niekwestionowany. Talc jednalc nie jest. Mamy
tutaj do czynienia z roznymi anomaliami. Nie dotycz^ one jedynie sensu i pro-
cedury diagnozowania w skali mikro, a wiic rozpoznawania pojedynezyeh przy-
padkow na uzytelc nauczyciela i wychowawcy. Jezeli tutaj spotylcamy sii talcze
z brakiem troslci o rzetelnz* diagnozi, to jest on zwykle wynikiem bqdz ewiden-
tnych zaniedban, b^dz tez bralcu niezb^dnych lcwalifikacji (na przylclad niezna-
jomosci technilc dolconywania diagnozy lub tez nieumiejitnosci wylcorzystania
wynilcow diagnozy w pralctyce).

O wiele wiikszy ciizar gatunkowy ma jednalc zaniedbywanie diagnozy edu-
kacyjnej dokonywanej w szerszej skali, na przylclad poszczegolnych szkol czy
innych instytueji oswiatowo-wychowawczych, poszczegolnych typow szlcolnic-
twa, lcategorii spolecznych, obszarow (regionow), a wreszeie w skali calego
lcraju. Diagnostyki dokonywana na tak$ skali charakteryzuje lcilka istotnych
wlasciwosci, na ktore warto zwrocic uwagi. Wydaje sii bowiem, ze wlasnie
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one decyduja o tym, jaka range si? jej nadaje i jalc wykorzystuje si? informacje,
jakich ona dostarcza.

Przede wszystkim wi?c musimy zwrocic uwage na fakt, ze diagnostyka
edukacyjna dokonywana w skali ponadjednostkowej w istocie rzeczy ujawnia
funkcjonowanie szerszych ukladow spolecznych odznaczajqcych si? pewna or-
ganizacja, instytucjonalizacja, struktura zarzadzania i skiadem kadrowym. Ukla-
dy talcie cechuje zwykle pewna bezwladnosc funkcjonowania, co w pralctyce
oznacza dhiga droge pomiedzy ewentualnymi zmianami modyfilcujacymi dany
uldad „na wejSciu” , a efektami, jakie on przynosi „na wyjsciu” . Wyniki diag-
nozy musiafyby wi§c prowadzic do decyzji podejmowanych na szersza skal§,
decyzji obliczonych na odlegle w czasie nastepstwa i podejmowanych w wa-
runkach nieuniknionej niepewnoSci, a takze pewnego ryzylca. Co wiecej, nie
podobna uniknac politycznych aspelctow taldch decyzji: sa one w pewien sposob
odbierane przez spoieczeiistwo, komentowane i oceniane. Sa skladowymi ele-
mentami polityki edukacyjnej, ktora moze przysparzac spoiecznego poparcia
i populamosci, ale moze takze wywolywac reakcje sprzeciwu, a co za tym idzie,
okreslone konsekwencje wyborcze.

Wszystko to moze wywolywac rozny stosunek do diagnostyki edukacyjnej.
Tym bardziej wtedy, lciedy jest ona uprawiana w sposob niezalezny, przez
wyspecjalizowane instytucje. Decydent edukacyjny ma wiele powodow, aby
wynild edukacyjnych diagnoz uwazac za niebezpieczne, a wi§c niepozadane,
lub tez aby bye zainteresowanym wynikami wylaeznie pomyslnymi dla siebie,
aby odnosic si? do nich z nieufnoscia i rezerwa, a wreszeie, aby traktowac je
w sposob upraszczajacy, pozorujacy jedynie ich uwzglednianie w swoich decy-
zjach.

Wszystko to, jalc widzimy, plynie badz z nieznajomosci tego, czym jest
diagnoza w strulcturze praktyeznego dzialania lub tez z nieumiejetnosci raejo-
nalnego jej wykorzystania. Oto dlaczego problem, czym jest i czym moze bye
diagnoza w dzialaniach edukacyjnych i w budowaniu teorii pedagogieznej, wart
jest doldadniejszego rozpatrzenia.

2. Wtasciwosci diagnozy edukacyjnej

Diagnoz? i diagnozowanie mozna niewatpliwie charalcteryzowac w lcatego-
riach ogolnych, ale mozna takze doszukiwac si§ ich zroznicowania w zaleznosci
od tego, w jakich dziedzinach rzeczywistosci, a zwlaszcza nauki, bywa stoso-
wana. Czy diagnoza edukacyjna odznacza si? jakimis szczegolnymi cechami
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wyrozniajqcymi jq sposrod innych rodzajow, bo zwiqzanymi z innymi dyscypli-
nami? Nietrudno tutaj o odpowiedz potwierdzajqcq, natomiast olcreslenie cech
taldej diagnozy nasuwac b?dzie szereg wqtpliwosci. Sq one zwiqzane przede
wszystldm z brakiem jednoznacznosci w poglqdach na temat funkcji i roli ba-
dania rzeczywistosci edukacyjnej w jej optymalizowaniu. Pami?tamy wszalc, ze
wciqz otwarte pozostajq pytania dotyczqce teoretycznych czy tez prakseologicz-
nych aspektow wiedzy o edukacji, zwlaszcza zas badania procesow i zjawisk
edukacyjnych. Inaczej tez b?dq brzmialy odpowiedzi na pytanie o role diagnozy
w zaleznosci od tego, czy edulcacj? traktowac b?dziemy jalco swoiste zjawislco
spoleczne, czy tez jalco celowq dzialalnosc podlegajqca kryteriom skutecznosci.

Przed tymi, Ictorzy uprawiaja diagnozy edukacyjna, stojq zazwyczaj dwa
rodzaje problemow. Pierwszy dotyczy zasiegu czasowo-przestrzennego ustalen
diagnostycznych, a co za tym idzie, jej wartosci poznawczej, dragi natomiast
ukienmkownia diagnozy, a wi§c wyboru zjawisk, lctore nalezaloby uznac za
istotne dla diagnozowanych stanow rzeczy.

To, ze diagnoza jest zawsze zaw§zona do falctow majqcych wyraznq lolca-
lizacje w czasie i przestrzeni, mozna uznac za jej podstawowq wlasciwosc.
Pociqga to za sobq ograniczonq wartosc poznawczq jej ustalen. Diagnoza doko-
nana w odniesieniu do jednego przypadku i w olcreslonym punkcie czasu nie
informuje o niczym wiQcej poza tym, ze dany obiekt naszego poznania w danym
przedziale czasowym znajdowal si? w olcreslonym stanie, lctorego opis diagnoza
wlasnie stanowi. Oznacza to jednalc, ze jej alctualnosc moze bye lcrotlcotrwala -
zaleznie od tego, jalcq podatnosciq na zmiany ow obiekt si? charakteryzuje.
Totez diagnozy zwylcle dose szybko przybierajq postac pewnych Iconstatacji
protokolarnych, a wi?c odnotowan stanow rzeczy szybko odnoszqcych si? do
przeszlosci.

Wielcszq alctualnosc, a zarazem talcze wartosc informacyjnq, majq diagnozy
przeprowadzane na wi?kszej liezbie przypadlcow, co zwykle wiqze si? takze
z tym, ze sq one bardziej rozciqgni?te w czasie. Silq rzeczy majq one charalcter
pewnych uogolnien, bo nieuchronne jest wowczas lconcentrowanie si? na jed-
nych elementach opisu przy pomini?ciu innych. Diagnozy takie dokonywane sq
wowczas na zasadzie pewnej indulccji o ograniezonym zakresie przestrzenno-
-czasowym. Pozwalajq one wowczas na dose wqskie generalizaeje posiadajqce
takze dose szybko dezalctualizujqcq si? wartosc informacyjnq.

To czasowo-przestrzenne ograniczenie poznawczej wartosci diagnozy moze
bye powaznym utrudnieniem wowczas, kiedy dokonywane diagnozy mialyby
si? odnosic do calych lcompleksow zjawisk lub ulcladow spolecznych, ich efelcty
zas mialyby bye podstawq okreslonych decyzji optymalizacyjnych. Dochodzi
wowczas do niebezpieczenstwa dezaktualizaeji danych, na podstawie ktorych
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decyzje takie sq lub mogq bye podejmowane. Dzieje si? talc na przyklad w przy-
padku diagnoz edukacyjnych dotyczqcych calego systemu szkolnego, lctore mia-
lyby poshizyc za informacyjnq podstaw? poezynari reformujacych ten system.
Sama procedura diagnozy, od zgromadzenia danych do ich opracowania i przed-
stawienia, moze bye talc wydluzona w czasie, ze zachodzi obawa, iz stan diag-
nozowanego ukladu moze bye w momencie podejmowania decyzji dose odbie-
gajacy od tego, lctory przedstawia diagnoza. Mozna oczywiscie podejmowac
proby przyspieszenia procedur sporzqdzania diagnozy, ale bardzo cz?sto odby-
wa si? to kosztem jej dokladnosci. Diagnozy szyblcie ograniczajq si? zwylcle do
ustalania danych dajqcych si? wzgl?dnie latwo ustalic i poddac statystyeznemu
opracowaniu.

Pewnym sposobem radzenia sobie z dezaktualizaejq diagnoz jest wylanianie
na ich podstawie okreslonych tendeneji przemian badanych stanow rzeezy,
a wiec ustalenie prognoz. Znajduje tutaj zastosowanie procedura elcstrapolacji,
w mysl lctorej jezeli dysponujemy informaejami o danym stanie rzeezy w lcillcu
lcolejno nast§pujqcych po sobie punktach czasowych, mozemy zasadnie przewi-
dywac, jalc bgdzie si? on przedstawia!w punkeie po nich nastepujacym. Ale
i tutaj wyst?puje szereg utrudnien i niebezpieczenstw sprawiajqcych, ze progno-
zy talcie mogq bye budowane jedynie z pewnym stopniem prawdopodobienstwa.

Im szersze pole zjawislc obejmuje diagnoza, im bardziej calosciowo lub
kompleksowo (we wzajemnych powiazaniach) ma te zjawislca ukazywac i im
bardziej ma wnilcac w ich giqb oraz uwzgledniac ulcryte mechanizmy ich wy-
st?powania, tym wi?ksze jest niebezpieczenstwo wydluzania si? czasu sporzq-
dzania diagnozy, a wi?c i dezaktualizaeji jej wynilcow. Oczywiscie, ponadto
wiellcq rol? odgrywa tutaj talcze sama zmiennosc (lub stabilnosc) badanej rze-
czywistosci, jak tez rodzaj i sila jej zewn?trznych uwarunlcowan.

Wydaje si?, ze kiedy mdwimy o diagnozie edukacyjnej, wszystlcie te ogra-
niczenia i niebezpieczenstwa wystepujq, totez sporzqdzanie jej nastr?cza zwylcle
wielu tradnosci. Polegajq one na koniecznosci wyboru pomi?dzy szyblcosciq,
a wi?c aktualnosciq diagnozy - z jednej strony, a jej rozleglosciq i dokladnosciq
z drugiej. Tmdno o rozpoznanie, lctore zarazem byloby wyczerpujqce, dogl?bne
i nie przedawnione.

Dochodzimy w ten sposob do dmgiego z wylonionych problemow dotyezq-
cych diagnozy. Jest on zwiqzany w tym, ze diagnoza musi bye selelctywna. Tym
bardziej, im szerszy zakres przypadlcow lub zjawislc obejmuje. Nie jest ani mo-
zliwe, ani celowe wowczas opisanie wszystkich ich wlasciwosci. Konieczne jest
wtedy dolconanie olcreslonego ich wyboru, to zas oznaeza dysponowanie kryte-
riami, wedlug ktdrych mialby on przebiegac. Raz jeszcze odslania si? przed
nami kwestia przydatnosci diagnozy, a wi?c jej celow, a tym samym funlccji.

20



Rzecz bowiem w tym, ze wyniki diagnozy S4 zawsze pewnym falctem spolecz-
nym, ktory poza tym, ze stanowi pewne urzeczywistnienie zalozonych celow
diagnozy, moze takze wypelniac szereg funkcji ubocznych. Co wi§cj, funkcje
te mog4 miec na uwadze osoby projektuj^ce diagnozy, co moze sptawiac, ze
b^d4 zainteresowane tym, aby pewne dane ustalac, inne zas pomijac. Ta okoli-
cznosc tez sprawia, ze wynikami diagnozy mog4 bye zainteresowani przedsta-
wiciele roznych kategorii spolecznych, jak na przylclad politycy, decydenci,
dziennikarze, przedsi§biorcy, dzialacze spoleczni czy pracownicy dzialu kultury
lub wychowania, a wreszeie takze tworcy i uezeni.

Mozna wyrozniac caly szereg funkcji, jakie w spoieczenstwie moze spel-
niac diagnoza edukacyjna. Dajq, si§ one podzielic na dwie zasadnicze grupy,
a mianowicie: funkcje zalozone (wlasciwe) odpowiadajqce trzem zasadniezym
celom diagnozy. Mozemy wi^c tutaj wyroznic funkcje: poznciwczq, wyjasniajq-
cq i optymcilizacyjnq. Druga grupa natomiast obejmuje funkcje niezcimierzone
(uboczne), do ktorych mozemy zaliezye:
1. funkcje psychologiczjiq (znajomosc wynikow diagnozy moze wplywac na

swiadomosc i zachowania ludzi, na ich codzienne praktyki, stosunek do roz-
nych spraw, osob, zjawisk czy idei);

2. funkcje socjotechnicznq (dane diagnozy mog4 bye wylcorzystywane przez
ludzi zajmujqcych si§ ksztaltowaniem opinii publieznej, jak propagandysci
czy dziennilcarze);

3. funkcje heurystyeznq (wyniki diagnozy mog4 slclaniac ludzi do stawiania so-
bie waznych pytari, mog4 wzbudzac w^tpliwosci, uczucia niepewnosci zwi4-
zane z dot^d stosowanymi sposobami postepowania, a wreszeie inspirowac
do poszukiwania nowych rozwiqzan);

4. funkcje polityeznq (dane diagnozy mog4 dostarczac jednostkom poczucia po-
dzielania z innymi okreslonych postaw, mog4 wise powodowac okreslone
nastroje spoleczne, umacnianie si§ olcreslonych postaw czy praktyk).

Jak wynilca z tego, co wyzej powiedziano, przed dokonujqLcym diagnozy
(ciqgle oczywiscie mamy na uwadze przede wszystldm diagnozy edukacyjnq)
staje wazny problem wybom tych aspektow i zjawisk rzeczywistosci, ktore maj4
w niej zostac uwzgl§dnione. Musi on przy tym uwzgl^dniac zarowno zalozone
cele diagnozy, jalc tez jej ewentualne spoleczne slcutld. Moze sie przy tym zda-
rzyc, ze wlasnie te dmgie b^d4 stawiane wyzej i zdeterminuj4 sam wybor. Ra-
porty poswi^cone przemocy wobec dzieci S4 dobrym przyldadem diagnoz
podporz4dkowanych przede wszystldm zamierzeniom wstrz4sni?cia opini4 spo-
leczn4.

To, ze diagnoza moze swoimi wynikami wywolywac talc rozlegle i daleko-
si§zne slcutld, prowadzi nas do lcwestii jej warsztatowej jalcosci. Rzecz jasna,
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moze bye ona pod roznymi wzgledami wadliwa, co niekiedy wiqze si? tez z po-
kusami tendencyjnosci. Totez w pytaniu o jakosc diagnozy chodzi zarowno o jej
metodologicznq poprawnosc, jalc tez o wzgledy czysto etyezne, choc oba te
aspekty diagnozy, scisle rzecz biorqc, tacz<i si? z sobq: diagnoza sporzqdzona
solidnie pod wzgledem fachowym nie bedzie nigdy budzila zastrzezeri moral-
nych, spelnia ona bowiem wowczas podstawowy wymog eliminujqcy wszelkie
naduzyeia: wymog obiektywizmu. Dobra diagnoza, to oddajqca mozliwie do-
kiadnie, bez zniekszaiceri i zafalszowari, stan rzeezy, do ktorego sie odnosi.

Jakimi wiec cechami powinna charakteryzowac si? taka diagnoza? W isto-
cie rzeezy chodzi tutaj o takie wymogi, jakie odnosimy do wszelkich badari
naukowych.Musimy wszakze wziqc nadto pod uwage, ze diagnoza jest pewnym
swoistym sposobem odzwierciedlenia rzeczywistosci, ktory ma okreslone cele,
okreslonq rol§ do speinienia i okreslony sposob funkejonowania. Diagnoza
(zwtaszcza edukacyjna) rzadko jest wykonywana wyfqcznie dla celow badaw-
ezyeh. O wiele cz§ficiej natomiast powstaje ona na uzytelc tak lub inaezej rozu-
mianej (w£tsko lub szerolco) praktyki edukacyjnej i spolecznej. To zas oznaeza,
ze wyniki diagnozy nader czysto wykorzystywane b$dq przez osoby nie dyspo-
nujqce kompetenejami naukowymi. Totez na sporzqdzajqcych diagnozy spoezy-
wa szczegolny obowiqzek talciego troszczenia sie o ich jakosc, aby wyniki diag-
nozy nie staly si? powodem pochopnych, szkodliwych spolecznie decyzji lub
praktyk.

Aby diagnoza spelniala nalezycie swojq role, musi przede wszystkim od-
powiadac pewnym wymogom jalcosciowym. Wydaje sie, ze daloby sie je spro-
wadzic do nastepujqcych. Po pierwsze, powinna jq charakteryzowac cecha rze-
telnosci, co oznaeza, ze jej odbiorca moze miec zaufanie co do tego, ze jej
konstataeje nie powstaly w sposob przypadkowy, na podstawie danych nietypo-
wych dla zbioru, o lctorym sie cos orzelca; ze proba, na ktorej jq zbudowano,
nie zostala dobrana tendencyjnie lub nie ulegla innym znieksztalceniom. Po
drugie, diagnoza dobra i pewna musi spehiiac warunek komplementarnosci,
a wiec nie bye fragmentaryezna lub wyrywkowa, co zwykle niesie z sobti nie-
bezpieczenstwo znieksztalcen i dezinformaeji. Idzie tutaj zarowno o to, ze taka
okrojona diagnoza moze cos ukrywac (niekiedy w sposob zamierzony), jak tez
o to, ze dopiero ulcazanie pewnego obszaru zjawisk w caloksztalcie pozwala
zrozumiec ich role i znaezenie. Po trzecie, diagnoza musi bezwzglednie odpo-
wiadac wymogom obiektywizmu, to znaezy, ze jej konstataeje muszq bye nie-
zalezne od postaw czy oczekiwan tych, lctorzy jej dokonujq. Aby tald warunek
spelniac, niezbedne jest zachowanie zdecydowanej bezstronnosci na kazdym
etapie sporzqdzania diagnozy, a wiec: przygotowywania narzedzi badawezyeh,
wyboru proby, gromadzenia materialu badawczego, a wreszeie jego prezentaeji

22



i interpretacji. Oto jeden z przykladow diagnozy tendencyjnej: pewnej liczbie
osob postawiono pytanie, przez kogo lub przez co czuja si? w zyciu skrzyw-
dzone, a nie dano im wczesniej mozliwosci wypowiedzenia si?, czy w ogole
czuj^ si? skrzywdzone. Po czwarte, dobra diagnoza musi bye dokladna, co wiaze
si? przede wszystkim z jakosci^ samego narz?dzia badawczego, ale tez i spo-
sobem kategoryzaeji uzyskanego za jego pomoc4 materialu. Jalcze cz?sto zdarza
si?, ze zafalszowania diagnozy polegaj^ na tym, ze przedstawia ona swoje usta-
lenia w zbyt zgrubnych kategoriach, w lctorych ulegaj4 zatarciu istotne roznice
lub kontrasty wyst^pujace w badanej rzeezywistosci (np. stosowanie pytari roz-
strzygni?cia w badaniach stosunku do czegos sprawia, ze w obr?bie jednej ka-
tegorii znajduj^ si? zdecydowani zwolennicy jalciegoS stanowiska, jalc i osoby
wahaj^ce si?). I wreszeie, po szoste, diagnoza musi spelniac takze warunelc
trcifnosci, co oznaeza, ze powinna ona oddawad rzeczywiScie te stany rzeezy,
o lctorych mowa. Idzie tutaj o unikni?cie, wcale nierzadko wyst?puj4cego, nie-
bezpieczehstwa polegajqcego na tym, ze diagnoza w istocie rzeezy mowi
o czyms zupelnie innym anizeli sama to okresla. To przesuni?cie moze bye
oczywiscie popelniane zupelnie nieswiadomie przez dolconujqcych diagnozy,
ktorym moze si? wydawac, ze zbadali jalcies zjawisko, tymezasem faktyeznie
mowi4 o czymS innym, ale moze bye takze popelnione zupelnie swiadomie,
kiedy chodzi o stworzenie pozorow pewnych ustalen czy tez rozstrzygni?c.
I znow posluzymy si? przylcladem: badania nad preferenejami dzieci lub mlo-
dziezy cz?sto mowi^ jedynie o tym, jalcimi rzeezywistymi mozliwosciami wy-
bom badani dysponujq, a nie o tym, czego by naprawd? chcieli.

Poprawnosc diagnozy, a wi?c jej wartosc poznawcza, ma szczegolne zna-
czenie niew^tpliwie wowczas, kiedy diagnoza stanowi punlct wyjscia i podstaw?
dzialari pralctycznych. Wszellcie uchybienia lub znieksztalcenia mog4 bye wow-
czas przyczynq powaznych szlcod lub strat.

Ale nie tylko diagnoza wplywa na praktylc?. Mozemy dostrzegac tutaj nie-
rzadko zaleznosc odwrotn^: oto sposob uprawiania pralctyki moze poci^gac za
sobq okreslony stosunelc do diagnozy, moze stwarzac zapotrzebowanie na ni4
lub tez wywolywac przekonanie o jej zb?dnosci. Sprawami tymi warto zaj4c si?
nieco blizej.

3. Blagoostyka w praktyce edekacyjimej

Przyst?puj4C do rozwazania kwestii, jalc4 rol? odgrywa diagnoza i diagno-

zowanie w dzialalnosci edukacyjnej, musimy postawic przede wszystkim pyta-
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nie, czy edulcacyjna diagnostyka wyroznia si? jakimis swoistymi wlasciwoscia-
mi. Pami?tac przy tym musimy, ze zwiqzek diagnozy z praktyki nie jest czyms,
co wyroznialoby diagnostyk? edulcacyjna. Wr?cz przeciwnie, odwolywanie sie
do diagnozy, a w zwiqzku z tym polozenie nacisku na metodologi? poprawnego
diagnozowania, charalcterystyczne jest dla wszystkich dziedzin spolecznej pra-
ktyki. Aby dzialac slcutecznie, niezb?dne jest zarowno ustalenie stanow wyjscio-
wych, jak tez stanow posrednich i wreszcie lconcowych. Diagnoza jest wi?c,
a przynajmniej powinna bye, stalym elementem skladowym praktyeznego dzia-
lania (Podgorecki 1962, s.36-37).

ICiedy jednak porownamy z sobq rozne dziedziny praktyki, stwierdzimy bez
trudu, ze wyznaczaj^ one rozne miejsce diagnozie i diagnozowaniu. Obok dzie-
dzin, w ktorych diagnostyka zajmuje niezwykle wazne miejsce, jak to si? dzieje
w medycynie, mamy takze dziedziny praktyki, w ktorych diagnostyka nie znaj-
duje zbyt wielkiego zastosowania, a niekiedy wr?cz spotyka si? z niedocenie-
niem i negaejq. Do dziedzin tych nalezy niewqtpliwie takze (a moze przede
wszystldm) praktyka edulcacyjna. Odnosi si? to w szczegolnosci do dzialari po-
dejmowanych na szersz4 skal?: instytueji, podulcladow, czy wreszcie calego sy-
stemu edukaeji. Decyzje podejmowane w tej slcali, a wi?c o znaez^eym zasi?gu
przestrzennym i czasowym, zadziwiaj^co cz?sto obywaj^ si? bez dokladniejsze-
go rozeznania alctualnej sytuacji wyjsciowej. Bralc jest talcze zainteresowania dla
funkejonowania komorek lub placowek badawezyeh, ktorych zadaniem byloby
dokonywanie biezqcych diagnoz edukacyjnych.

Dlaczego si? talc dzieje? Przyczyn zaniedbywania diagnozy lub lelccewaze-
nia jej wynilcow w pralctyce edulcacyjnej jest wiele. Pewne z nich, o najistot-
niejszym znaezeniu, poddamy niebawem dolcladniejszej analizie. Na razie nato-
miast zwrdcmy uwag? na dwie pomniejsze, ale przeciez talcze istotne dla roz-
patrywanego zjawislca. Pierwsza z nich dotyezy kwestii odpowieclzicilnosci za
diagnozowany stan rzeezy, druga natomiast technicznych mozliwosci diagnozy.

W obu tych wypadkach zaznaeza si? wyrazna odr?bnosc diagnozy edulca-
cyjnej od diagnozy dokonywanej na gruncie innych dziedzin praktyeznej dzia-
lalnosci. Zacznijmy od pierwszej. ICiedy dolconuje si? diagnozy w przypadlcu
choroby, ci, lctorzy jej dolconujq, a wi?c pracownicy sluzb medycznych, nie
ponoszq, zadnej odpowiedzialnosci zwic*zanej z wystqpieniem choroby. Jedyna
odpowiedzialnosc, jaka na nich spoczywa, dotyezy zgodnosci diagnozy ze sta-
nem falctycznym, a wi?c jej poznawczej dokladnosci i wiarygodnosci. Inaczej
natomiast jest zwylcle z diagnozy edulcacyjna Dolconuje jej najcz?sciej sami
nauczyciele, zwykle tez na wtasny uzytelc. Jednalc rzadlco pozostajz* oni w sto-
sunku czysto badawczym wobec stanu lcompetencji osic|gni?tego przez wycho-
wanlca. Regulq jest natomiast, ze w czasie poprzedzaj^cym diagnoz? uezestni-
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czyli oni (lub wspohiczestniczyli) w procesach ksztahowania si? okreslonych
dyspozycji wychowanka. Pocigga to za sob^ nieuchronnie pewnq odpowiedzial-
nosc za stany rzeczy, ktore maj^ poddac wlasnej diagnozie. Okolicznosc ta,
a wi?c fakt, ze diagnozuje si? wyniki wlasnej pracy obj?te osobistq, odpowie-
dzialnosciq, nie moze pozostac bez wptywu na sposob poslugiwania si? diagno-
zq, a co za tym idzie, na jej wartosc poznawczq. Pewne znieksztalcenia mogq,

wyst?powac juz wowczas, Iciedy nauczyciel sporzqdza diagnoz? wyl^cznie na
wlasny uzytek. Kiedy jednak jest ona wykonywana na uzytek systemu eduka-
cyjnego, na przykiad jako okreslenie poziomu opanowanych kompetencji na
swiadectwie szkolnym, jej znieksztalcenia mogq bye dalelco idtjee, co jest do-
kiadnie wspofmierne z ci?zarem odpowiedzialnosci nakladanym na nauczyciela
za osi4gni?cia ueznia. Na przykiad, rozpowszechniajqca si? praktyka tzw. „kon-
lcursow swiadectw” przy przyj?ciach do szkol wyzszego stopnia w gruncie rze-
czy nadaje niezwykle znaezenie tej diagnostyce edukacyjnej, jalcq uprawiajq
nauczyciele w stosunlcu do wynikow wlasnej pracy z uezniami.

Druga przyezyna zaniedbywania diagnozy w praktyce edukacyjnej dotyezy
niedoskonalosci jej technik. Wiqze si? to scisle z wlasciwosciami zjawisk pod-
legajqcych diagnozowaniu. W wypadku edukaeji mamy przeciez z reguly do
czynienia z roznymi dyspozyejami psychicznymi, ktore sq przedmiotem eduka-
cyjnych zabiegow. Poshigujcic si? j?zykiem metodologii moglibysmy powie-
dziec, ze w diagnozie edukacyjnej chodzi zwylde o ustalenie stanow rzeczy,
ktore ze wzgl?du na swoj duchowy charakter sq jedynie pewnymi konstruktami
„teoretycznymi” , a wi?c nie poddajq si? zadnej zmyslowej obserwaeji. Jestesray
wi?c skazani jedynie na posrednie poznawanie calej tej rzeczywistosci, a mia-
nowicie na podstawie zewn?trznych, obserwowalnych, przejawow zycia ducho-
wego czlowieka. W lcazdej diagnozie edukacyjnej zawarty jest wi?c element
doboru wskaznikow. Dokonuje go - cz?sto nieswiadomie - kazdy nauczyciel,
zaldadajqc na przykiad, ze odpowiedzi ueznia na jego pytania sq wystarczaj^cq
podstawq do orzekania, co uezen umie.

Rzecz jednak w tym, ze wskazniki, ktorymi poslugujemy si? w diagnozach
edukacyjnych, dajg, nam tylko mniej lub wi?cej przyblizone rozpoznanie opano-
wanych przez jednostk? dyspozycji. Co wi?cej, mozliwosci takiego rozpoznania
sa bardzo zroznicowane w zaleznosci od tego, jalcie dyspozycje podlegajq, diag-

%

nozowaniu. O ile, na przykiad, posiadamy dose dobrze wyprobowane sposoby
diagnozowania - niektorych przynajmniej - dyspozycji sprawnosciowo-intele-
ktualnych, jalc umiej^tnosci, wiedza czy rozumienie, o tyle ustalenie stanu i po-
ziomu dyspozycji emocjonalno-motywacyjnych, jalc postawy, sklonnosci, dc|ze-
nia czy idealy, nastr^cza niezmiennie ogromne i zasadnicze trudnosci. Nie po-
trafimy ani wystarczaj^co pewnie, ani wystarczajqco dokladnie, ani wreszeie
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wystarczajqco sprawnie (bez nakiadu czasu i srodkow) ustalac tych zmiennych
osobowosciowych, ktore sq przedmiotem zabiegow edukacyjnych. Tym bardziej
poza zasipgiem naszych mozliwosci sq wi?c diagnozy okresowe, ktore mialyby
ustalac zmiany dokonujqce si? w jednostkach w toku procesow edukacyjnych.

Trudnosci te pociqgajq za sobq szereg konsekwencji, a wszystkie one spro-
wadzajq si? do jednego: eliminacji lub tez ograniczenia diagnozy w toku edu-
kacyjnej praktyki. Ta pierwsza jest mozliwa w dwoch wypadkach: bqdz rezyg-
nacji z okreslonych zadari, bqdz tez zastqpienia diagnozy innym sposobem roz-
poznania sytuacji. Obie te mozliwosci znajdujq zastosowanie w praktyce. Na-
uczyciele lub wychowawcy pomijajq w swojej dzialalnosci te zadania, ktorych
poziomu realizacji nie sq w stanie ustalac. W ten sposob pewne kwestie zwiq-
zane z ksztaltowaniem i rozwojem osobowosci ucznia czy wychowanka mogq
po prostu „nie istniec” . Tam natomiast, gdzie takie pominipcia nie sq mozliwe,
pozostaje rozpoznanie „intuicyjne” , budowane na doraznych spostrzezeniach.
Niesie ono z sobq wiele istotnych niebezpieczenstw zwiqzanych glownie z se-
lektywnosciq tak dokonywanego rozeznania. Na przyklad, uwaga praktylcow
koncentrowac si? moze na jednostkach bardziej widocznych, jak tez ograniczac
do spostrzegania tego, co budzi zagrozenie. W rezultacie traci na tym caly pro-
ces edukacyjny sterowany przez dose jednostronne informaeje.

Zjawislca, o ktorych mowa, wyst?pujq zarowno w wqskiej slcali prostej re-
lacji nauczyciel - uezeri (wychowawca - wychowanek), jak tez w skali calych
ukladow edukacyjnych. Sq one czpsto oceniane nie w wynileu rzetelnych diag-
noz (bo tych brak lub sq zbyt wqskie), lecz w wyniku doraznych obserwacji
roznych zjawisk spolecznych, a nielciedy nawet pojedynezyeh zdarzen (wystar-
czy wspomniec tutaj slynny „szok sputnikowy” w USA, lctory wyzwolil ogrom-
ny ruch na rzecz reformy szkolnictwa w tym kraju). Na przyklad, doniesienia
prasowe na temat agresji i przestppczosci w srodowiskach mlodziezy spelniajq
zwylde rol? diagnoz, ktorych bqdz brak, bqdz tez nie daje si§ im wiary.

4. Diagnoza w strukturze edukacyjnych dziafem

Rola i miejsce diagnostyki w edukacyjnej praktyce zwiqzane sq nie tylko,
i nie tyle, z niedoskonalosciq samej diagnozy lub trudnosciami jej sporzqdzania.
Przede wszystkim sq one wyznaczone przez wlasciwosci samego dzialania
w sferze edukacyjnej. U podloza edukacyjnej diagnostyki spoczywa niezmien-
nie zalozenie wciluacji, a wi§c podejscia wartosciujqcego. Jezeli praktyk dqzy
do ustalenia stanu rzeezy obejmujqcego dyspozycje jednostki poddanej edukaeji,
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to czyni tak z nastawieniem na odniesienie ustalonego obrazu rzeczywistosci do
jakiegos wczesniej przyj?tego standardu. Diagnoza dostarcza mu niezbednej in-
formacji o tym, na ile rzeczywistosc odpowiada lub nie wymaganiom standardu.
W wypadku rozbieznoSci pomi?dzy tym, co ustala diagnoza, a tym, co okreSla
standard, zachodzi potrzeba odpowiedniego dziaiania.

Jak widzimy, diagnoza zajmuje okreslone miejsce w strukturze dziaiania
edukacyjnego. Okreslenie tego miejsca i roli nie jest wi?c mozliwe bez zdania
sobie sprawy z tego, jak przedstawia sic ta struktura. W szczegolnosci zas mu-
simy skoncentrowac si? na pytaniu, przez jakie informacje piynqce z zewnqtrz
dziaianie edukacyjne jest inspirowane i sterowane.

Pytanie o miejsce diagnozy w strukturze dziaiania edukacyjnego moze bye
rozpatrzone w dwoch skalach. Po pierwsze, dziaiania indywidualnego zachodzq-
cego w prostym stosunku interpersonalnym nauczyciel-uezeri, oraz, po drugie,
dziaiania zlozonego, obejmujqcego cale uklady edukacyjne - od instytueji do
systemu edukaeji wlgcznie. I tu, i tu zachodzi potrzeba zdania sobie sprawy
z tego, czy i jakie zastosowanie ma w tych dzialaniach diagnoza edukacyjna.
Rozpatrzmy obie te mozliwosci.

Interesujqcej analizy indywidualnego dziaiania edukacyjnego i roli w nim
elementow rozpoznania dostarezajq publikaeje J.-L. Patry’ego (1989 a, 1989 b).
Autor ten zwraca uwag? na to, ze praktyk podejmujqc okreslone dziaianie od-
wohije si? w mniejszym lub wi?kszym stopniu przede wszystkim do wlasnej,
popartej osobistym doswiadezeniem, „subiektywnej teorii” , z ktorej wyprowa-
dza dostosowany do danej sytuacji program konkretnych czynnosci. Owa „su-
biektywna teoria” wlasna moze z lcolei zostac wzbogacona przez wiedz? ogolnq
oraz wiedz? technologicznq, mowi^Cci o sposobach edukacyjnego dziaiania. Jed-
nak przenikanie tej wiedzy do wtasnego zasobu teorii jest mozliwe tylko pod
warunkiem dysponowania przez praktyka odpowiednim kodem jezykowym
umozliwiajqcym w ogole znalezienie tematyeznej Iqcznosci pomi?dzy wiedzg
pedagogieznq a osobistq teoriq. Ale uruchomienie jednej i dmgiej w konkretnej
sytuacji wymaga nadto zdolnosci zidentyfikowania tej sytuaci w kategoriach
wlasnej teorii, co dopiero pozwala uruchomic okreslone jej zasoby, a wi?c wy-
koizystac posiadane schematy ujmowania rzeczywistosci (Patry 1989, s.109-111).

Sprobujmy odniesc koncepcje Patry’ego do rozpatrywanego tutaj problemu
zastosowania diagnozy edukacyjnej w pralctyce indywidualnego dziaiania. Tok
talciego dziaiania mozna przedstawic w sposob nast?puj^cy. Przede wszystkim
praktyk wychodzi od konstataeji sytuacji, z ktora ma do czynienia. Sytuacja ta
zostaje z kolei odniesiona do wlasnego systemu wartosci wyznaczonego w zna-
cznej mierze przez postawione przed sobq zadania. Na tej zasadzie praktyk moze
okreslic wielkosc i rodzaj zmian, jakie powinien wywolac wlasnym dzialaniem.
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Teraz nast?puje druga cz?sc poznawczego opracowania sytuacji, a mianowicie
okreslenie jej w aspektach wyjasniajacym i prakseologicznym. Innymi slowy,
praktyk odwolujac si? do wlasnej teorii dgzy do odpowiedzi na pytania doty-
czqce przyczyn i mechanizmow rzgdzqcych danq sytuacjq oraz mozliwosci
wplyni?cia na jej dalszy przebieg. Zarysowuj^ si? tutaj dwie mozliwosci. Po
pierwsze, moze on nie bye zdolny do okreslenia danej sytuacji w j?zyku posia-
danej teorii, w rezultacie czego nie jest w ogole mozliwe jej teoretyezne opra-
cowanie. Po drugie, moze on nie dysponowac w ogole teori^, ktora pozwalalaby
mu danq sytuacj? zrozumiec, wyjasnic i znalezc sposoby wplywania na niq.

Jalc widzimy, juz w tej wst?pnej fazie praktyeznego dzialania edukacyjnego
mamy do czynienia z diagnozq. Spelnia ona tutaj dwie wazne funkcje, a mia-
nowicie pozwala okreslic wiellcosc i rodzaj wlasnego zadania oraz uruchomic
okreslone zasoby wlasnej wiedzy i doswiadezenia, ktore obejmujemy tutaj mia-
nem „subiektywnej teorii” . Dochodza w ten sposob do glosu dwa podstawowe
zalozenia diagnozy edukacyjnej. Pierwsze z nich wyroznilismy juz wczesniej:
jest to zalozenie waluacji, w mysl ktorego diagnoza musi prowadzic do umie-
szczenia ustalonego obrazu rzeczywistosci na jalciejs skali tego, co pozqdane
i cenne. Drugie zalozenie natomiast dotyezy znaezeniowej Iqcznosci pomi?dzy
dokonywan^ diagnoza a teoria osobista, za pomoca ktorej praktyk b?dzie z lcolei
dana sytuacj? poddawal interpretaeji, aby przejsc do dzialania. Jest to zalozenie
uniwersalizcicji, w mysl ktorego diagnoza dolconywana jest z uzyeiem tych sa-
mych kategorii, w ktorych uj?ta jest owa teoria. Tylko wowczas mozliwe jest,
po pierwsze, zidentyfikowanie danej sytuacji dostarezonej w diagnozie oraz, po
drugie, uruchomienie tych zasobow wlasnej teorii, ktore pozwalaja dana sytuacj?
zrozumiec, wyjasnic oraz „opracowac” , a wi?c takze rozwinac jalcis program
dzialania.

Nieprzystawalnosc kategorialna diagnozy do posiadanej przez praktyka teo-
rii moze bye spowodowana kilkoma okolicznosciami. Po pierwsze, moze on
otrzymac diagnoz? „z zewnatrz” , sformulowana przez inna osob?, niekiedy
wlasnie speejalizujaca si? w diagnozie (na przyklad, nauczyciel otrzymuje go-
towa diagnoz? danego przypadlcu opracowana przez specjalist? psychologa lub
pedagoga). Kategorie, za pomoca ktorych diagnoza ta jest sformulowana, moga
wowczas w ogole nie przystawac do tych, w ktorych moglby on ten przypadek
okreslic i opracowac. Pozostaje mu wowczas dzialanie jedynie na podstawie
wlasnego rozeznania, a wi?c w znaeznej mierze intuicyjne. W rezultacie cala
diagnoza jest dlan nieprzydatna, bo nie potrafi on wbudowac jej we wlasne
schematy poznawcze.

Po drugie, praktyk moze dokonac diagnozy samodzielnie, z uzyeiem kate-
gorii, jakie zawiera jego wlasna teoria subiektywna lub tez potrafi otrzymana
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z zewnqtrz diagnoz? sprowadzic do kategorii tej teorii. Nie zachodzi wowczas,
oczywiscie, zadne niebezpieczeristwo polegajqce na niezdolnosci uruchomienia
wlasnej teorii w odniesieniu do danego przypadku. W takim wypadku praktyk
rozwinie dziaianie b?dqce konsekwencjq takiej teorii, jakq posiada. O jej niedo-
statkach b?dzie mogl si? przekonac dopiero pod wplywem negatywnych skut-
kow dziaiania. Te jednakze sq zwykle oddalone w czasie, nadto trudno uchwyt-
ne poznawczo. Wymagajq one ponownej diagnozy, ktora przeciez bgdzie znow
dokonywana w kategoriach wiasnej teorii. Moze to prowadzic do kolejnego
bl?dnego opracowania danego przypadku, a wi?c kolejnych niewiasciwych dzia-
lan. W rezultacie wytwarza si? swoista sekwencja blqdow, ktora moze konczyc
si? dopiero caikowitym niepowodzeniem. Jej schemat mozna przedstawic nast?-
pujqco:
A. Diagnoza danej sytuacji S w kategoriach „wiasnej” teorii

i
B. „Opracowanie” przypadku przez zastosowanie tej teorii

'i'
C. Dziaianie b?dqce nast?pstwem A i B

i
Wystqpienie nowej sytuacji S’

i
A’. Kolejna diagnoza w kategoriach tej samej teorii

i
B’. Kolejne „opracowanie” na bazie tej teorii

Kolejne dziaianie b?dqce nast?pstwem A’ i B’
4'

Wystqpienie kolejnej sytuacji S” itd.

Posluzmy si? ilustracjq tego schematu. Nauczyciel stwierdza, ze uczen za-

niedbuje si? w swoich obowiqzkach, „nie uczy si?” , otrzymuje coraz gorsze
oceny. Buduje sobie okreslone wyjasnienie tego przypadku na podlozu posia-
danych schematow poznawczych i interpretacyjnych, w ktore wbudowana jest
takze jego wiedza. W rezultacie podejmuje okreslone dziaiania obliczone na
pobudzenie ucznia do bardziej intensywnej pracy. Dziaiania te nie przynoszq
jednak pozqdanego efektu, co zmusza nauczyciela do powtorzenia calego cyldu.
Dzieje si? to jednak na bazie tej samej teorii, co sprawia, ze w dalszym ciqgu
podejmuje on niewlasciwe dziaiania, a w konsekwencji trudnosci z uczniem
ulegajq dalszemu nasileniu.

Powstaje pytanie, co moze sklonic praktyka do dzialan zmierzajqcych ku
wzbogaceniu dotychczasowej teorii (subiektywnej) o nowe elementy? Niewqt-
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pliwie warunkiem podstawowym jest uswiadomienie sobie niewystarczalnosci
tej teorii, a wi?c jej zakwestionowanie. Mozemy mdwic tutaj o przezyciu kry-
zysu posiadanej teorii, a wi§c zdaniu sobie sprawy z niemoznosci kontynuowa-
nia dzialania praktycznego na podstawie dotychczasowej teorii.

Talci moment kryzysu moze nastqpic pod wplywem roznych okolicznosci
Nas jednalc tutaj interesuje to, czy i jaki jest udzial diagnozy w jego powstaniu.
Nie ulega wqtpliwosci, ze - taka lub inna - jest ona zawsze obecna w prakty-
cznym dzialaniu, a wi§c moze odegrac role czynnika wyzwalajqcego kryzys.
Mozna wyroznic tutaj nastepujqce momenty jego powstawania:
1. Niemoznosc dokonania prawidlowej diagnozy (praktyk „nie rozumie” danej

sytuacji, nie potrafi jej zdefiniowac z braku odpowiednich kategorii, nie umie
tez wyjasnic wystepujacych w niej zjawisk, podac ich mozliwych przyczyn,
przewidziec ich nastepstw).

2. Niemoznosc powi^zania diagnozy z wlasnym systemem schematow poznaw-
czych i myslowych (praktyk nie potrafi rozpatrzyc danego przypadlcu we
wlasnym systemie wiedzy, znalezc jalcichs uogolnien dotyczacych danej sy-
tuacji, wskazac na sposoby dzialania, lctore moglyby w niej miec zastosowa-
nie; dokonana diagnoza pozostaje odizolowanym alctem poznawczym).

3. Niemoznosc znalezienia w obr§bie wlasnej teorii wystarczajacego oparcia dla
opracowania programu dzialania (praktyk konstatuje deficyt - we wlasnym
systemie schematow poznawczych i myslowych - takich okresleri, wyjas-
nien, uogolnien i dyrektyw technicznych, za pomocq ktorych moglby opra-
cowac poznawczo powstalq sytuacje i zaprojektowac uzasadniony sposob
dzialania).

4. Niemoznosc dokonania prawidlowej diagnozy wtornej (praktyk nie potrafi
rozpoznac nastepstw wlasnego dzialania, w rezultacie czego nie jest zorien-
towany w jego skutecznosci).

Jalc latwo zauwazyc, az w trzech z wymienionych wyzej momentow, a mia-
nowicie w pierwszym, drugim i czwartym, blokada dzialania edukacyjnego mo-
ze bye spowodowana niemoznosciq poradzenia sobie z diagnozq sytuacji wy-
magajqcej talciego dzialania. Sprowadzajq si? one do tego, ze praktyk moze badz
nie umiec sporzadzic diagnozy danej sytuacji, co naraza go na dzialanie „po
omacku” , bez wystarczajqcego rozpoznania, badz tez moze sporzqdzic jq w taki
sposob, ze nie umie powiqzac jej z wlasnym systemem wiedzy. Jednalc we
wszystkich tych wypadlcach wystqpienie Icryzysu Icompetencji nie musi bynaj-
mniej nastqpic, praktyk dysponujqcy wlasnq subiektywnq teoriq swej dzialalno-
sci moze bowiem miec poczucie jej calkowitej wystarczalnosci. Dopiero nega-
tywne efelcty wlasnych dzialari moglyby sklonic go do zakwestionowania jej
przydatnosci. Ale cala rzecz w tym, ze moze on zbudowac sobie „teorie” , ktora
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broni go skutecznie przed poczuciem niepowodzenia. Na przyklad, nauczyciel
moze z powodzeniem tlumaczyc zte wynilci nauczania zaniedbaniami ze strony
rodziny, zlymi wplywami telewizji, lenistwem uczniow itp.

Reasumujqc, diagnoza jest nieodiqcznym skladnikiem dzialania edukacyj-
nego, ale takze myslenia pedagogicznego jako jego podstawy. Jej jakosc stanowi
podstawowy, ale nie wystarczajqcy, warunek skutecznosci dzialania. Nie wy-
starczajqcy, bo nawet najbardziej doskonala diagnoza spelnia swojq role tylko
wowczas, kiedy zapoczqtkowuje i uruchamia procesy poznawczego opracowy-
wania sytuacji edulcacyjnych prowadzqce do prawidlowych decyzji dzialania
w nich.

5. Diagnoza w polityce edukacyjnej

Zajmijmy si§ obecnie miejscem i rolq diagnozy w dzialaniach podejmowa-
nych na skale calych systemow edulcacyjnych. Obejmujemy je tutaj wspolnym
mianem polityki edukacyjnej, zawsze bowiem chodzi w nich o wywolanie zmian
poprzez decyzje skupione w rekach centralnej wladzy zawiadujqcej funkcjono-
waniem talcich systemow.

Oczywiscie, polityka edukacyjna niekoniecznie musi zmierzac do zmian.
Takze diagnozy dotyczqce funlccjonowania systemow edulcacyjnych nie muszq
bynajmniej wylqcznie zmianom sluzyc. Mogq one w rownym stopniu dostarczac
informacji, ktore sklaniajq decydentow bqdz do utrzymywania dotychczasowego
status quo, bqdz tez do nieznacznych lcorekt.

W obu tych wypadkach diagnoza edukacyjna nie nastrQCza specjalnych wqt-
pliwosci, jej uwzgl^dnienie nie pociqga bowiem za sobq dalej idqcych konse-
kwencji. Zawsze oczywiscie moze bye lcwestionowana jej zgodnosc z rzeezy-
wistosciq, ale to prowadziloby jedynie do postulatow jej ponowienia. A wow-
czas oczywiscie wszystkie pytania o jakosc diagnozy i jej przydatnosc stan^lyby
na nowo.

Talc wi§c problemem centralnym w rozpatrywaniu znaezenia i miejsca diag-
nozy w polityce edukacyjnej jest problem, czy i w jalci sposob diagnoza moze
bye przydatna w dolconywaniu istotnych zmian w obrebie systemow edukacyj-
nych, a jeszcze nieco dalej idqc, w ich reformowaniu (jezeli przez reforms
rozumiec zmiany bardziej kompleksowe i o bardziej zasadniezym znaezeniu).

Jak dochodzi w ogole do celowej zmiany w obrebie systemu edukacyjnego?
Odpowiedziq na to pytanie zajmuje si$ obszerniej w innym miejscu (por.
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Muszyriski 1994). Tutaj natomiast ograniczymy si? do niektorych tylko momen-
tow, tych mianowicie, ktore wiaza si? najScislej z diagnostyka edukacyjna.

Systeray edukacyjne nie reformuja si? zwykle pod wplywem impulsow po-
chodzqcych od nich samych. Wr?cz przeciwnie, o wiele cz?sciej wykazuja one
tendencj? do trwania w nie zmienionej postaci i sposobie funkcjonowania nawet
wowczas, kiedy juz otrzymaja sygnaly o swojej niewydolnosci. Totez ruch
w kierunku ich zmiany powstaje zwykle na zewn^trz nich. Pojawia si? on jako
spotecznie podzielane niezadowolenie z funkcjonowania placowek edukacyj-
nych i uzyskiwanych przez nie wynikow. Pojawia si? ich krytyka, zglaszane sa
postulaty naprawy, naglasniane sa bardziej drastyczne przypadki zaniedbari lub
bl?dow w ich pracy.

Kiedy atmosfera wolcol aktualnie funkcjonujacego systemu edukacji osiqg-
nie pewien krytyczny poziom, rozpoczynaja si? dzialania majace na celu jego
zreformowanie. Sa. one zwykle nie zorganizowane i przybieraja postac badz
mniej lub wi?cej rozbudowanych diagnoz, badz tez koncepcji przebudowy sy-
stemu. Jest to wyjsciowa faza reformy edukacji, manifestujaca si? zwykle ogla-
szanymi raportami dotyczacymi jej stanu, manifestami w sprawach koniecznych
zmian czy tez uchwalami organizacji spolecznych zaangazowanych w jej przy-
szlosc.

Caly ten spoleczny ruch na rzecz zmiany systemu edukacji ma gl?bsze
podloze w uznawanych systemach wartosci. Edukacja przestaje zadowalac nie
tylko dlatego, ze nie spelnia dotychczasowych oczekiwan, lecz takze (a niekiedy
glownie lub wylacznie) dlatego, ze same te oczekiwania ulegaja przemianom.
Dochodzi w ten sposob do glosu okreslona ideologia edukacyjna lub tez wlasnie
ona jest podlozem sporow o przyszlosc edukacji. I ona wlasnie staje si? podlo-
zem diagnoz dotyczqcych stanu edukacji. Raz jeszcze wspomniec wi?c musimy
o zalozeniu waluacji w procesach diagnozowania rzeczywistosci edukacyjnej.
Zadania reformy edukacji kryja w sobie zawsze okreslona ideologi?, z punktu
widzenia ktorej buduje si? diagnoz? jej dotychczasowego stanu i wysuwa si?
postulaty dotyczace jej przyszlosci. Mozna by wr?cz sformutowac tez?, ze bez
takiej ideologii nie dochodzi w ogole do mysli o zmianie. Ergo: kazda reforma
edukacyjna (lub jej projekt) ma swoja ideologi?.

Obecnie mozemy skupic nasza uwag? na samej diagnozie dotyczacej stanu
edukacji. Jest ona wprawdzie zawsze sporzadzana z punktu widzenia jalciegos
systemu wartosci, ale jednoczesnie zawiera istotne elementy poznawcze. Skta-
daja si? na nie: 1) opisy aktualnego stanu, funkcjonowania i wynikow systemu
edukacyjnego; 2) wyjasnienia dotyczace przyczyn niedomogdw systemu, wyst?-
pujacych w nim trudnosci oraz bralcow; 3) prognozy dalszego ewoluowania
systemu w przyszlosci - cz?sto z uwzgl?dnieniem mozliwych wariantow (tzw.
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scenariuszy) oraz 4) propozycje koniecznych zmian w obr?bie systemu eduka-
cyjnego.

Diagnoza systemu edukacyjnego otwiera drag? jego celowej zmiany, ale
jednoczesnie moze talcze w znacznym stopniu drog? t? wyznaczac. Zalezy to
od jej tresci, a wi?c od tego, jakie slabosci dotychczasowego systemu konstatuje,
jakie przyczyny tego podnosi i jakie kierunki zmian postuluje. Moze wi?c diag-
noza wywrzec jalcis wplyw na projektowanie zmian w obr?bie systemu. Zmiany
te mog4 bye jednalc bardzo roznego charakteru (por. Muszynski 1994, s.135).
Z punlctu widzenia politylci edukacyjnej mogz* to bye zmiany uruchamiane po-
przez decyzje administracyjne (zmiany formalne, organizacyjne), poprzez decy-
zje finansowe (naklady na zmiany programowe, sprz?t i wyposazenie) oraz de-
cyzje strategiezne, dotycz4ce zmiany w sposobie funkejonowania placowek edu-
kacyjnych (metodyezne lub modelowe).

Rozroznienia te nie mog4 i nie powinny prowadzic do wniosku o moznosci
sprowadzenia reform edukacyjnych do zmian wyl^cznie jednego rodzaju. Sy-
stem edukacyjny jest ukladem zbyt zlozonym i wielofiinkcyjnym, aby mozliwe
bylo dokonywanie w nim zmian o charakterze wycinkowym. Z reguly jedne
zmiany uwarunkowane S4 innymi, a same pociqgaj^ za sob^ jeszcze inne. Talc
na przyklad, najlepsze wyposazenie szkoly niewiele znaezy, jesli nauczyciele
trzymaj4 si? tradycyjnych schematow prowadzenia lekeji.

W swietle tego, co wyzej powiedziano, mozna przyjqc, ze rdzeniem lcazdej
reformy edukacyjnej jest zmiana, jalca dokonuje si? w obr?bie tzw. technologii
osobotworezyeh wptywow instytueji edukacyjnych. Ostatecznie o tym, czy refor-
ma przynosi rzeczywistQ, a nie pozorowan^ zmian?, swiadezy to, co si? dzieje
z podmiotami poddanymi procesom edukacyjnym. Jezeli po wprowadzeniu re-
formy w ich polozeniu, sposobach funkejonowania, rodzajach doswiadezen i za-
dari, stosunkach z innymi uezestnileami tych procesow, nie zachodz^ zadne
zmiany, mozna jq uznac za chybionq lub w najlepszym razie poiowieznq.

Jednakze zmiany w sferze technologii osobotworezyeh wplywow dokonujq
si? jedynie za przyczyny dziafari ludzi zapewniaj^cych funkejonowanie systemu
edukacyjnego - jego pracownikow. Mozna by wi?c powiedziec, ze mechani-
zmem sprawczym reformy jest zawsze to, jakie zadania i w jalci sposob wypel-
niane S4 przez kadr? szeregowych „funkcjonariuszy” systemu edukacyjnego.
System ten zmienia swoje dzialanie i swoje oblieze tyllco o tyle, o ile zmieniajq
swoje dzialanie ci, lctorzy uruchamiaj4 odpowiednie procesy osobotworeze obej-
mujqce osoby poddane edukacyjnym wplywom.

Talc wi?c reforma systemu eduleaeji jawi nam si? jako proces przejscia od
diagnozy stanu aktualnego do wprowadzenia w zycie stanu zaprojelctowanego,
ktorego podstawowym elementem jest sposob dzialania jego szeregowych pra-
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cownikow. Przejscie od jednego do drugiego nie jest jednalc ani proste, ani
bezposrednie. Wymaga uwzgl§dnienia catego szeregu etapow skladajqcych si?
na catq procedure lconcepcjonowania reformy edukacyjnej. Procedure t? mozna
przedstawic nast§pujqco (por. Muszyriski 1994, s.142):
I. Postulowanie zmian. Przyjecie zalozeri alcsjologicznych. Dokonanie przy ich

uwzgl^dnieniu diagnozy stanu aktualnego. Olcreslenie oczelciwari co do stanu
przysztego, pozadanego.

i
II. Zbiidowanie teorii zmian. Dokonanie teoretycznej interpretacji i analizy

skonstatowanego stanu rzeczy, wyjasnienie jego przyczyn i uwarunkowari,
olcreslenie warunkow przejscia do stanu pozqdanego.

1
III. Projektowanie zmian. Olcreslenie pozadanych funkcji systemu edulcacyjne-

go, procesow majqcych bye podstawq jego dziatania, sprecyzowanie
pozqdanych technologii osobotworezyeh wplywow.

i
IV. Operacjonalizacja zmian. Olcreslenie czynnosci, zadari, form, stylow i te-

chnilc dzialania, ktore mieliby realizowac i stosowac pracownicy systemu
edukacyjnego.

i
V. Opracowanie strategii wprowadzania zmian. Olcreslenie niezb?dnych

czynnilcow i warunkow wprowadzenia zmian oraz zaprojelctowanie proce-
dury i tolcu ich wprowadzania w zycie.

Zarysowany tok koncepcjonowania reformy systemu edukacyjnego pozwala
uwidocznic w sposob wyrazny miejsce diagnozy. Jak widzimy, otwiera ona caty
ciqg czynnosci heurystycznych, ale bynajmniej nie przesqdza ani tego, czy b§dq
one w ogole wylconane, ani tez ich jalcosci. Moze bye tez w bardzo rozny sposob
odbierana i traktowana, co zalezne jest od tego, do czego ma sluzye. Musimy
miec bowiem na uwadze, ze diagnoza dotyczqca stanu i dzialania calego syste-
mu edukacyjnego moze spelniac rozne funkcje spoleczne (psychologiczne, pro-
pagandowe czy polityezne), ale pralctycznie uzyteczna moze bye jedynie w r§ku
decydentow i koncepcjonistow edukacyjnych, a wiec osob odpowiedzialnych za
edukacj? lub tez dzialajqcych na ich zlecenie. W talcim zas ukladzie stosunek
do diagnozy moze bye w znaeznej mierze wyznaczony przez: 1) zamierzenia
decydentow dotyczqce zmian w edukaeji oraz 2) mozliwosci opracowania
i wprowadzenia w zycie olcreslonej reformy systemu edukacyjnego. Rozpatrzmy
polcrotce obie te mozliwosci.
Ad. 1. Decydenci mogq z roznych powodow nie bye zainteresowani przepro-
wadzeniem zmian w edukaeji lub tez moga dqzyc do z gory zalozonych zmian
bgdqcych efektem ukladow politycznych (na przylclad, dzialaniem tzw. grup
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nacisku). W takim wypadlcu mogq bqdz wstrzymywac reform?, badz tez jq po-
zorowac. Wszystkie talcie zamierzenia nie budzq bynajmniej zainteresowania
rzetelnq diagnozq aktualnego stanu edukacji, jak tez oczekiwari spoiecznych
w tym wzgl?dzie. Diagnoza taka staje si? wi?c elementem pewnej gry politycz-
nej, lctora moze polegac badz na jej uniemozliwieniu, wyciszeniu, podwazeniu
jej wiarygodnosci, kwestionowaniu mozliwosci jej wykorzystania, a wreszcie na
probach wywarcia wplywu na jej tresc. Dzieje dwoch polskich raportow o stanie
edukacji sq przelconujqcq ilustracjq tych tendencji.
Ad . 2. Wprowadzenie reformy systemu edulcacyjnego moze z roznych powo-
dow bye niemozliwe. Zarysowuja si? tutaj dwie przyezyny zasadnicze. Pier-
wsza, to przeszkody organizacyjno-techniczne i finansowe: przeprowadzenie re-
formy jest udaremnione wslcutelc nie sprzyjajqcych warunlcow spolecznych, ka-
drowych, materialnych lub finansowych. Druga natomiast, to niedomogi konce-
pcyjne: bralc rozwiqzan dotyczqcych tego, jak przezwyci?zyc dotychczasowe
braid i niepowodzenia systemu edulcacyjnego.

Ta druga ewentualnosc zasluguje tutaj na szczegolnq uwag?. Niemoznosc
przejscia od konstataeji niepozqdanego stanu rzeezy do koncepcji przezwyci?-
zenia go poprzez edukacyjnq praktyk? pociqga za sobq albo proby omini?cia
tego klopotliwego etapu w projelctowaniu reformy (na przyldad, przez poprze-
stawanie na gloszeniu samej tylko jej ideologii, a wi?c celow do osiqgniecia,
przeszkod do polconania itp., przez projelctowanie zmian majqcych stworzyc
pozory reformy - programowych, organizacyjnych itp., badz wreszcie przez
projektowanie zmian podyktowanych intuiejq, doswiadezeniem, zdrowym roz-
sqdkiem itp.), albo tez uwolnienie si? od diagnoz, ktore wymuszajq. zmiany. Jest
to sposob post?powania, ktoremu tmdno byloby odmowic pewnej racjonalnosci:
jezeli nie umiemy przezwyci?zyc trudnosci, za ktorych wyst?powanie odpowia-
damy, to lepiej jest je negowac lub przynajmniej pomniejszac.

Przystqpmy do reasumpeji. Diagnoza w odniesieniu do systemow eduka-
cyjnych moze spelniac wiele funlccji. Tylko jednq z nich jest funkeja rozpozna-
nia, niezb?dna w procedurze wprowadzania celowych zmian w edukacji. Bez
niej taka procedura staje si? pozbawiona podstaw, a co za tym idzie, nieade-
kwatna do rzeezywistosci. Jednak z drugiej strony omijanie tej procedury, jej
znieksztalcenie lub pozorowanie, sprawia, ze sama diagnoza staje si? zb?dna,
a nierzadlco lclopotliwa. Decydenci i politycy w dziedzinie edukacji nie zawsze
sq wi?c zainteresowani w rzetelnych badaniach diagnostycznych ukazujacych
jej slabosci i negatywne cechy. Badania talcie bowiem uwyrazniajq cz?sto po-
trzeb? zmian, wzmacniajq wi?c spoleczny nacisk ku temu, natomiast sama diag-
noza, chocby najbardziej obiektywna i dokladna, nie wystareza do tego, aby
zbudowac racjonalnie uzasadniony i zapewniajqcy slcutecznosc program refor-
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my. Nic przeto dziwnego, ze diagnozy nierzadko wprowadzajq politykow i de-
cydentow raczej w stan zaklopotania, uzasadniajq bowiem potrzeb? zmiany, ale
nie pokazujq drag jej wprowadzenia w zycie.

Rozwazane tutaj kwestie prowadzq do zwrocenia uwagi na jeszcze jeden
aspekt zwiqzku mipdzy diagnozq edukacyjnq a projektowaniem reformy. Dotqd
mowilismy o inspiracyjnej roll diagnozy dla powstawania i rozwoju mysli re-
formatorskiej. Teraz warto zauwazyc takze zaleznosc odwrotnq: oto koncepcja
reformy potrzebuje takze dodatkowych diagnoz. Dzieje si? tak zwlaszcza wow-
czas, kiedy projekty reform osiqgajq juz poziom rozwiqzari strategicznych,
w ktorych chodzi o uruchomienie zalozonych dzialan w skali calego systemu
edukacyjnego. Moze si? wowczas okazac, ze niezb^dne jest bardziej szczego-
towe rozpoznanie dotyczqce tego systemu, jego skladowych elementow, placo-
wek, zasobow ludzkich i materialnych, rozmieszczenia, warunkow dzialania itp.
Sq to jednak, jak widzimy, juz dane innego rzgdu, ich gromadzenie zas odbywa
si? pod kqtem planowanych dzialan reformatorskich. Znaczenie tego rodzaju
diagnoz trudno byloby przeceniac. Celowa i planowa zmiana systemu edukacyj-
nego jest bez nich po prostu niemozliwa.

6. Miejsce i rola diagnozy w teorii pedagogicznej

Zajmijmy si? na koniec pytaniem o znaczenie diagnozy edukacyjnej dla
budowania, rozwijania, a wreszcie weryfikacji teorii pedagogicznej. Aby na nie
odpowiedziec, nalezaloby zdac sobie dokladniej spraw? z tego, jakie sq wlasci-
wosci tej teorii, a wi?c jaldego rodzaju uogolnienia dotyczqce edukacji ona
formuluje, jakie procedury poznawcze stosuje i do jakiego rodzaju przeslanek
empirycznych w tym celu si?ga.

Z koniecznosci musimy tutaj pominqc kwestie zwiqzane ze sposobem poj-
mowania tego, co okreslamy tutaj mianem „teorii pedagogicznej” . Budzq one
sporo niejasnosci i sq przedmiotem licznych dyskusji, ktore wszakze do tej
chwili nie tylko nie przyniosly zadnego konstruktywnego rozstrzygni?cia, ale
wprost przeciwnie, zdajq si? mnozyc stanowiska i nasilac wqtpliwosci. Na przy-
klad, nie jest nawet jasne, czy teori? pedagogicznq nalezy utozsamiac z teoriq
edukacji, czy tez mamy tutaj do czynienia z odr?bnymi zakresami, na co zda-
walaby si? wskazywac pralctyka ujmowania teorii edukacji w taki sposob, ze
wchodzilaby w jej zakres takze jej filozofia czy socjologia lub psychologia (por.
np. Nowak 1977, s.37 i n.), co juz budziloby wqtpliwosci, gdyby chodzifo o teo-
ri? pedagogicznq.
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Pozostawiajqc wszystlde te dylematy na uboczu mozemy z pewnosciq wy-
roznic dwa rodzaje teoretyzowania pedagogicznego, a wi?c wokol edukacji.
Pierwszy, to ten, przy lctorym sama edukacja jako zjawislco spoleczne stanowi
przedmiot procedur wyjasniajacych. Tutaj wi?c b?dzie chodzilo o znalezienie
zaleznosci mowiqcych o spolecznych determinantach, uwarunkowaniach, fun-
kcjach oraz slcutkach procesow edulcacyjnych. Drugi zakres problemow nato-
miast obejmuje edulcacj? jako rodzaj spoiecznej praktyki podlegajqcej poszulci-
waniom optymalizacyjnym. Chodzi w nich o okreslenie warunkow slcutecznosci
celowych dzialari podejmowanych na roznq slcal?: calych systemow edulcacyj-
nych (politylca edukacji), instytucji czy tez prostych relacji mi?dzyjednostko-
wych, na przyklad nauczyciel - uczeri.

Wyroznione zalcresy docielcan wokol edukacji, jeden zorientowany feno-
menologicznie, a drugi pralcseologicznie, budzq, jak wiele innych lcwestii, ostre
kontrowersje. Nie zamierzamy tutaj ani ich podejmowac, ani - tyra bardziej -
rozstrzygac. Natomiast rodzi si? pytanie, czy w budowaniu tak i talc rozumianej
teorii olcazuja siQ przydatne badania o charalcterze diagnostycznym.

Jednalcze talc postawione pytanie zawiera w sobie zalozenie o podstawo-
wym znaczeniu dla lconcepcji teorii pedagogicznej. Dotyczy ono w ogole spra-
wy przydatnosci wiedzy empirycznej do budowania teorii w sferze zjawisk spo-
lecznych, w tym oczywiscie talcze edulcacyjnych. Wqtpliwosci co do tego, czy
w naulcach spolecznych mozliwe jest w ogole budowanie wiedzy nomotetycznej,
a wi?c teorii pozwalajqcych na wyjasnianie i przewidywanie okreslonych sta-
now rzeczy, a talcze ich celowe modyfikowanie, pojawialy si? od dawna, a w
ostatnich latach przybraly charalcter nowego paradygmatu, lcwestionujqcego
w zasadniczy sposob pozytywistyczne podejscie w badaniu zjawisk spolecznych
(por. m.in. Brezinlca 1972, s.137 i n.; Witlcowski 1988, s.23 i n.).

W kontelcscie tych orientacji zarysowuje si? w naulcach pedagogicznych
wizja zasadniczo innego podejscia do lcwestii budowy teorii niz to pojmowano
dotqd na gruncie nauk uprawianych w paradygmacie pozytywistycznyra. Od-
raiennosc ta rnialaby polegac na uniezaleznieniu si? w tworzeniu teorii od wszel-
kiego podejscia falctograficznego, a zwlaszcza empiryzmu. Wydaje si?, ze
w tym wzgl?dzie na gruncie nauk pedagogicznych wciqz obecny i aktualny jest
dialog, jaki w swoim czasie absorbowal mysl metodologicznq w socjologii. Za-
rysowal si? on jalco spor pomi?dzy dwoma altematywnie ujmowanymi stanowi-
skami: „teoria czy empiria” (por. Sztompka 1973, s.10 i n.). Z jednej strony
lcrytyce poddawano holdowanie „plaslciemu empiryzmowi” , „polowaniu na fa-
lcty” i uleganiu magii danych statystycznych, z drugiej zas protest budzila pra-
lctyka budowania teorii nazbyt abstrakcyjnych, calkowicie wolnych od danych,
ulegajqcych urolcowi swobodnych spelculacji, od lctorych w ogole nie bylo mo-
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zliwe zejSc na plaszczyzn? obserwacji, a tym bardziej zastosowari w odniesieniu
od rzeczywistosci spoteczncj.

Obserwujqc wspdlczesnq tworczosc na gruncie nauk pedagogicznych, nie-
podobna oprzec si? wrazeniu, ze metodologia tych nauk, a co za tym idzie, talcze
praktyka ich uprawiania, bynajmniej nie uporala si? z tymi dylematami. Wciqz
mamy do czynienia z dwiema wyraznymi opcjami, z lctorych kazda zawiera
pewien fetysz: faktow i liczb - z jednej strony oraz abstralccyjnych poj?c i uo-
golnieri - z drugiej. Wydaje si? jednalc, ze w ostatnich latach ta druga bierze
zdecydowanie gor?. Metodologia badari empirycznych, nastawiona na groma-
dzenie, porzqdkowanie i analiz? informacji o faktach, a nast?pnie na ich uogol-
nienie w postaci wiedzy teoretycznej, nie tyllco nie znajduje akceptacji, ale uwa-
zana jest wr?cz za szlcodliwq, a przynajmniej mniej wartosciowq.

Spory o miejsce i roi? teorii oraz badari koncentrujqcych si§ na faktach sq
w naukach pedagogicznych dalekie od rozstrzygniQcia. Wydaje si? jednalc, ze
droga, jakq poszly nauki socjologiczne, powinna ukazywac jakies wyjscia w tym
wzgl?dzie. Jak stwierdza P. Sztompka, w socjologii dni „wielkiej teorii” zdajq
si? nalezec do przesztosci, ale nie majq przed sobq dobrej perspektywy takze
badania wqskoempiryczne (tamze, s.18-19). Talcze w pedagogice magia jedno-
stkowych, chocby potem przeliczonych, faktow rownie prowadzi donikqd jak
magia nie popartych falctami uogolnieri. Droga wyjscia jest tyllco jedna: budo-
wanie teorii na podlozu solidnych badari empirycznych.

Tutaj wszalcze musimy poczynic pewn^ uwag?. Oto dokonujqc analogii
pomi?dzy naukami socjologicznymi a pedagogicznymi przyjmujemy, ze lcon-
cepcja teorii, jej budowy, strulctury i funlccji, jest na gruncie tych dyscyplin taka
sama. To zalozenie moze bye jednalc zakwestionowane. W takim wypadlcu lco-
nieezne byloby dokladniejsze olcreslenie, czym wlasciwie mialaby bye teoria
pedagogiezna i wedhtg jalcich regul (innych niz reguly uogolniania danych em-
pirycznych) mialaby ona bye budowana. Jest rzeczq znamiennq, ze wspolczesnej
pralctyce lconstruowania talcich teorii i uprawiania w ten sposob pedagogiki nie
towarzyszy bynajmniej zadna refleksja tego rodzaju.

Jezeli przyjmiemy jednalc za jedynie mozliwa t? drog? budowania teorii
pedagogieznej, ktora bierze swoj poczatek od gromadzenia materialu falctografi-
cznego, to powstaje pytanie, czy i jalcq rol? moga w tym procesie odegrac
badania diagnostyezne. Idzie wi?c tutaj o wartosc teoriotworezq danych empi-
rycznych gromadzonych i porzqdlcowanych nie pod lcqtem weryfikaeji (lub fal-
syfikacji) przyj?tych hipotez teoretycznych, lecz wedlug innego planu, najez?-
sciej ograniczajqcego si? do rejestraeji i opisu danych uwazanych skqdinqd za
„wazne” .
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Talc wi?c w pytaniu, lctore stawiamy, nie budzi wqtpliwosci sama droga
budowania teorii. Nalezy ona do oczywistych „danych pytania” , w mysl kto-
rych: 1) teoria odnosi si? zawsze do jalciejs rzeczywistosci, ktorq pozwala zro-
zumiec, wyjasniac, przewidywac i przeksztalcac oraz 2) teoria zbudowana jest
zawsze na bazie pewnych danych empirycznych dotyczqcych tej rzeczywistosci,
lctore zostaja poddane olcreslonemu opracowaniu intelelctualnemu pod lc^tem po-
trzeb (zalozeri) teorii. Nie jest natomiast jasne, czy dane diagnoz edukacyjnych
moga talca baz? stanowic.

Ale pytanie to mozna sformulowac inaezej, talc mianowicie, ze b?dzie ono
docielcalo, jakim warunlcom powinny odpowiadac gromadzone konstataeje fa-
lctow, aby rnogly stanowic podstaw? budowania teorii. Odpowiedz na nie po-
zwolilaby nadac badaniom diagnostyeznym lcierunelc, przy ktorym ustalane
w diagnozach dane sluzylyby nie tyllco ustalaniu pewnych generalizaeji czysto
opisowych (majacych waslcie odniesienia przestrzenno-czasowe), ale stanowily-
by talcze podstaw? do uogolnien teoretycznych.

Musimy si? zgodzic z tym, ze material faktograficzny, jaki powstaje w wy-
niku diagnoz edukacyjnych, uniemozliwia ten model budowania teorii, ktory
polega na weryfikaeji zakladanych hipotez, a wi?c w ktorym gromadzenie da-
nych empirycznych nast?puje wedlug planu podyktowanego przez z gory wy-
loniona list? zmiennych i zalcladanych zaleznosci mi?dzy nimi. Model ten za-
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klada wi?c, ze hipoteza wyprzedza sama faz? gromadzenia materialu faktografi-
cznego, a co wi?cej, jest niezb?dna do tego, aby ezynnose t? odpowiednio ukie-
runlcowac.

Powstaje jednak pytanie, czy dane skonstatowane w drodze badan czysto
diagnostycznych, a wi?c ograniczajacych si? do rejestraeji olcreslonych faktow,
ergo do opisu jakiegos stanu rzeezy, moga okazac si? przydatne w budowaniu
teorii. Oznaczaloby to mozliwosc wykorzystania ich do weryfikaeji hipotez sta-
wianych ex post facto: w sytuacji, w ktorej sam material faktograficzny zostal
juz zgromadzony. Co wi?cej, hipotezy te moga powstawac dopiero pod wply-
wem ustalen i analiz wczesniej zgromadzonych danych.

Nie ulega watpliwosci, ze odpowiedz na to pytanie moze dzis, w swietle
doswiadezen w budowaniu wiedzy teoretyeznej, brzmiec potwierdzajaco. Trud-
no byloby jednak t? drog? budowania teorii pedagogieznej uznac za wystareza-
jaco pewna i efelctywna. Wr?cz przeciwnie, mozna sadzic, ze b?dzie ona spel-
niac w tym wzgl?dzie wylaeznie rol? pomocnicza. Jest tak dlatego, ze material
empiryezny zgromadzony wedlug planu podyktowanego celami opisu rzeczywi-
stosci moze zupelnie nie odpowiadac temu, jaki jest niezb?dny, aby spelnic
warunki planu podyktowanego celami jej wyjasnienia.
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Jednak gromadzenie danych w programach badari diagnostycznych moze,
do pewnego przynajmniej stopnia, wychodzic naprzeciw ewentualnym potrze-
bom wykorzystania ich dla budowania teorii. Jest talc wowczas, kiedy dane te
konstatowane sq w j?zyku, kontekstach i ukladach umozliwiajqcych z kolei pod-
danie ich roznym operacjom teoriotworczym, takim jak porownywanie, klasy-
Fikacja, uogolnianie, ujmowanie w zwiqzkach i zaleznosciach. Wszystlcie tego
rodzaju operacje mogq prowadzic zarowno do wysuwania - w stosunku do juz
zgromadzonego materiahi diagnostycznego - okreslonych hipotez teoretycz-
nych, jak tez moga otwierac drogi ich weryfikacji.

Mozliwosci te sq jednak wi?ksze, im bardziej badania diagnostyczne odpo-
wiadajq potrzebom przyszlych operacji analizy teoretycznej. Mozna wi?c sfor-
mulowac szereg regut tub zaleceri, wedtug ktorych badania talcie powinny bye
prowadzone. W istocie rzeezy sq to reguty mowiqce o tym, jakim warunkom
powinny odpowiadac ustalenia danych diagnostycznych. Oto najwazniejsze
z nich:
1. Formutowanie konstataeji w ujednoliconym jezyku danej dyscypliny, co umo-

zliwia ich porzqdkowanie i klasyfikacje.
2. Uwzglednianie w dokonywanych konstatacjach ustalonych zestawow da-

nych, co pozwala dolconywac analiz porownawezyeh.
3. Ujmowanie danych nie w sposob oddzielny i oderwany, ale w syndromach

i zwiqzkach.
4. Ujmowanie danych z uwzgl§dnieniem ich zmiennosci w czasie oraz dynamiki

i tendeneji mozliwych przemian.
5. Konstatowanie nie tylko danych bedqcych wlasciwym przedmiotem diagno-

zy, lecz talcze talcich, lctore mogq pozostawac z tymi pierwszymi w jakims
zwiqzku.

6. Uwzglgdnianie nie tylko samych danych podlegajqcych diagnozie, lecz takze
lcontekstow, w jalcich one wystepujq.

Diagnoza dokonywana wedlug talcich regul nie jest juz tylko metodologi-
cznq propozycjq. Coraz czijsciej spotyka si§ przylctady jej zastosowan. Oto jeden
z nich. W mi^dzynarodowych badaniach nad wynilcami nauezania osiqganymi
przez uezniow 12 krajow swiata uwzgl^dniono talcze szereg danych, ktore po-
zwalajq na pewnq teoretyeznq analiz? wyst?pujqcych roznic, jak: cz?stosc zaj?c
z danego przedmiotu, czas pracy domowej, stosunek ueznidw do przedmiotu,
czas oglqdania telewizji w domu czy stosunek do szlcoly w ogole (Lapointe i in.
1989, s.41 i n.).

Jednak przyklad powyzszy pokazuje zarazem ograniezone mozliwosci ta-
lcich analiz, lctore mogq obejmowac tylko obszar zmiennych uwzgl?dnionych w
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zaiozonym planie. Totez roli talc rozszerzonej diagnozy nalezaloby bardziej do-
patrywac si? w jej funkcjach heurystycznych - inspirowaniu do dalszych pogtg-
bionych badari wyjasniajqcych, niz w tym, ze moglyby one talcie badania zastg-
pic.

Uwagi koricowe

Diagnozowanie w edulcacji nie jest z pewnoscia mniej potrzebne niz w in-
nych dziedzinach zycia, a tym bardziej w tych dziedzinach, w ktdrych mamy
do czynienia z dzialalnoscicj cziowieka. Rozpoznanie stanow rzeczy, w lctorych
sig znajdujemy i efek.tow dzialari, lctore podejmujemy, jest podstawq racjonal-
nych decyzji w kierunku doskonalenia spolecznej pralctyki.

A jednalc nie ma z pewnosciq innej - poza edukacjq - dziedziny zycia,
w lctorej diagnozowanie byioby talc mocno kwestionowane, niedoceniane i za-
niedbywane. Uznajemy za niezb?dne mozliwie dokladne diagnozy dotyczqce
naszego stanu zdrowia, zamoznosci, wydajnosci pracy, spozycia czy przestrze-
gania prawa. Jedynie w edukacji informacje takie uwazane sq, dose cz^sto za
zbedne.

Dlaczego talc si? dzieje? Przedstawione w tym artylcule uwagi majq chocby
w jakims przyblizeniu naswietlic ten problem. Przede wszystlcim ulcazujq one
odleglq i trudnq droge, jaka prowadzi od diagnozy rzeczywistosci edulcacyjnej
do slcutecznej, celowej zmiany tej rzeczywistosci. Mozna by wige powiedziec,
ze to nasza bezradnosc na tym polu sprawia, ze lepiej czujemy sig w rzeczywi-
stosci wygodnie zmitologizowanej niz surowo obnazonej.
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Heliodor Muszyriski

Educational Diagnostics and its Place in Educational Theory and Practice

The author of the paper puts a question why diagnosis and diagnosing have so limited
application both to educational practice and to the theory. To answer the question, he starts with
the characteristics of educational diagnosing and its intentional and nonintentional functions. Then
he undertakes an analysis of the place it has and the role it plays in the practice. The analysis
includes two varietes: the application of diagnosis to a single educational activity and the appli-
cation of diagnosis to a complex educational activity, especially to educational systems reforms.

The author takes the position that the main reason for frequently observed aversion to
educational diagnosis is somebody’s inability to change the present state of education which the
diagnosis revels. Neither in building educational theory such a diagnosis is much appreciated,
what may be explained by modem trends to develop educational theories in abstractive, separated
from facts, manner.




