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Wspdlczesne wyzwania wobec diagnostyki
edukacyjnej — przemiany teleologii o§wiatowe]j .
i pojmowania pedagogiki a szanse rozwoju diagnostyki

Diagnostyka edukacyjna ma juz bogata tradycje w teorii i praktyce peda-
gogicznej. Diagnostyke t¢ rozmaicie pojmowano (i pojmuje sig) oraz kojarzono
(i kojarzy si¢) z réznymi zabiegami badawczymi. Przypomnijmy przynajmniej
niektére odczytania przywolanego tu obszaru refleksji pedagogicznej i praktyki
o$wiatowej.

Diagnoze rozumie si¢ jako ,rozpoznanie jakiego§ obiektu, zdarzenia czy
jakiej$ sytuacji w celu zdobycia doktadnych informacji i przygotowania sie do
dziatai’” (Okoni 1992, s.41). Obok innych diagnoz — np. lekarskiej, psychologi-
cznej — wyrdznia sig takze ,,diagnoze pedagogiczna, dotyczaca np. jakich§ trud-
nosci wychowawczych w pracy z jednostka lub grupa; diagnoze oS§wiatowa,
dotyczaca funkcjonowania réznych sktadnikéw systemu o§wiaty” (tamze). Diag-
nostyka — w takim ujeciu — jest zatem rozpoznawaniem okre§lonych obiektéw,
zdarzen czy sytuacji (w przypadku diagnostyki edukacyjnej — obiektéw, zdarzen
czy sytuacji mieszczacych sie na obszarze pedagogiki i o§wiaty).

Wybitny znawca zagadnieri diagnostyki edukacyjnej, B. Niemierko, jeszcze
niedawno uzywat okreslenia ,,diagnostyka dydaktyczno-wychowawcza (pedago-
giczna)”. Diagnostyke te definiowat jako metodologie diagnozy pedagogiczne;j,
ktéra — w jego ujeciu — jest ,,opisem i wyjasnieniem sposobéw rozpoznawania
sytuacji dydaktycznej i wychowawczej ucznia, w tym zwlaszcza zmian, jakie

*  Tekst ten dedykuje Prof. dr. hab. Bolestawowi Niemierce — z okazji 60-lecia Jego urodzin.

Pragne w ten spos6b wyrazié uznanie dla dokonari Profesora w zakresie kreowania i rozwoju
diagnostyki edukacyjnej.
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w nim zachodza pod wplywem oddziatywania pedagogicznego. Zbiera i ocenia
te sposoby na uzytek nauczyciela i pedagoga-doradcy” (Niemierko 1993). W in-
nym miejscu (Niemierko 1994) autor ten postuguje si¢ juz okresleniem ,,diag-
nostyka edukacyjna”, kojarzac ja z rozpoznawaniem przebiegu uczenia sie. Owo
rozpoznawanie proceséw uczenia si¢ widzi w szerokim kontekécie, czemu daje
wyraz sytuujac diagnostyke edukacyjna na tle modeli uczenia sie — m.in. modeli
zaproponowanych przez W. Okonia, I. Carrolla, D. Berlinera i B. Blooma (por.
Niemierko 1994).

Wazne miejsce w ksztattowaniu si¢ obrazu diagnostyki edukacyjnej zajmuja
studia i badania dotyczace efektywnosci ksztalcenia. Préby definiowania i ba-
dania efektywnosci ksztalcenia i wychowania (szerzej — edukacji) dokonywane
sa na réznych plaszczyznach i odnosza sie do kilku obszaréw zycia spotecznego,
a takze gospodarczego i ekonomicznego. Efektywno$é ksztalcenia jest wiec
przedmiotem badarfi wielu dyscyplin naukowych (Denek 1980). Jak juz o tym
pisalem w innym miejscu (Lewowicki 1991, 1993), wydaja sic dominowaé trzy
ogdlne obszary refleksji o efektywnogci: obszary wiasciwe naukom pedagogi-
cznym, ekonomicznym i socjologicznym. Sposoby rozwazania kwestii efektyw-
nosci charakteryzuje przy tym pewne zawegZzenie pola badawczego — ogranicze-
nie do zagadniefi swoistych w danej nauce czy dyscyplinie naukowe;,

Przypomne, Zze w ujeciu pedagogicznym szeroko przyjelo sie kojarzenie
efektywnodci z zakresem wiadomosci i umiejgtnosci nabytych przez osoby ucza-
ce si¢ (Kupisiewicz 1965; Lewowicki 1977; Palka 1977 i in.). Bylo to zgodne
z odczytaniem typowego ujgcia celéw ksztatcenia (celéw dominujacych). Okre-
§laniu efektywnosci i sprawnosci ksztatcenia (Denek 1980) shuzyty i shuza stu-
dia, badania i prace konstrukcyjne w zakresie teorii, budowy i zastosoward te-
stow pedagogicznych. Szczegblne miejsce zajmujg tu prace B. Niemierki (por.
np. Niemierko 1975a, 1975b, 1990). Polaczone ze studiami dotyczacymi celéw
i zadari edukacyjnych — m.in. operacjonalizacji tych celéw i zadar, taksonomii
— oraz trefci ksztalcenia przyczynily si¢ do obiektywizacji pomiaru i oceny,
sprzyjaly réwniez poszerzaniu zakresu faktéw i zjawisk poddawanych mierze-
niu.

Poza przywolanym nurtem dominujacym wystepuja w badaniach eféktyw-
nosci rozmaite préby okreslania rozwoju osobowosci, drég edukacyijnych i zy-
ciowych, zmian w sferze aksjologii (Hejnicka-Bezwiriska 1991; Janowski 1977;
Kwiecirski 1980; Lewowicki 1977, 1987; Palka 1977; Mazur 1983 i in.). Usi-
luje si¢ zatem bada¢ wyniki poczynari edukacyjnych prowadzacych do realizacji
réznych celéw ksztalcenia i wychowania, nie tylko opanowania wiedzy.

Znacznie rzadziej podejmowane sa préby okreslania efektywnosci systemu
oswiatowego (lub podsysteméw tego systemu). Ziozono$é i wielowymiarowosé
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faktéw, zjawisk i proceséw skladajacych sig na ten system (systemy, podsyste-
my) sprawiaja, ze trudno je mierzyé, opisywaé, oceniac. Nie rezygnuje si¢ jed-
nak z réznych poszukiwai odpowiedzi na pytania, czy edukacja spelnia przyj-
mowane lub/i narzucane jej funkcje. Przede wszystkim w badaniach socjologi-
cznych pojawiaja si¢ odczytania spolecznej efektywnoéci' ofwiaty, ,jakosci”
edukacji i wywolanej m.in. przez edukacje ,jakosci” Zycia. Zmierza si¢ do
uchwycenia oddziatywari edukacji na funkcjonowanie jednostek, matych i du-
zych grup spotecznych. Wiele uwagi poswigca sia relacjom migdzy spoleczen-
stwem, instytucjami panistwa i edukacja, przy czym czesto poddaje si¢ analizie
funkcje o$wiaty (funkcje zalozone i realizowane). W literaturze socjologicznej
znaleZé mozna do$é liczne przyklady badania rozmaitych obszaréw — ogélnie
méwiac — spotecznej efektywnosci o§wiaty, funkcjonalnosci/dysfunkcjonalnosci
poszczegblnych instytucji edukacyjnych i systemu edukaciji (por. np. Szczepafiski
1989 i in.; Sawisz 1989; takze np. Kwieciriski 1980 i in.).

Stosunkowo dluga tradycje i zréznicowane podejécia metodologiczne maja
ekonomiczne ujecia efektywnosci o§wiaty. Znane sa rozmaite metody szacowa-
nia efektéw ekonomicznych, nakladéw na o§wiate i ich wielowymiarowych
skutkéw (por. np. Becker 1962; Denison 1962; Schultz 1960, 1961; Kluczyfiski -
1968; a takze: Andrzejak 1982; Gmytrasiewicz 1974, 1975 — i in.). Wspéiczes-
nie wzbogaca si¢ sposoby rozwazania i szacowania ekonomicznej efektywnosci
edukacji. Podkresla sie relacje migdzy edukacja i wzrostem gospodarczym,
a ostatnio silniej eksponuje zwiazki miedzy edukacja i poziomem cywilizacyj-
nym (Kluczyriski i in. 1985, 1991), dostrzega rolg ,.czynnika ludzkiego”, ,ka-
pitatu ludzkiego” i ,,potencjatu ludzkiego” w wielu dziedzinach zycia ekonomi-
czno-gospodarczego i spolecznego (Opolski 1986).

Myslenie o efektach edukacji, a takze badanie tych efektéw, charakteryzuje
coraz wieksza wielostronno$é. Obok sposobdéw ilosciowego szacowania wyni-
kéw wystepuja metody jako$ciowe, obok szacunkéw krétkoterminowych coraz
wyrazniej dostrzec mozna szacunki odnoszace si¢ do efektéw diugotermino-
wych, obok diagnoz w skali makrospolecznej widzi sie potrzebe diagnoz doty-
czacych matych grup, nawet jednostek. Tendencje takie ujawniaja si¢ zar6wno
w ujeciach wlasciwych badaniom socjologicznym, jak i ekonomicznym, wresz-
cie takze i pedagogicznym.

To z koniecznodci skrétowo i selektywnie zarysowane tlo uje¢ diagnozy
pedagogicznej i préb okreslania efektywnosci edukacji (réznych obszaréw edu-
kacji) potraktowaé mozna jako ilustacjg¢ wielosci odczytarn ich pojmowania oraz
badania. Ziozonos¢ i sygnalizowana juz wielowymiarowosé kwestii edukacyj-
nych wyznacza pole mozliwych zainteresowar badawczych i zastosowar diag-
nostyki pedagogiczne;j.
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Nie sposéb, oczywiscie, przedstawic tu pelnego obrazu odczytari obszaréw
diagnostyki edukacyjnej. Ogranicz¢ si¢ wiec do przytoczenia w tym opracowa-
niu paru — jak sadze — szczeg6lnie waznych wyznacznikéw myslenia o diagno-
styce edukacyjnej — jej zakresie (zakresach) i metodach uprawiania. Wyznacz-
niki te to wspéblczesna teleologia o§wiatowa 1 przyjmowane obecnie odmiany
uprawiania pedagogiki.

Cele edukacji a diagnostyka

Juz wczeéniej zwrécilem uwage na dominujace skojarzenia diagnostyki
edukacyjnej (obejmujacej przeciez np. badanie efektywnosci ksztalcenia i wy-
chowania, badania osiagnig¢ szkolnych itp.) z prébami okreslania realizacji wy-
branych celéw. Przede wszystkim, jak dotad, stosunkowo najwiecej zajmowano
si¢ diagnozowaniem zmian, ktére nastepuja u uczacych sig w sferze poznawczej.

Zgodne to bylo z utrwalona przez dluzszy czas swoista hierarchia celéw
(por. Okofi 1970; Kupisiewicz 1988), a ponadto czynnikiem sprzyjajacym czg-
stemu i chetmemu diagnozowaniu tej sfery byla i jest relatywnie wicksza (niz
w przypadku innych sfer) tatwo$¢ uchwycenia — og6lnie rzecz biorac — poznaw-
czych wynik6w uczenia sig. Badana materia (m.in. wiadomoéci i umiejetnoéci)
jest latwiej uchwytna, poddajaca sig¢ badaniom —~ niz wiele innych wynikéw
uczenia si¢, skutkéw oddziatywania o§wiaty.

Nie brakowalo wprawdzie takze badari innych obszaréw oddziatywania
edukacji. Diagnozowano — i diagnozuje sie¢ — rozwdj osobowosci, okreslano
(i okresla si¢) zmiany w zakresie réznych sfer osobowosci. Prowadzone sa ba-
dania — o czym réwniez wspominalem — dotyczace bardzo wielu aspektéw fun-
kejonowania oéwiaty, warunkéw i skutkéw tego funkcjonowania. Rozwéj teorii
1 badari kojarzonych z diagnostyka edukacyjna dotyczyt chyba jednak w mniej-
szym stopniu wszystkiego tego, co znajdowato si¢ poza sfera poznawcza. '

Stan taki byt (jest?) zrozumialy 1 wydawat si¢ naturalny, m.in. z przywota-
nych juz wzgledéw (np. odczytai hierarchii celéw czy mozliwosci badaw-
czych). Dokonujace si¢ przemiany filozofii edukacyjnej, ksztaltowanie sie nowej
aksjologii i teleologii edukacyijnej (Kwiecifiski 1990; Lewowicki 1990, 1994b),
podwazaja jednak naturalno$¢ czy oczywistosé tego stanu. Dzisiaj jako najwaz-
niejsze cele edukacji spostrzega sia sprzyjanie rozwojowi osobowodci i ofero-
wanie §wiata (SwiatOw) wartosci, stwarzanie warunkéw do ksztaltowania postaw
zgodnych z warto§ciami uznawanymi za uniwersalne, ogdlnoludzkie. Na dal-
szych miejscach wymienia si¢ ksztaltowanie sprawnosci, przygotowywanie do
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penienia wielu rél zyciowych. Na koricu widzi si¢ przekaz wiadomosci. Porza-
dek celéw — odbierany jako dominujaca hierarchia tych celéw — zostat odwrd-
cony. ‘

Przemiany teleologii edukacyjnej — towarzyszace czy tez raczej bedace ele-
mentem przeobrazeri ogdlnej filozofii edukacyjnej (por. np. Kwieciriski, Witko-
wski 1990, Lewowicki 1994) — nie pozostaja bez znaczenia w odczytywaniu
podstawowych zakreséw diagnostyki. Jesli bowiem diagnostyka edukacyjna w
znacznym stopniu nastawiona byla i jest na okreélenie tego, czy i w jakiej
mierze realizowane sa cele o§wiaty, to nowe ujecie celéw (Bliskie i dalekie cele
wychowania 1987; Edukacja narodowym priorytetem 1989; Lewowicki 1994b
— i in) sklania do podejmowania staraii m.in. w zakresie diagnozowania stanu
realizacji tych wilasnie celow.

W odniesieniu 'do wspoélcze$nie uksztaltowanej teleologii edukacyjnej,
w ktorej podkreSla si¢ prymat rozwoju osobowosci i formowania sie Swiata
wartosci nad ksztaltowaniem sprawnosci i przekazem/nabywaniem wiadomosci,
w polu zainteresowan diagnostyki edukacyjnej pojawiaja si¢ — ogblnie méwigc
— nowe akcenty. Dawniejsze spostrzeganie gléwnych funkeji, celéw i zadan
oSwiaty (przede wszystkim o$wiaty szkolnej) uzasadnialo koncentracje poczy-
nai diagnostycznych na pomiarach wiedzy, diagnozowaniu opanowania wiado-
modci i umiejetnosci. Koncentracji tej sprzyjala — wspomniana juz — wigksza
tatwo$¢ okreélania tych obszaréw efektéw oS§wiatowych. Dzisiejsze widzenie
funkc;ji i celéw edukacji prowadzi (prowadzi¢ powinno?) do préb lepszego diag-
nozowania rozwoju osobowosci i sfery wartosci.

Stawia to diagnostyce edukacyjnej nowe wyzwania, ale otwiera zarazem
niemale szanse. Diagnostyka ta obejmowaé powinna w coraz wigkszym stopniu
wielodyscyplinarne obszary badaii — integrowac badania pedagogiczne, psycho-
logiczne, socjologiczne i inne. Takie wielodyscyplinarne — i dzieki temu wielo-
stronne czy coraz bardziej wielostronne — podejécie stwarzaé moze szanse bu-
dowania diagnoz znacznie bogatszych (niz dotad) pod wzgledem wiedzy o isto-
cie, zakresach 1 stopniu zmian dokonujacych si¢ w ludziach w toku i przy od-
dzialywaniu edukacji. Podejscie takie zwigksza mozliwo$ci opisu i wyjasnienia
wielu zmian o charakterze iloSciowym i — co jeszcze wazniejsze — jakoSciowym.

Kreowanie diagnostyki edukacyjnej obejmujacej wszystkie obszary podsta-
wowych celéw ksztalcenia 1 wychowania (a przy tym silnie zorientowanej na
badanie zmian zachodzacych w sferze osobowosci) nie jest przedsiewzigciem
fatwym. Zapewne wielu badaczy nie zechce iflub nie potrafi podjaé takiego
zadania. Juz dzisiaj dostrzegane sa proby stosowania swoistych unikéw — poda-
wane bywaja argumenty, Ze wszystko to, o czym mowi si¢ we wspdlczesnej
teleologii edukacyjnej, zawiera sie (z punktn widzenia diagnostyki) w dotych-
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czasowej formule badania sfery poznawczej i motywacyjnej. Powiada sig tez,
ze duze pole badafi nalezy raczej do diagnostyki psychologicznej czy socjologi-
cznych badari diagnostycznych.

Takie stanowiska i postawy sa zrozumiale, ale nie przyniosa one istotnych
pozytkéw rozwojowi diagnostyki, nie pomoga w formowaniu si¢ diagnostyki
edukacyjnej obejmujacej mozliwie najwigcej obszaréw oddziatywar odwiaty
i obszar6w zmian dokonujacych si¢ w ludziach korzystajacych z edukacji (czy
poddawanych oddziatywaniu edukacji).

Diagnostyka edukacyjna przyjmujaca wielostronny sposéb badania, zmie-
rzajaca do objecia — w miarg mozliwosci — wszystkich obszaréw edukacji i jej
oddzialywania, przyjmujaca model wielodyscyplinarnego czy interdyscyplinar-
nego badania pozwoli (juz pozwala tam, gdzie jest tak pojmowana i uprawiana)
lepiej rozumiec rézne zmiany nastepujace w jednostkach i w (duzych i matych)
grupach spolecznych uczestniczacych w edukacji. Tak pomyslana diagnostyka
ma szanse wyzwolenia si¢ z dominujacych wciaz tradycji badania osiagnieé
szkolnych — kojarzonych przede wszystkim z wiadomoéciami i umiejetno$ciami
przewidzianymi w programach ksztatcenia. Jest to szansa na takie uprawianic
diagnostyki, ktére nie bedzie miato charakteru (gléwnie) technologicznego.
Diagnostyka edukacyjna — widziana z duza (zbyt duza?) skromnoscia jako sub-
dyscyplina ,,technologiczna” (Niemierko 1993) - z powodzeniem moze by¢ sub-
dyscypling nie tylko technologiczna, ale réwniez dyscypling ,;rozumigjaca”,
ogdlnopedagogiczna, humanistyczna. Dowody na to daje w swoich pracach
wiasnie B. Niemierko (1993, 1994). Ten kierunek przemian diagnostyki rokuje
najwieksze pozytki poznawcze i praktyczne.

Wyzwania intelektualne i praktyczne, ktdre diagnostyce edukacyjnej stawia
nowe odczytanie celéw edukacji, stanowig zachete do poszerzania zakresu zain-
teresowari tej subdyscypliny (uprawiajacych ja badaczy). Nie podwaza to jednak
sensownoéci i pozytkéw rozwijania dotychczasowych nurtéw diagnostyki, takze
tych zorientowanych ,,technologicznie” i odnoszacych sie przewaznie do pomia-
ru wiadomosci i umiejetnosci opanowanych przez uczacych sig. Nurt ten jest
wazng czgScia diagnostyki i préby wzbogacenia obszaréw studiéw i badari nie
powinny by¢ odbierane jako negowanie potrzeby zachowania dotychczasowych
kierunkéw badari.

Co wigcej, podkreslane tu relacje miedzy pojmowaniem celéw edukaciji
1 diagnostyka edukacyjna nie wyznaczaja granic refleksji o obszarach diagno-
styki i sposobach jej uprawiania. OkreSlanie efektéw dzialard edukacyjnych
1 ewaluacja odbywac si¢ moga réwniez bez wzgledu na cele. Dysponujemy
doswiadczeniami, Ze i takie podejécie przynosi korzysci poznawcze i stuzy po-
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szerzaniu pola diagnostycznych skutkéw udziatu w o$wiacie (Scriven 1972: Ja-
nowski 1989; Niemierko 1994).

Sygnalizowane wyzej sprawy sa wiec ilustracja mozliwosci, ale réwniez
potrzeb, w zakresie ksztaltowania modelu diagnostyki edukacyjnej (czy raczej
swoistych modeli refleksji o diagnostyce i modeli empirycznego uprawiania
diagnostyki). Razem z innymi uogdlnionymi przedstawieniami teorii i praktyki
diagnostyki edukacyjnej (np. Niemierko 1994) wzbogacaja one szanse rozwoju
tej diagnostyki i pozwalaja spodziewac si¢ coraz bardziej wieloaspektowych
i wieloptaszczyznowych zastosowari diagnostyki.

Sposoby pojmowania pedagogiki a diagnostyka edukacyjna

Innym — obok teleologii edukacyjnej — Zrédiem refleksji o diagnostyce edu-
kacyjnej moze byé odwotlanie sig do rozwazafi o pedagogice, sposobach jej
rozumienia i uprawiania. W przypadku krystalizujacej sig subdyscypliny, jaka
jest diagnostyka edukacyjna, ma to szczegdlny sens — pozwala m.in. samookre-
§li¢ sie na tle ogélniejszym (dyscypliny naukowej, ogélniejszego obszaru refle-
ksji).

Na gruncie polskim pedagogika jest bardzo rézinie pojmowana. Przelom
ustrojowy i zatamanie sie (w skali naszego kraju i w skali migdzynarodowe;)
wieloletniego modelu czy typu racjonalnosci, zwiazane z tym kryzysy pedago-
giki, wywolaty prébe nowego samookre§lenia sig tej dyscypliny (uprawiajacych
ja przedstawicieli). Ozywieniu ulegly dyskusje o tozsamosci pedagogiki i ewo-
lucji tej tozsamosci (Kwiatkowska 1994).

B. Niemierko — Jubilat, ktéremu dedykowany jest ten tom prac — powiada,
Ze roztrzasanie probleméw tozsamosci danej dyscypliny jest przejawem mega-
lomanii jej przedstawicieli. W pogladzie tym niewatpliwie mozna wskaza¢ wiele
racji. Roztrzasanie takie, szczeg6lnie nadmierne rozwazanie naukowego statusu
dyscypliny, ma cechy megalomanii lub bywa symptomem komplekséw, potrze-
by dowartoSciowania badaczy i ich dyscypliny. Jednoczeénie rozwazania takie
sa czym§ naturalnym w sytuacjach kryzysu tozsamosci, problemdéw w okreleniu
tozsamosci — a takZze w sytuacji ksztaltowania (ksztaltowania sig) nowej dyscy-
pliny czy subdyscypliny. Takie sytuacje kryzysowe przechodzi pedagogika,
a faze krystalizacji wlasnej tozsamosci przezywa diagnostyka edukacyjna. Niech
to usprawiedliwia przywolanie tutaj kwestii tozsamosci.
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Pojmowanie pedagogiki — krétko rzecz ujmujac — jest obecnie bardzo zrdz-
nicowane. Wydaje si¢ jednak, ze w wielosci ujec dostrzec mozna kilka typo-
wych przedstawieri tej dyscypliny (Lewowicki 1994a).

Po pierwsze, pedagogike uwaza sie za ~ najogélniej méwiac — nauke o wy-
chowaniu. Zwolennicy tego stanowiska odwotuja sig do scjentystycznego poj-
mowania nauki i naukowy status swojej dyscypliny uzasadniaja poszukujac ar-
gumentacji wiasciwej temu nurtowi.

Po drugie, pedagogike spostrzega sie jako cze$é nauk o czlowieku, o za-
chowaniach ludzi, nauk spotecznych. Kojarzy si¢ ja raczej jako element czy
obszar tamtych nauk ni% jako nauke (dyscypling) samodziclna.

Po trzecie, w ujgciu antyscjentystycznym utoZsamia si¢ pedagogike z refle-
ksja o wychowaniu (Folkierska 1990), réznymi ujeciami filozofii wychowania.
W refleks;ji tej jest wprawdzie miejsce na metody wilasciwe analizie naukowe;j,
ale pedagogice nie przyznaje sie statusu nauki,

Po czwarte, wiele wzgledéw — m.in. stabosci pedagogiki (i jej metodologii)
— sklania niekt6érych pedagogéw, a tym bardziej przedstawicieli innych dyscy-
plin, do traktowania pedagogiki gtéwnie jako swoistej technologii, dyscypliny
zajmujacej sig praktycznymi zastosowaniami elementéw wiedzy réznych nauk
lub — co gorsza — elementéw polityki i ideologii. W takim ujeciu pedagogika
jest obszarem zycia spolecznego, ale raczej nie traktuje sie jej jako nauki.

Po piate wreszcie, pedagogike widzi si¢ zaréwno jako refleksje (takze na-
ukowa) o wychowaniu, jak i praktyke o§wiatowa. W tym ujeciu powraca sie do
pojecia pedagogii w nowym, wspéiczesnym odczytanin (Kwiecifiski, Witkowski
1990). Podejécie to wydaje si¢ bliskie modelowi pedagogiki o charakterze teo-
retyczno-praktycznym.

Obraz pojmowania pedagogiki (i jej tozsamosci) zapewne mozna przedsta-
wic w inny sposéb. Nie to jednak jest najwazniejsze w tym miejscu. Tutaj godne
podkreSlenia wydaje sig uznanie zréznicowanego modelu (réznych modeli) ro-
zumienia i uprawiania pedagogiki. Zréznicowanie to jest faktem, ale odmien-
no$¢ pojmowania pedagogiki nie wywolnje juz sporéw przede wszystkim o to,
ktére ujecie pedagogiki jest wiasciwe. Uznaje sie zazwyczaj, iz pedagogika —
podobnie jak inne dyscypliny humanistyczne i spoleczne — ma charakter wielo-
paradygmatyczny (nie przyjmuje si¢ wiec kuhnowskiego pojmowania paradyg-
matu w nauce). Przedmiotem troski staje sig bardziej to, jak wykorzystywaé tak
roznorodne studia i badania, ktére prowadzi sie w ramach odmiennych orienta-
cji. Dazy sie do spozytkowania wynikéw tych studiéw i badari w prébach uo-
gblnien, wicloplaszczyznowych i wielostronnych ujeé rozmaitych spraw eduka-
cji. Sa to dazenia nielatwe, ale przyblizajace do coraz lepszego poznawania —
takze rozumienia — zjawisk i proceséw o$wiatowych,

50



Przytoczone kwestie tozsamoéci pedagogiki sa — jak sadze — waznym tlem
rozwazafi o obszarach, perspektywach i szansach diagnostyki edukacyjnej.
W ramach kazdej z orientacji uprawiania pedagogiki — nawet w ramach ,,anty-
pedagogiki”, co zauwazyl B. Niemierko (1994) — pojawiaja si¢ préby diagnoz,
préby ewaluacji, niekiedy nawet radykalne warto§ciowanie faktéw, zjawisk i
proceséw o$wiatowych. Nader czesto sa to jednak ,,diagnozy bez diagnostyki”.
Lekcewazy sie wszelkie metodologie, dominuje dowolno§é w okre$laniu 1 oce-
nianiu materii edukacyjnej. Nierzadko przynosi to szkody uczestnikom proce-
séw o§wiatowych. Dotyczy to ludzi i spraw w wymiarze zaréwno ogélnospote-
cznym, jak i indywidualnym (Niemietko 1994). ,

W tej sytuacji potrzebne sa préby ogarnigcia wszystkich orientacji uprawia-
nia pedagogiki i badania edukacji stosownymi (do ich zatozeii i charakteru)
modelami diagnostyki. Teraz diagnostyka edukacyjna skoncentrowana jest na
zaledwie parn z wymienionych sposobéw pojmowania pedagogiki i prowadze-
nia badani i studiéw. Wysilki zmierzajace do rzetelnego diagnozowania znacznie
bardziej skupione sa na zagadnieniach szczeg6lowych niz na kwestiach doty-
czacych np. calego systemu o§wiaty lub duzych podsysteméw. Nader czesto
mamy do czynienia z rzetelna, wnikliwa, zobiektywizowana, profesjonalng
(w najlepszym znaczeniu tego stowa) diagnoza spraw szczeg6lowych, natomiast
diagnozy (raczej pseudodiagnozy) ogélnych i waznych spraw sa formulowane
bez wigkszej troski o wielostronny, zobiektywizowany oglad rzeczywistosci
ofwiatowej. Bywa, ze ,,diagnozy” takie sa §wiadomie falszowane, tendencyjne.

Przemiany w uprawianiu pedagogiki (w réZnym rozumieniu tego okre§lenia
— zgodnie z réznymi orientacjami) i badaniu o§wiaty wyznaczaja zatem diagno-
styce wazne wyzwania. Rozwdj diagnostyki — jej sens, zakres i sposoby — oraz
spoleczna uzyteczno$¢ w duzej mierze zaleze beda od tego, czy 1 jak wyzwania
te zostang dostrzezone i podjete.

Edukacja poddawana jest wielu przemianom. Obraz tych przemian wcigZ
jednak pozostaje niejasny, watpliwe sa skutki wielu doraznych zmian, niekla-
rowna wizja zamierzen i przewidywanych — chcianych, mozliwych i prawdopo-
dobnych — efektéw. W tych warunkach dotkliwe sa zaréwno braki w zakresie
ogdlnych strategii przeobrazeni o$wiatowych, jak i w zakresie metod przepro-
wadzania oraz diagnozowania zmian.

Coraz wyraZniej ksztaltujaca si¢ — réwniez na naszym gruncie — diagnosty-
ka edukacyjna moze przyczynié si¢ do okreélenia skutkéw i racjonalizacji wielu
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poczynaii. Poszerzenie obszaru zainteresowan i zastosowad diagnostyki jest
szansg zaréwno rozwoju tej subdyscypliny, jak i ulepszania o§wiaty. I szansy
tej nie wolno zmarnowag.
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Tadeusz Lewowicki

Contemporary Challenges of Educational Diagnostics
Transformations of Educational Teleology and Conceptualization
Create a Chance for Developments im Diagnostics

On the basis of W. Okofi’s and B. Niemierko’s definitions of educational diagnosis and
diagnostics, the author considers investigations into social effectiveness of education the main
trend of educational diagnostics. As a result of displacement of the main educational goals from
the cognitive domain to the emotional domain, which has occured in contemporary education,
educational research is confronted with a challenge of diagnosing social values and the level of
personality development of children and youth, Such a diagnosis must not be one-sidedly tech-
nological; it should contain essential elements of humanistic education and educational philosophy.
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