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Wspofczesne wyzwanla wobec diagnostyki
edukacyjnej - przemiany teleologii oswiatowej

||

i pojjmowaraia pedagogiki a szanse rozwoje diagnostyki

Diagnostyka edukacyjna ma juz bogat^ tradycje w teorii i praktyce peda-
gogicznej. Diagnostyka t§ rozmaicie pojmowano (i pojmuje si§) oraz kojarzono
(i kojarzy sie) z roznymi zabiegami badawczymi. Przypomnijmy przynajmniej
niektore odczytania przywolanego tu obszaru refleksji pedagogicznej i praktyki
oswiatowej.

Diagnoz§ rozumie sis jako „rozpoznanie jakiegoS obiektu, zdarzenia czy
jakiejs sytuacji w celu zdobycia dokladnych informacji i przygotowania si§ do
dzialari” (Okori 1992, s.41). Obok innych diagnoz - np. lekarskiej, psychologi-
cznej - wyroznia sie takze „diagnoz§ pedagogicznq, dotyczqc^ np. jakichS trud-
nosci wychowawczych w pracy z jednostkq lub grupq; diagnoz^ oswiatow^,
dotycz^c^ funkcjonowania roznych skladnikow systemu oswiaty” (tamze). Diag-
nostyka - w takim uj^ciu - jest zatem rozpoznawaniem okreslonych obiektow,
zdarzeri czy sytuacji (w przypadku diagnostyki edukacyjnej-obiektow, zdarzen
czy sytuacji mieszczqcych si§ na obszarze pedagogiki i oswiaty).

Wybitny znawca zagadnien diagnostyki edukacyjnej, B. Niemierko, jeszcze
niedawno uzywal okreslenia „diagnostyka dydaktyczno-wychowawcza (pedago-
giczna)” . Diagnostyk§ t§ definiowal jako metodologi§ diagnozy pedagogicznej,
ktora - w jego uj$ciu - jest „opisem i wyjasnieniem sposobow rozpoznawania
sytuacji dydaktycznej i wychowawczej ucznia, w tym zwlaszcza zmian, jalcie

* Tekst ten dedykujQ Prof. dr. hab. Boleslawowi Niemlerce - z okazji 60-lecia Jego urodzin.
Pragn§ w ten sposob wyrazic uznanie dla dokonan Profesora w zakresie kreowania i rozwoju
diagnostyki edukacyjnej.
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w nim zachodzq pod wplywem oddzialywania pedagogicznego. Zbiera i ocenia
te sposoby na uzytelc nauczyciela i pedagoga-doradcy” (Niemierko 1993). W in-
nym miejscu (Niemierko 1994) autor ten posluguje sie juz olcresleniem „diag-
nostyka edukacyjna” , kojarzqc jq z rozpoznawaniem przebiegu uczenia sie. Owo
rozpoznawanie procesow uczenia si? widzi w szerokim konteldcie, czemu daje
wyraz sytuujqc diagnostylce edukacyjnq na tie modeli uczenia si?-m.in. modeli
zaproponowanych przez W. Okonia, J. Carrolla, D. Berlinera i B. Blooma (por.
Niemierko 1994).

Wazne miejsce w ksztaitowaniu sie obrazu diagnostyki edukacyjnej zajmujq
studia i badania dotyczqce efektywnosci ksztalcenia. Proby definiowania i ba-
dania efektywnosci ksztalcenia i wychowania (szerzej - edukacji) dokonywane
sq na roznych plaszczyznach i odnoszq sie do lcilku obszarow zycia spolecznego,
a talcze gospodarczego i ekonomicznego. Efektywnosc ksztalcenia jest wi$c
przedmiotem badan wielu dyscyplin naukowych (Denelc 1980). Jak juz o tym
pisalem w innym miejscu (Lewowicki 1991, 1993), wydajq si? dominowac trzy
ogolne obszary refleksji o efektywnosci: obszary wtasciwe naukom pedagogi-
cznym, ekonomicznym i socjologicznym. Sposoby rozwazania kwestii efektyw-
nosci charakteryzuje przy tym pewne zawezenie pola badawczego - ogranicze-

nie do zagadnien swoistych w danej nauce czy dyscyplinie naukowej.
Przypomne, ze w ujeciu pedagogicznym szeroko przyjelo si? kojarzenie

efektywnosci z zalcresem wiadomosci i umiejetnosci nabytych przez osoby uczq-
ce si? (Kupisiewicz 1965; Lewowicki 1977; Palka 1977 i in.). Bylo to zgodne
z odczytaniem typowego ujecia celow ksztalcenia (celow dominujqcych). Okre-
slaniu efektywnosci i sprawnosci ksztalcenia (Denelc 1980) stuzyly i sluzq stu-
dia, badania i prace konstrukcyjne w zalcresie teorii, budowy i zastosowan te-
stow pedagogicznych. Szczegolne miejsce zajmujq tu prace B. Niemierki (por.
np. Niemierko 1975a, 1975b, 1990). Polqczone ze studiami dotyczqcymi celow
i zadan edukacyjnych - m.in. operacjonalizacji tych celow i zadan, taksonomii
- oraz tresci ksztalcenia przyczynily sie do obiektywizacji pomiaru i oceny,
sprzyjaly rowniez poszerzaniu zakresu faktow i zjawisk poddawanych mierze-
niu.

Poza przywolanym nurtem dominujqcym wystepujq w badaniach efektyw-
nosci rozmaite proby okreslania rozwoju osobowosci, drog edukacyjnych i zy-
ciowych, zmian w sferze aksjologii (Hejnicka-Bezwinska 1991; Janowski 1977;
Kwiecinslci 1980; Lewowicki 1977, 1987; Palka 1977; Mazur 1983 i in.). Usi-
luje sie zatem badac wynilci poczynan edukacyjnych prowadzqcych do realizacji
roznych celow ksztalcenia i wychowania, nie tylko opanowania wiedzy.

Znacznie rzadziej podejmowane sq proby okreslania efelctywnosci systemu
oswiatowego (lub podsystemow tego systemu). Zlozonosc i wielowymiarowosc
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faktow, zjawisk i procesow sldadajqcych sip na ten system (systemy, podsyste-
my) sprawiajq, ze trudno je mierzyc, opisywac, oceniac. Nie rezygnuje si? jed-
nalc z roznych poszukiwan odpowiedzi na pytania, czy edukacja spelnia przyj-
mowane lub/i narzucane jej funkcje. Przede wszystkim w badaniach socjologi-
cznych pojawiajq si? odczytania spoiecznej efektywnosci oswiaty, .jalcosci”
edukacji i wywolanej m.in. przez edukacj? „jakosci” zycia. Zmierza si? do
uchwycenia oddzialywari edukacji na funkcjonowanie jednostek, malych i du-
zych grup spolecznych. Wiele uwagi poswi?ca siq relacjom mi?dzy spoleczen-
stwem, instytucjami paristwa i edukaejq, przy czym cz?sto poddaje si? analizie
funkcje oswiaty (funkcje zalozone i realizowane). W literaturze socjologicznej
znalezc mozna dose liezne przyldady badania rozmaitych obszarow - ogolnie
mowiqc-spoiecznej efektywnosci oswiaty, funkcjonalnosci/dysfunkcjonalnosci
poszczegolnych instytueji edukacyjnych i systemu edukacji (por. np. Szczepanski
1989 i in.; Sawisz 1989; takze np. Kwieciriski 1980 i in.).

Stosunkowo dlugq tradycj? i zroznicowane podejscia metodologiczne majq
ekonomiczne uj?cia efektywnosci oswiaty. Znane sq rozmaite metody szacowa-
nia efektow ekonomicznych, nakladow na oSwiat? i ich wielowymiarowych
skutlcdw (por. np. Becker 1962; Denison 1962; Schultz 1960, 1961; Kluczynski
1968; a takze: Andrzejak 1982; Gmytrasiewicz 1974, 1975- i in.). Wspolczes-
nie wzbogaca si? sposoby rozwazania i szacowania ekonomicznej efektywnosci
edukacji. Podkresla si? relacje mi?dzy edukaejq i wzrostem gospodarezym,
a ostatnio silniej elcsponuje zwiqzki mi?dzy edukaejq i poziomem cywilizacyj-
nym (Kluczynski i in. 1985, 1991), dostrzega rol? „czynnika ludzkiego” , „ka-
pitalu ludzkiego” i „potencjalu ludzkiego” w wielu dziedzinach zycia ekonomi-
ezno-gospodarezego i spolecznego (Opolslci 1986).

Myslenie o efektach edukacji, a takze badanie tych efektow, charakteryzuje
coraz wi?ksza wielostronnosc. Obok sposobow ilosciowego szacowania wyni-
lcow wyst?pujq metody jalcosciowe, obok szacunkow krotkoterminowych coraz
wyrazniej dostrzec mozna szacunlci odnoszqce si? do efektow dlugotermino-
wych, obok diagnoz w skali makrospolecznej widzi si? potrzeb? diagnoz doty-
czqcych malych gmp, nawet jednostek. Tendencje takie ujawniajq si? zarowno
w uj?ciach wlasciwych badaniom socjologicznym, jalc i ekonomieznym, wresz-
cie talcze i pedagogieznym.

To z koniecznosci skrotowo i selektywnie zarysowane tlo uj?c diagnozy
pedagogieznej i prob olcreslania efektywnosci edukacji (roznych obszarow edu-
kacji) potraktowac mozna jalco ilustacj? wielosci odezytari ich pojmowania oraz
badania. Zlozonosc i sygnalizowana juz wielowymiarowosc kwestii edukacyj-
nych wyznacza pole mozliwych zainteresowan badawezyeh i zastosowan diag-
nostyki pedagogieznej.
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Nie sposdb, oczywiscie, przedstawic tu pelnego obrazu odczytari obszarow
diagnostyki edukacyjnej. Ogranicz? si? wi?c do przytoczenia w tym opracowa-
niu paru - jak scdz?- szczegolnie waznych wyznacznikow myslenia o diagno-
styce edukacyjnej- jej zakresie (zakresach) i metodach uprawiania. Wyznacz-
niki te to wspolczesna teleologia oswiatowa i przyjmowane obecnie odmiany
uprawiania pedagogiki.

Cele edukacji a diagnostyka

Juz wczesniej zwrocilem uwag? na dominujcce skojarzenia diagnostyki
edukacyjnej (obejmujqcej przeciez np. badanie efektywnosci ksztaicenia i wy-
chowania, badania osicgni?c szkolnych itp.) z probami okreslania realizacji wy-
branych celow. Przede wszystkim, jak doted, stosunkowo najwi?cej zajmowano
si? diagnozowaniem zmian, lctore nast?puje u uczqcych si§ w sferze poznawczej.

Zgodne to bylo z utrwalonq przez diuzszy czas swoista hierarchic celow
(por. Okon 1970; Kupisiewicz 1988), a ponadto czynnikiem sprzyjajqcym cz?-
stemu i ch^tnemu diagnozowaniu tej sfery byla i jest relatywnie wi^ksza (niz
w przypadku innych sfer) latwosc uchwycenia-ogolnie rzecz biorqc-poznaw-
czych wynikow uczenia si?. Badana materia (m.in. wiadomosci i umiejetnosci)
jest latwiej uchwytna, poddajqca si? badaniom - niz wiele innych wynikow
uczenia si?, skutlcow oddzialywania oswiaty.

Nie brakowalo wprawdzie takze badari innych obszarow oddzialywania
edukacji. Diagnozowano - i diagnozuje si? - rozwoj osobowosci, oltreslano
(i okresla si?) zmiany w zakresie roznych sfer osobowosci. Prowadzone sc ba-
dania -o czym rowniez wspominalem-dotyczcce bardzo wielu aspektow fun-
kcjonowania oswiaty, warunkow i skutkow tego funkcjonowania. Rozwoj teorii
i badari kojarzonych z diagnostykc edukacyjnc dotyczyl chyba jednalc w mniej-
szym stopniu wszystldego tego, co znajdowalo si? poza sferc poznawczc.

Stan talci by!(jest?) zrozumialy i wydawal si? naturalny, m.in. z przywola-
nych juz wzgl?dow (np. odczytari hierarchii celow czy mozliwosci badaw-
czych). Dokonujcce si? przemiany filozofii edukacyjnej, ksztahowanie si? nowej
aksjologii i teleologii edukacyjnej (Kwieciriski 1990; Lewowicki 1990, 1994b),
podwazajc jednalc naturalnosc czy oczywistosc tego stanu. Dzisiaj jalco najwaz-
niejsze cele edukacji spostrzega sic sprzyjanie rozwojowi osobowosci i ofero-
wanie swiata (swiatow) wartosci, stwarzanie warunkow do ksztaltowania postaw
zgodnych z wartosciami uznawanymi za uniwersalne, ogdlnoludzlcie. Na dal-
szych miejscach wymienia si? ksztahowanie sprawnosci, przygotowywanie do
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pehiienia wielu rol zyciowych. Na koricu widzi si§ przekaz wiadomosci. Porzzi-
dek celow - odbierany jako dominuj^ca hierarchia tych celow - zostal odwro-
cony.

Przemiany teleologii edukacyjnej- towarzyszqce czy tez raczej bed^ce ele-
mentem przeobrazeri ogolnej filozofii edukacyjnej (por. np. Kwieciriski, Witko-
wski 1990, Lewowicki 1994) - nie pozostajq bez znaczenia w odczytywaniu
podstawowych zakresdw diagnostyki. JeSli bowiem diagnostyka edukacyjna w
znacznym stopniu nastawiona byla i jest na okreslenie tego, czy i w jakiej
mierze realizowane s$ cele oSwiaty, to nowe ujQcie celow (Bliskie i dalekie cele
wychowania 1987; Edukacja narodowym priorytetem 1989; Lewowicki 1994b
- i in) sklania do podejmowania starari m.in. w zakresie diagnozowania stanu
realizacji tych wtasnie celow.

W odniesieniu do wspolczesnie uksztaltowanej teleologii edukacyjnej,
w ktorej podkresla si§ prymat rozwoju osobowosci i formowania si§ swiata
wartosci nad ksztaltowaniem sprawnosci i przekazem/nabywaniem wiadomosci,
w polu zainteresowari diagnostyki edukacyjnej pojawiaj^ si§- ogolnie mowizic
- nowe akcenty. Dawniejsze spostrzeganie glownych funkcji, celow i zadari
oswiaty (przede wszystkim oswiaty szkolnej) uzasadnialo koncentracje poczy-
nari diagnostycznych na pomiarach wiedzy, diagnozowaniu opanowania wiado-
mosci i umiejetnosci. Koncentracji tej sprzyjala - wspomniana juz - wi^ksza
latwosc okreslania tych obszarow efektow oswiatowych. Dzisiejsze widzenie
funkcji i celow edukacji prowadzi (prowadzic powinno?) do prob lepszego diag-
nozowania rozwoju osobowosci i sfery wartosci.

Stawia to diagnostyce edukacyjnej nowe wyzwania, ale otwiera zarazem
niemale szanse. Diagnostyka ta obejmowac powinna w coraz wi§kszym stopniu
wielodyscypliname obszary badari - integrowac badania pedagogiczne, psycho-
logiczne, socjologiczne i inne. Takie. wielodyscypliname- i dzi^ki temu wielo-
stronne czy coraz bardziej wielostronne - podejscie stwarzac moze szanse bu-
dowania diagnoz znacznie bogatszych (niz dotqd) pod wzgl^dem wiedzy o isto-
cie, zakresach i stopniu zmian dokonuj*|cych si§ w ludziach w toku i przy od-
dzialywaniu edukacji. Podejscie takie zwi^ksza mozliwoSci opisu i wyjasnienia
wielu zmian o charakterze ilosciowym i-co jeszcze wazniejsze-jakosciowym.

Kreowanie diagnostyki edukacyjnej obejmujqcej wszystlde obszary podsta-
wowych celow ksztalcenia i wychowania (a przy tym silnie zorientowanej na
badanie zmian zachodz^cych w sferze osobowosci) nie jest przedsi^wzi^ciem
latwym. Zapewne wielu badaczy nie zechce i/lub nie potrafi podj^c takiego
zadania. Juz dzisiaj dostrzegane sq proby stosowania swoistych unikow-poda-
wane bywajci argumenty, ze wszystko to, o czym mowi si? we wspolczesnej
teleologii edukacyjnej, zawiera si§ (z punktu widzenia diagnostyki) w dotych-
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czasowej formule badania sfery poznawczej i motywacyjnej. Powiada si? tez,
ze duze pole badan nalezy raczej do diagnostyki psychologicznej czy socjologi-
cznych badan diagnostycznych.

Talde stanowiska i postawy sa zrozumiale, ale nie przyniosa one istotnych
pozytkow rozwojowi diagnostyki, nie pomoga w formowaniu si? diagnostyki
edukacyjnej obejmujqcej mozliwie najwi?cej obszarow oddzialywari oswiaty
i obszarow zmian dokonujacych si? w ludziach korzystajacych z edukacji (czy
poddawanych oddzialywaniu edukacji).

Diagnostyka edukacyjna przyjmujqca wielostronny sposob badania, zmie-
rzajqca do obj?cia - w miar? mozliwosci - wszystkich obszarow edukacji i jej
oddzialywania, przyjmujaca model wielodyscyplinarnego czy interdyscyplinar-
nego badania pozwoli (juz pozwala tam, gdzie jest talc pojmowana i uprawiana)
Iepiej rozumiec rozne zmiany nast?pujace w jednostkach i w (duzych i matych)
grupach spolecznych uczestniczqcych w edukacji. Tak pomyslana diagnostyka
ma szanse wyzwolenia si? z dominujacych wciaz tradycji badania osiagni?c
szkolnych -kojarzonych przede wszystkim z wiadomosciami i umiej?tnosciami
przewidzianymi w programach ksztalcenia. Jest to szansa na takie uprawianie
diagnostyki, Ictore nie b?dzie mialo charalcteru (glownie) technologicznego.
Diagnostyka edukacyjna - widziana z duza (zbyt duza?) slcromnoscia jalco sub-
dyscyplina „technologiczna” (Niemierko 1993)-z powodzeniem moze bye sub-
dyscyplina nie tylko technologiczna, ale rowniez dyscyplina „rozumiejaca” ,
ogolnopedagogiczna, humanistyezna. Dowody na to daje w swoich pracach
wlasnie B. Niemierko (1993, 1994). Ten kierunek przemian diagnostyki rolcuje
najwi?ksze pozytlci poznawcze i praktyezne.

Wyzwania intelektualne i praktyezne, ktore diagnostyce edukacyjnej stawia
nowe odezytanie celow edukacji, stanowia zach?t? do poszerzania zalcresu zain-
teresowari tej subdyscypliny (uprawiajacych ja badaezy). Nie podwaza to jednalc
sensownosci i pozytkow rozwijania dotychczasowych nurtow diagnostyki, takze
tych zorientowanych „technologicznie” i odnoszacych si? przewaznie do pomia-
ru wiadomosci i umiej?tnosci opanowanych przez uczacych si?. Nurt ten jest
wazna cz?scia diagnostyki i proby wzbogacenia obszarow studiow i badan nie
powinny bye odbierane jako negowanie potrzeby zachowania dotychczasowych
kierunkow badan.

Co wi?cej, podlcreslane tu relacje mi?dzy pojmowaniem celow edukacji
i diagnostyka edukacyjna nie wyznaczaja granic refleksji o obszarach diagno-
styki i sposobach jej uprawiania. Okreslanie efektow dzialan edukacyjnych
i ewaluaeja odbywac si? moga rowniez bez wzgl?du na cele. Dysponujemy
doswiadezeniami, ze i takie podejscie przynosi korzysci poznawcze i sluzy po-
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szerzaniu pola diagnostycznych skutkow udzialu w oswiacie (Scriven 1972: Ja-
nowslci 1989; Niemierko 1994).

Sygnalizowane wyzej sprawy sq wi?c ilustracjq mozliwosci, ale rowniez
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) wzbogacajq one szanse rozwoju
tej diagnostyki i pozwalajq spodziewac si? coraz bardziej wieloaspektowych
i wieloplaszczyznowych zastosowari diagnostyld.

Sposoby pojmowania pedagogiki a diagnostyka edukacyjna

Innym-obok teleologii edukacyjnej-zrodlem refleksji o diagnostyce edu-
kacyjnej moze bye odwolanie si? do rozwazan o pedagogice, sposobach jej
rozumienia i uprawiania. W przypadku krystalizujacej si? subdyscypliny, jakq
jest diagnostyka edukacyjna, ma to szczegolny sens - pozwala m.in. samookre-
slic si? na tie ogolniejszym (dyscypliny naukowej, ogolniejszego obszaru refle-
ksji).

Na gruncie polskim pedagogika jest bardzo roznie pojmowana. Przelom
ustrojowy i zalamanie si? (w slcali naszego lcraju i w skali mi?dzynarodowej)
wieloletniego modelu czy typu racjonalnosci, zwiqzane z tym kryzysy pedago-
giki, wywolaly prob? nowego samookreslenia si? tej dyscypliny (uprawiajqcych
jcl przedstawicieli). Ozywieniu ulegly dyskusje o tozsamosci pedagogiki i ewo-
lucji tej tozsamosci (Kwiatkowska 1994).

B. Niemierko- Jubilat, ktoremu dedykowany jest ten tom prac - powiada,
ze roztrzqsanie problemow tozsamosci danej dyscypliny jest przejawem mega-
lomanii jej przedstawicieli. W poglqdzie tym niewatpliwic mozna wskazac wiele
racji. Roztrzqsanie talde, szczegolnie nadmierne rozwazanie naukowego statusu
dyscypliny, ma cechy megalomanii lub bywa symptomem kompleksow, potrze-
by dowartosciowania badaczy i ich dyscypliny. Jednoczesnie rozwazania talde
sq czyms naturalnym w sytuacjach kryzysu tozsamosci, problemow w okresleniu
tozsamosci - a takze w sytuacji ksztaltowania (ksztaltowania si?) nowej dyscy-
pliny czy subdyscypliny. Takie sytuacje kryzysowe przechodzi pedagogika,
a faz? krystalizacji wlasnej tozsamosci przezywa diagnostyka edukacyjna. Niech
to usprawiedliwia przywolanie tutaj kwestii tozsamosci.
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Pojmowanie pedagogiki -krotko rzecz ujmujqc- jest obecnie bardzo zroz-
nicowane. Wydaje si? jednalc, ze w wielosci uj?c dostrzec mozna ldllca typo-
wych przedstawieri tej dyscypliny (Lewowicki 1994a).

Po pierwsze, pedagogilc? uwaza si? za - najogolniej mowiqc- naulce o wy-
chowaniu. Zwolennicy tego stanowiska odwoluja si? do scjentystycznego poj-
mowania nauki i naukowy status swojej dyscypliny uzasadniajq poszukujqc ar-
gumentacji wlasciwej temu nurtowi.

Po drugie, pedagogilc? spostrzega si? jalco cz?sc nauk o cztowieku, o za-
chowaniach ludzi, nauk spolccznych. Kojarzy si? jq raczej jalco element czy
obszar tamtych nauk niz jalco nauk? (dyscyplin?) samodzielnq.

Po trzecie, w uj?ciu antyscjentystycznym utozsamia si? pedagogilc? z refle-
ksjq o wychowaniu (Follcierska 1990), roznymi uj?ciami filozofii wychowania,

W reflelcsji tej jest wprawdzie miejsce na metody wlasciwe analizie naulcowej,
ale pedagogice nie przyznaje si? statusu nauki.

Po czwarte, wiele wzgl?dow-m.in. slabosci pedagogiki (i jej metodologii)
- sklania nielctorych pedagogow, a tym bardziej przedstawicieli innych dyscy-
plin, do traktowania pedagogiki glownie jalco swoistej technologii, dyscypliny
zajmujqcej si? praktycznymi zastosowaniami elementow wiedzy roznych nauk
lub - co gorsza - elementow politylci i ideologii. W takim uj?ciu pedagogilca
jest obszarem zycia spolecznego, ale raczej nie traktuje si? jej jalco nauki.

Po piqte wreszcie, pedagogilc? widzi si? zarowno jalco reflelcsj? (talcze na-
ukowa) o wychowaniu, jalc i pralctylc? oswiatowq. W tym uj?ciu powraca si? do
poj?cia pedagogii w nowym, wspolczesnym odczytaniu (Kwiecinski, Witlcowski
1990). Podejscie to wydaje si? blislcie modelowi pedagogiki o charakterze teo-
retyczno-pralctycznym.

Obraz pojmowania pedagogiki (i jej tozsamosci) zapewne mozna przedsta-
wic w inny sposob. Nie to jednalc jest najwazniejsze w tym miejscu. Tutaj godne
podlcreslenia wydaje si? uznanie zroznicowanego modelu (roznych modeli) ro-
zumienia i uprawiania pedagogilci. Zroznicowanie to jest falctem, ale odmien-
nosc pojmowania pedagogilci nie wywoluje juz sporow przede wszystkim o to,
lctore uj?cie pedagogilci jest wlasciwe. Uznaje si? zazwyczaj, iz pedagogilca -
podobnie jalc inne dyscypliny humanistyczne i spoleczne - ma charalcter wielo-
paradygmatyczny (nie przyjmuje si? wi?c kuhnowslciego pojmowania paradyg-
matu w nauce). Przedmiotem troski staje si? bardziej to, jalc wylcorzystywac talc
roznorodne studia i badania, lctore prowadzi si? w ramach odmiennych orienta-
cji. Dqzy si? do spozytkowania wynilcow tych studiow i badari w probach uo-
golnien, wieloplaszczyznowych i wielostronnych uj?c rozmaitych spraw eduka-
cji. Sq to dqzenia nielatwe, ale przyblizajqce do coraz lepszego poznawania -
talcze rozumienia - zjawisk i procesow oswiatowych.
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Przytoczone kwestie tozsamoSci pedagogiki sq - jak sqdze-waznym tlem
rozwazan o obszarach, perspektywach i szansach diagnostyki edukacyjnej.
W ramach kazdej z orientacji uprawiania pedagogiki - nawet w ramach „anty-
pedagogiki” , co zauwazyl B. Niemierko (1994) - pojawiajq si$ proby diagnoz,
proby ewaluacji, niekiedy nawet radykalne wartosciowanie falctow, zjawisk i
procesow oswiatowych. Nader czesto sq to jednak „diagnozy bez diagnostyki” .
Lekcewazy si§ wszelkie metodologie, dominuje dowolnosc w okreslaniu i oce-
nianiu materii edukacyjnej. Nierzadko przynosi to szkody uczestnikom proce-
sow oswiatowych. Dotyczy to ludzi i spraw w wymiarze zarowno ogolnospole-
cznym, jak i indywidualnym (Niemierko 1994).

W tej sytuacji potrzebne sq proby ogami^cia wszystldch orientacji uprawia-
nia pedagogiki i badania edulcacji stosownymi (do ich zalozen i charakteru)
modelami diagnostyki. Teraz diagnostyka edukacyjna skoncentrowana jest na
zaledwie paru z wymienionych sposobow pojmowania pedagogiki i prowadze-
nia badari i studidw. Wysiild zmierzajqce do rzetelnego diagnozowania znacznie
bardziej skupione sq na zagadnieniach szczegolowych niz na kwestiach doty-
czqcych np. calego systemu oswiaty lub duzych podsystemow. Nader cz§sto
mamy do czynienia z rzetelnq, wnikliwq, zobiektywizowanq, profesjonalnq
(w najlepszym znaczeniu tego slowa) diagnozq spraw szczegolowych, natomiast
diagnozy (raczej pseudodiagnozy) ogolnych i waznych spraw sq formulowane
bez wi^kszej troski o wielostronny, zobiektywizowany oglqd rzeczywistosci
oswiatowej. Bywa, ze „diagnozy” takie sq swiadomie falszowane, tendencyjne.

Przemiany w uprawianiu pedagogild (w roznym rozumieniu tego okreslenia
- zgodnie z roznymi orientacjami) i badaniu oswiaty wyznaczajq zatem diagno-
styce wazne wyzwania. Rozwoj diagnostyki - jej sens, zakres i sposoby - oraz
spoteczna uzytecznosc w duzej mierze zalezec b§dq od tego, czy i jak wyzwania
te zostanq dostrzezone i podj§te.

X

Edukacja poddawana jest wielu przemianom. Obraz tych przemian wciqz
jednak pozostaje niejasny, wqtpliwe sq skutki wielu doraznych zmian, niekla-
rowna wizja zamierzeri i przewidywanych - chcianych, mozliwych i prawdopo-
dobnych - efektow. W tych warunkach dotkliwe sq zarowno braki w zalcresie
ogolnych strategii przeobrazen oswiatowych, jalc i w zakresie metod przepro-
wadzania oraz diagnozowania zmian.

Coraz wyrazniej ksztaltujqca si§- rowniez na naszym gruncie - diagnosty-
ka edukacyjna moze przyczynic sie do okreslenia skutkow i racjonalizacji wielu
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poczynan. Poszerzenie obszaru zainteresowari i zastosowari diagnostylci jest
szansq zarowno rozwoju tej subdyscypliny, jak i ulepszania oswiaty . I szansy
tej nie wolno zmarnowac.
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Tadeusz Lewowicki

Contemporary Challenges of Educational Diagnostics
Transformations of Educational Teleology and Conceptualization

Create a Chance for Developments in Diagnostics

On the basis of W. Okon’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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