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A n o t á c ia :  Pedagogická diagnostika v SRN jiri svojej dilereneiácii prebiehala v dvoch etapách. 
Prvii etapu, vlastně predetapu reprezcntujú podněty relbrmného hnutia, druhu vývoj od sedem desia- 
tych rokov, keď sa sťormovala ako samostatná disciplína vied o výchove.

Předložený príspevok je pokusom o čiastočné zhoclnotenie vývinu základných Irendov 
pedagogickej diagnostiky v SRN za posledné dve desaťročia, čo siičasne zodpovedá aj jej 
vývinu ako saniostatnej disciplíny vied o výchove. Analýza sa obmedzuje len na situáciu 
pedagogickej diagnostiky v bývaloni „Západnom  Nemecku“ , nezahřňa jej vývin v bývalej 
NDR, dnešných nových spolkových krajinách. Základné informácic o odlišnostiach vývinu 
pedagogickej, resp. pedagogickopsychologickej diagnostiky v NDR spracovali K. U. Ettrich 
a J. Giithke (1991), kde záujemca najde niektoré vysvetlenia příčin rozdielov medzi SRN 
a NDR. Možnosť poznávania západoeurópskych vied o výchove bola doteraz v Českosloven­
sku limitovaná nedostatkom inťormácií a kontaktov, tzn. neprístupnosťou celej šířky vedec- 
kej produkcie, chýbajiicou kontinuitou, ako i ideologickými barierami.

Komparácia rozvoja pedagogickej diagnostiky v SRN, o ktorú hol záujem v Českosloven­
sku aj pred rokom I9S9, príkladom možu byť práce L. Mojžíška (1986 a 1987), je zaujímavá 
z viacerých aspektov. Patria sem predovšetkým:

1) Obdobný (i keď nie totožný) vývin školstva na území Nemecka a Československa pred 
rokom 1933, ťunkcií, ktoré tieto systémy plnili (najma z aspektu pedagogickej diagnostiky 
dóležitá selekčná funkcia).

2) Spoločné, připadne blízké tradicie pedagogického myslenia, napr. J. A. Komenský, 
J. H. Pestalozzi, J. i. Felbinger, J. H Herbart, no najma reťormné hnutie s jeho vplyvom na 
pedagogickii diagnostiku (jeho odmietnutie bolo v Československu trvalé).

3) Po porážke nacistického režimu hťadala pedagogika v SRN kontakty so světovou 
vedou a siičasne sa snažila o nadviazanie na svoje staršie humanistické tradicie (denacifiká- 
cia). 1’ento aspekt vývoja v SRN nemožno stotožnit' so situáciou u nás, ale niektoré znaky 
lomu nasvědčuji!, najma prekonávanie barier ideologického „uzavierania sa“ a dogmatické­
ho myslenia.
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4) Hťadanie nového spósobu koexistencie so štátnou správou, pluraHtným poHlickým 
spektrom, tzn. róznymi prístupmi k školskej politike, teda profilovanie sa ako nczávislcj 
vedy. Tento fenomén možno považovat’ vóbec za najdóležitejší.

Z  hťadiska týchto spektov je rozvoj pedagogickej diagnostiky v SRN, pre Československo 
inšpiratívny, pričom dóležitú úlohu zohrávajú tradicie vied o výchove odlišné od anglofón- 
nych krajin, kde dominuje psychologické chápanie.

Izolácia českej a slovenskej pedagogiky od vedeckého diania v USA a Západnej Európe 
sa prejavovala ignoranciou (evidentné napr. pri problematike didaktického testovania 
a merania výkonnosti žiakov), ktorá sa v súčasnosti prejavuje ako strata kontinuity. Ak 
k tomu přiřadíme stav pedagogickej diagnostiky v Československu (spósobený aj vplyvom 
Uznesenia ÚV VKSúb) o tzv. pedologických úchylkách z roku 1936, ktorý na dlhé obdobie 
zamedzil rozvoj diagnostiky vóbec), výsledkom je pretrvávanie pedagogickej diagnostiky 
v tieni didaktiky (redukcia na problémy školského hodnotenia) a hlavně psychodiagnostiky, 
ktorá dosiahla ďaleko prepracovanejší stav a výrazné ovplyvňuje postupy a stratégie peda­
gogickej diagnostiky. Historické východiská v Československu po roku 1945 boli priaznivé, 
najma zásluhou aktivit V. Příhodu a jeho spolupracovníkov v dvadsiatych a tridsiatych 
rokoch. Tento pozitivny vývoj bol od konca štyridsiatych rokov zastavený a právě v SRN 
nachádzame m nohé podněty ako tento stav riešiť, čo vyplývá aj z blízkých východísk 
v minulosti.

HISTORICKÉ PŘEDPOKLADY FORM OVANIA PED A G OG ICK EJ DIAGNOSTIKY
V  SRN

Typickým príkladom pre rýchly rozvoj pedagogickej diagnostiky v SRN ako samostatné] 
discipliny je  napr. údaj Z. Helusa, V. Kuliča a J. Mareša (1979, s. 17) o situácii z polovice 
sedemdesiatych rokov, keď podlá ich hodnotenia (ktoré bolo přesné a objektivně) de facto 
samostatné neexistovala. Nepriamo to potvrdzuje aj K. Ingenkamp (F. E. Weinert — F. 
W. Schrader 1986, s. 12), keď v roku 1971 konštatoval, že .. pre pedagogickú diagnostiku 
v Nemecku ešte nenastal novověk.“ Toto je však extrémne a do určitej miery zjednodušujúce 
chápanie kvantitativné orientovanej diagnostiky.

Pri starostlivejšom pohťade (a najma s odstupom  rokov) zisťujeme, že už v druhej polovici 
sedemdesiatych rokov sa objevujú prvé syntézy, napr. práce K. Ingenkampa (1975), K. J. 
K lauera (1978), J. Kutschera (1979), Ch. Schwarzerovej (1979), čo potvrdil aj trend 
v osemdesiatych rokoch, reprezentovaný prácami B. Schwarza (1983), K. A. Hellera (1984), 
K. Ingenkampa (1985), G. Henzeho a J. Naucka (1985) a dalších. Potřebné je však uviesť, 
že tieto práce nadvázovali na výsledky výskumov v šesťdesiatych rokov, ako aj na skutoč- 
nosť, že do pedagogickej diagnostiky v SRN boli či už priamo, alebo nepriamo integrované 
aj výskumné aktivity v iných nemecky hovoriacich krajinách — Rakúsku a Svajčiarsku. 
Odkial’ sa tento špecifický fenomén rýchleho rozvoja pedagogickej diagnostiky zobral?

Situácia v pedagogickej diagnostike začiatkom sedemdesiatych rokov v SRN sa vyznačo­
vala niektorými špecifikami, ktoré urýchlili jej rozvoj. Boli to najma tieto faktory:

1) Chápanie diagnostiky V pedagogike, resp. védách o výchove vyplývá zo samotnej 
podstaty výchovy, tzn. diagnostika tvorí integrálnu súčasť všetkých edukatívnych aktivit (aj 
ich teoretických interpretácii). Rovnako antropologický aspekt, najma koncepcie osobnosti 
a učenia prechádzajú do jednodivých koncepcii diagnostiky, tzn. že p e d a g o g ic k ú  
d ia g n o s t ik u  n e m ó ž e m e  c h á p a t’ ak o  u z a v re tý  c e lo k ,  a le  ak o  , , s ú b o r “  ró z -  
n y ch  sm e ro v , p ru d o v  a p r is tu p o v .  Rozpracovanie viacerých koncepcii vyučovania 
v tom to obdobi (W. H. Peterssen 1982) ako i kurikulárna diskusia boli dóležitými podnetmi 
pre diagnostiku.

2) S pecifickým  spósobom  bo la  a je pedagog ická d iag n o stik a  v SRN ovplyv- 
ňovaná d iagnostikou  z U SA . Možno tu postihnúť dve základné tendencie:
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a) Frvii reprezentuje konglomerát kvantitatívnej orientácie pedagogickej diagnostiky 
v rámci empirickej pedagogiky, so zameraním na zisťovanie školskej výkonnosti. Hněď po 
roku 1945 v rámci tzv. Reeducations Programms iniciovaného USA, ako upozorňuje 
K. Ingenkamp (1989b, s. 11) organizovali americkí experti (medzi nimi Ebel, Lindqvist, 
IVaxler) přednášky, kurzy, semináře, vrátane vývoja testov. Ďalšie podněty sa prcjavili 
v druhej polovici šesťdesiatych rokov, najma v siivislosti s tzv. antitestovým hnutím. Výrazné 
ovpiyvňuje najma metodologické inštrumentárium pedagogickej diagnostiky v SRN.

b) Opačný priid reprezcntujú najma duchovedná a kritická pedagogika, čiastočné psy- 
choanalytická pedagogika. Hlavně prvé dva prúdy určujú špecifikum pedagogiky v SRN. 
Pre túto orientáciu pedagogiky je charakteristické odmietanie objektívnych a kvantitativ­
ných postupov ako i kritický vzťah k školskej výkonnosti a selekcii.

Kedze sa v USA, resp. dalších krajinách nepoužívá pojem pedagogika, nemóžeme sa 
stretnúť ani s pojmom a chápáním pedagogickej diagnostiky v takej podobě ako v SRN. 
Prejavuje sa to v roznych variantách (D, Bolscho — Ch. Schwarzer 1979, s. 37), napr. 
Educational Measurement (USA), docimológia (Francúzsko), didakometria (Švédsko), 
resp. rozsiahla oblasť evaluácie výsledkov výuky. Pre pedagogickú diagnostiku v SRN je 
charakteristická nielen kontrapozícia čo sa týka jej pomenovania, ale aj vzťahov k diagnosti- 
ke v USA.

3) Je úzko spojený s rozvojom školského systému. R ozvo j p e d a g o g ic k e j  d i a ­
g n o s tik y  je  p o d iu ie n e n ý  p o tř e b a m i p ra x e ,  najma s n a h a m i o n ové  sp ó so b y  
p o s u d z o v a n ia  d i f e r e n c iá c ie  ž iak o v , d ia g n o s t ic k é  p o s tu p y  z hladiska ťunkcií, 
ktoré školstvo plní (i keď samotná diagnostika varuje pred priverkými očakávaniami).

4) Vedy o výchove (od sedemdesiatych rokov) chápu pedagogickú diagnostiku odlišné 
ako tradičná pedagogika. P o s ilň u je  sa m n o h o a s p e k to v ý  p ř ís tu p  k sk ú m a n iu  
a diagnostikovanie přestává byť chápané ako špeciťická etapa vyučovania. Súčasne sa stráca 
tradiconalistický idealizmus pri riešení výukových problémov a konlliktov. Z  hladiska týchto 
aspektov sa javí samotný pojem pedagogická diagnostika ako „problematický“ a zdovodni- 
teťný ako historický konštrukt. 1u je potřebné zdórazniť tradicie pedagogiky v Nemecku (čo 
platí aj prc Československo).

5) R o zv o j a l te r n a t ív n y c h  h n u t í  v širokom spcktre roznych prístupov, tzn. od 
antipedagogiky, cez hnutie waldorťských škol, C. Freineta až po dodnes diagnostikou 
nedoccneného P. Geheeba, p ř is p ě l  k n o v ém u  c h á p a n iu  p e d a g o g ic k e j  d ia g n o s ­
tik y , najma tým, že deťinovali nedostatky oťiciálneho (tradičného) systému posudzova­
nia výkonnosti žiakov, resp. vypracovali a odskúšali jeho alternativně ťormy.

6) D id a k t ic k é  in o v á c ie , tz n . d iť e r e n c iá c ia  p r ís tu p o v  k v y u č o v a n iu  
a k ž ia k o v  i (ich rožne koncepcie) přispěli k premene pedagogickej diagnostiky ako 
otvoreného a premenlivého systému. lento  trend však chápe odborná verejnosť často 
negatívne a s nepochopením. W. S. Nickiis a H. Wehrmayer (1976, s. 15) tieto rozpaky 
charakterizovali následovně. „Západonemecká pedagogika sa v posledných dvadsiatych 
rokoch vyznačuje stálými mcklnymi změnami. Najmanej každé tri roky prerazí vo vedeckých 
prácach, v masmédiách ako aj v pedagogicky orientovanej veřejnosti nový módný šláger. 
Ešte sa ani nestačí presne sťormulovať a už je tu nový „světoborný“ objav . . . “

Zavedenie pojmu pedagogická diagnostika na označenie zodpovedajúcej vednej disciplí­
ny sa dlho všeobecne připisovalo (K. J. Klauer 1978, s. 5) K. Ingenkampovi k roku 1969. 
Sám K. Ingenkamp (1978, s. 7) však tento údaj po diskusii a námietkách spresnil. „Pre 
oblasť výskumu vedeckých základov náuky o posudzovaní som v roku 1969 navrhol pojem 
pedagogická diagnostika.“

Napriek tomu, že ide o údaj nepřesný, je skutočnosťou, že „zrod“ pedagogickej diagnosti­
ky, konkrétné proťilovanie a diferenciácia jej druhej vývinovej fázy, spadá právě do tohoto 
obdobia. Bolo to podmienené ako politickosociálnou situáciou konca šesťdesiatych rokov,
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teda obdobím formovania „novej lavice“ , študenských búrok (sociálna revolta), tak aj 
presadením výsledkov a nových prístupov vied o člověku (přechod od pedagogiky k védám 
o výchove a súčasne ich empirická orientácia) a doplněná profilováním a masovým rozvo- 
jom  alternatívnych hnutí vystupujúcich voči tradičnej „skostnatelej“ škole s jej hierarchický­
mi vzťahmi a štruktúrami. Vyčlenenie pedagogickej diagnostiky začína v tomto období, no 
nebol to jav krátkodobý, ale predchádzalo mu dlhé obdobie, keď vývoj pedagogickej 
diagnostiky prebiehal integrovane v rámci posudzovania školskej výkonnosti (H. Schröder 
1974, s. 14 a n.), teda didaktiky, resp. pedagogickej psychologie.

Specifickým znakom pedagogickej diagnostiky v SRN je jej doterajšia ahistoričnosť, tzn. 
chýba poznanie jej historického vývoja. Až postupné sa začínajú hladať základné tendencie 
vývoja a revidujú sa m nohé rozšírené, no nesprávne názory. Výsledkom je posunutie doby 
vzniku pedagogickej diagnostiky až do minulého storočia, pričom toto obdobie možno 
charakterizovat’ ako „predetapu“ .

Významným prínosom k spresneniu týchto otázok sú práce K. Ingenkampa z posledného 
obdobia, najmá v súvislosti s novým záujmom o r e fo rm n é  h n u tie .  Vplyv reformných 
poküsov na pedagogickú diagnostiku vymedzil nasledovne (1989a, s. 2). „V súčasnosti pracujem 
na Dějinách pedagogickej diagnostiky v Nemecku a som stále překvapený, aké dóležité otázky 
boli vtedy predmetom diskusií a aké významné výsledky boli predkladané. Tieto boli počas 
nacistického obdobia odsunuté do úzadia a od tých čias sa na ne zabudlo. V mnohých oblastiach 
sme ani dnes nedosiahli takú úroveň uvedomenia si problémov a niveau praxe posudzovana, 
odmysliac si výskumnícke a rozvojové aktivity učitelských zväzov.“

Výsledky skúmania historických aspektov vývinu pedagogickej diagnostiky, najma práce 
K. Ingenkampa (1990), H. Lauxa (1990) a J. Oelkersa (1989) nám umožňujú chápať aj 
uvedenú predetapu, zahřňajúcu obdobie reformného hnutia, keď sa začala pedagogická 
diagnostika predbežne formovat’ v tom chápaní ako dnes. Podlá zistení K. Ingenkampa 
(1990, s. 2) patří prvenstvo v použití pojmu pedagogická diagnostika Spitzerovi -  autorovi 
diela Die Pädagogische Pathologie oder Die Lehre von den Fehlern der Kinder už z roku 
1910. Jej počiatky sa začínajú z hťadiska periodizačného rokom 1885, teda obdobím nástupu 
novej orientácie diagnostických aktivit. V tomto toku publikoval H. Ebbinghaus svoju 
známu prácu Ü ber das Gedächtnis, ktorá podl’a K. Ingenkampa (1990, s. 9) reprezentuje 
„pioniersky čin“ , ako z hl’adiska metodologického, tak aj orientácie na vedecky zdovodnené 
postupy. Ebbinghausove výskumy sa objavili nie ako ojedinelý pokus, ale ako súčasť celého 
trendu nových javov.

Významný prínos reprzentovali experimentálna pedagogika (Lay, Meumann), počiatky 
testovania (Binet), záujem o nadaných žiakov vrátane diferenciácie a selekcie, počiatky 
diagnostiky školskej zrelosti, rozvoj špeciálnej a liečebnej pedagogiky a mnohé ďalšie 
fenomény na přelom e devátnásteho a dvadsiateho storočia.

Reformné hnutie (Reformpädagogik) v strednej Európe vytvořilo predbežne len předpo­
klady pro počiatky formovania pedagogickej diagnostiky ako samostatného okruhu problé­
mov, preto ho možno označiť len ako predetapu, ktorá obmedzene ovplyvňovala ďalší vývoj. 
K definitívnemu přelomu prichádza koncom šesťdesiatych rokov (v niektorých oblastiach až 
v sedemdesiatych), pričom objasnenie tohoto prerušeného vývoja bude potřebné ešte 
podrobné preskúmať (napr. vplyv konzervativizmu). Tu plne platí konštatovanie K. Ingen­
kam pa (1990, s. II.), že nerozpracovanosť dejín pedagogickej diagnostiky „ ...  je problémom 
výrazné empiricky orientovanej vedy so zameraním na súčasné a budúce problémy.“

ZÁ K LA D N É TREN D Y  ROZVOJA PED A G O G ICK EJ DIAGNOSTIKY

Je symptomatické, že počiatky systematického rozpracovania problémov pedagogickej 
diagnostiky spadajú do druhej polovice šesťdesiatych rokov. Súviselo to nielen s uvedenými
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sociálnymi fcnomcnmi, ale aj s rozpracováním olázok posudzovania školskej výkonnosti 
žiakov, najma jeho objektivnosti (L. Tent 1969, D. Ulich — W. Mertens 1973, L. Tent — W. 
Fingerhut — M. R Langfeldt 1973, ako aj práce K. Ingenkampa a H. Schrödera), spormi 
o testovanie v škole, najma kritikou ich jednostranného použitia (Testkritik) ako aj odporu 
nemeckej veřejnosti (K. Ingenkamp 1981) voči vplyvu amerického pragmatizmu. „vSilná 
antitestová vlna, ktorá sa v šesťdesiatych rokoch převalila cez USA, sa objavila s běžným 
desaťročným oneskorením aj v Nemecku, i keď tu boli iiplne iné podmienky pre používanie 
testov.“ Toto hodnotenie K. Ingenkampa (1989b, s. 33) zdorazňuje spoločenské aspekty 
kritiky diagnostiky, tzn. v zastiipení bola zameraná na zriedkavo uplatňované formy kontroly 
výkonnosti. Uvedené problémy od osemdesiatych rokov nadobudli iný charakter, povodně 
však významnou mierou přispěli k profilovaniu pedagogickej diagnostiky.

Premenu pedagogickej diagnostiky od špeciálnej oblasti k vednej disciplíně charakterizu­
je B. Schwarz (1983, s. 1). „Z  historického hladiska sii s pojmom pedagogická diagnostika 
(i keď je toto označenie relatívne nové) spojené predovšetkým iilohy posudzovania výkon­
nosti a známkovania. Tým  sa stali stredobodom vedeckej analýzy v rámci tejto špeciálnej 
oblasti iiloh pedagogiky. S nimi je spáté poznávanie individuálnych podmienok a možností 
predvídania vývoja výkonnosti, ako aj úspěšnosti v špecificky štrukturovaných vzdělávacích 
činnostiach s rožne diferencovanou obťažnosťou“ .

Právě nové tendencie v posudzovaní žiakov či už s výkonostným zameraním, alebo s jeho 
vědomou absenciou tvoria základ siiboru výskumných aktivit od polovice šesťdesiatych 
rokov až podnes, vrátane ich praktického overovania. Na ich začiatku stál už spomínaný 
podnět — kritika psychodiagnostiky a pedagogickej psychologie tradičných sposobov 
posudzovania žiakov, najma subjektivity klasifikácie (teda fenomén označovaný ako „Frag­
würdigkeit“ ). K. Ingenkamp (1978, s. 7) tieto snahy charakterizoval následovně. „Posudzo­
vanie výkonnosti v školstve je už dlhú dobu sprevádzané pripomienkami, či už všeobecnej 
nespokojnosti a ojediněle aj radikálnymi iitokmi a požiadavkami jeho zrušenia.“

Prvým praktickým uplatněním výsledkov praxe posudzovania výkonnosti žiakov v SRN, 
teda aj čiastočným uplatněním výsledkov výskumu pedagogickej diagnostiky bolo rozhod- 
nutie Komisie ministerstva školstva z roku 1970 o práci elementárnej školy (Grundschule), 
ktoré odporučilo jednotlivým spolkovým krajinám (Smack, E. 1978, s. 233 a n.), aby změnili 
tradičné sposoby klasifikácie v prvých dvoch ročníkoch a zaviedli len „volnil formu vysvěd­
čen í.‘‘

Posudzovanie žiakov, snahy o nové přístupy sa tak stali centrálnym problémom, okolo 
ktorého sa postupné siistredili spory o diagnostické stratégie. la to  diskusia napr. W. Swark, 
W. W. Weiss, S. Regelein (1978), D. Bolscho, Ch. Schwarzer (1979), B. Hanke, J. B. 
Löhmöller, H. Mandl (1980) podnětně ovplyvňovala ďalšie smerovanie rozpracovania 
pedagogickej diagnostiky. Riešenie posudzovania na elementárnej škole v SRN bolo podne- 
tom aj pre rozvoj podobných aktivit a snáh vo Svajčiarsku (hnutie SONO) a Rakiisku. Pozři 
napr. pre Svajčiarsko H — U. G ründer (1991) a k situácii v Rakiisku R. Olechowski — K. 
Kicder (1990).

Vymedzenie pedagogickej diagnostiky, tak ako sa sťormovala v SRN je neobyčajne 
zložitýni problémom, ktorý je podmienený najma chápáním možností (hraníc, resp. úrovní) 
diagnostického poznávania, tzn. sporom o to, či ide o pedagogickú diagnostiku založenú na 
meraní ako jedinom možnom vedecky zdovodnenom přístupe, le n to  spor o jej orientáciu 
je evidentný v dvoch najvlyvnejších koncepciách reprezentovaných K. Ingenkampom 
((> jeho príno.se I I. Petillon! W. I . Wagner a B. Wolf (1986, s. 211 - 2 2 8 )  a na straně druhej 

Klauerom (o jeho empirickoracionálnom systéme N. Kluge 1983, s. 114 a n.).
Napriek roznym prístupom k možnostiam pedagogickej diagno.stiky sa všeobecne přijímá 

Jej základné chápanie tak, ako ho sibrmulovala napr. Ch. Schwarzerová (1979, s. 7). 
»Pedagogická diagnostika sa v posledných rokoch vyvinula k čoraz náročnejšej a rozsiahlej
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sej pracovnej oblasti, ktorú možno tematicky najlepšie priradiť k empirickej vede o výchove 
a pedagogickej psychologii... často sa v praxi střetáváme s překonaným názorom o diagnos­
tike, že ešte vždy ide o diagnostikovanie s použitím inteligenčných testov a testov školskej 
výkonnosti.“ Táto defínícia pom ěrně presne vystihuje niektoré rozdiely medzi diagnostikou 
v USA a pedagogicko emancipačným chápáním presadzujúcim sa v SRN.

Základné z a m e ra n ie  k v a n t i ta t ív n e j  p e d a g o g ic k e j d ia g n o s t ik y  vychádza 
z „adaptovaného behaviorizmu, teda predmetom diagnostiky je  v ý lu č n é  p o z o ro v a -  
te l’n é  a m e ra te F n é  c h o v a n ie  č lo v ě k a  (B. Hecht 1982, s. 11), teda to, čo nem óže­
me merať, nepatrí do vedy, alebo ako to definuje K. Ingenkamp (1985, s. 98) „ . . .  jevy 
a predmety, ktoré nemožno merať sú principiálně nevhodné na skúšanie.“

Toto chápanie, ktoré jednoznačne preferuje kvantitativné metody, najmá testovanie, 
potom  vymedzuje pedagogickú diagnostiku nasledovne (K. Ingenkamp 1985, s. 11 ).,,... Má 
optimalizovat ako individuálně učenie, zdokonalovať přechod (Übergang) do roznych 
učebných skupin, kurzov a vzdělávacích ciest podlá stanovených kritérií. Na dosiahnutie 
týchto ciel’ov sa využívajú diagnostické činnosti, s pomocou ktorých sa zisťujú diagnostické 
činnosti, s pomocou ktorých sa zisťujú u jedincov a v skupinách učiacich sa předpoklady 
a podmienky plánovitého vyučovania a učenia sa, analyzujú sa procesy učenia a určujú 
výsledky vyučovania. Pod diagnostickou činnosťou chápeme postup, v ktorom (s alebo bez 
použitia diagnostických prostriedkov) pri zachovaní vedeckých zásad pozorujeme a pýtáme 
sa. Výsledky pozorovania a opytovania sa interpretujeme, aby určité chovanie mohlo byť 
popísané a /a lebo  boli vysvedené příčiny tohoto chovania a /a lebo  bolo možné predpovedať 
chovanie v budúcnosti:“

Pre takúto koncepciu je charakteristické tiež nadradenie vlastností (Giitekriterien) dia­
gnostických metód celému procesu diagnostikovania, tzn. dosiahnutý stupeň objektivity, 
reliability a validity. Len postupy spíňajúce takto definované požiadavky na priebeh diag­
nostického merania sú přijatelné a zdóvodnitelné. Súčasne kvantitativné zameraná diagnos­
tika sa jednoznačne orientuje na USA, Holandsko a ďalšie krajiny, kde tieto postupy 
zaznamenali najváčší rozvoj a odkial’ sú adaptované pre SRN.

Z a jednu z dóležitých príčin nedostatočného uplatnenia objektivnych postupov považujú 
viacerí predstavitelia kvantitativné orientovanej diagnostiky napr. K. Ingenkamp (1989, 
s. 11) vplyv štátnej byrokracie v jej tendencii preferovania tradičných a neojektívnych 
skúšok. Výsledkom je napr. existencia numerusu claususu, ktorý je zdovodnený len admini- 
stratívnymi predpismi. Pedagogická diagnostika sa preto musí usilovať o svoju emancipáciu, 
tzn. zbaviť sa primárné administratívnych a selekčných povinnosti.

D ru h ý , opačný t r e n d  n ie  je  m o ž n é  p r ia m o  d e f in o v a ť  ako  k v a l i ta t ív n y . 
Aj on preferuje kvantitativné přístupy, ale dopíňa ich, resp. respektuje aj kvalitativně 
přístupy. Tento trend podnětně explikuje K. A. Heller (1984, s. 28). Podlá neho ešte 
„ . ..  neznamená, že subjektívne (postupy) sú neobjektívne, ale že prvé (tj. objektivně) majú 
odskúšané normy a druhé ich nemajú, teda nie sú znám e.“

Tým sa kontraverzia o paradigmy pedagogickej diagnostiky meni na niekolTco problémov. 
Jedným z nich je c h á p a n ie  n o r ie m  a sice podl’a J. Kutschera (1979, s. 50) ide 
o relatívne osamostatnenie formálnometodického chápania predmetu voči obsahové­
m u ...“ na straně kvantitatívnej diagnostiky.

Kritika kvantitatívnej diagnostiky je súčasne kritikou jej postupov a stratégii. Odmietané 
sú najmá tradičné testy školskej výkonnosti, ktoré sú úplné nevhodné pre pedagogickú 
oblasť, tzn. „hodia sa len na ryžovanie zlata, k selekcii elity.“

Ďalším trendom , ktorý ale paradoxně stiera rozdiely medzi týmito dvomi chápaniami je 
r o z p r a c o v a n ie  k r i te r iá ln y c h  te s to v  (Lehrzielorientierte Tests), na význame kto­
rých sa zhodujú. Rozvoj kriteriálnych testov oslabuje niektoré špecifiká kvantitatívnej 
diagnostiky, najmä populačnú závislosť (ktorá bola a je hlavným predmetom kritiky klasic- 
kej teorie testov) a z nej vyplývajúci selekčný princip ich konštrukcie.
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Kritcriálnc testy porovnávají! výkon žiaka s ciclbm učenia, teda pracujú na báze ideálnych 
(absolutných) noriem (identických s cieFmi učenia). Potom takýto (K. J. Klauer, R. Fricke, 
M. Herbig, H. Rupprecht, F Schott 1972, s. 25) „ ... udává rozdiel (odstup) žiaka od 
učebného c iď a ... Nie sii ale schopné určiť rclatívnu pozíciu žiaka v jeho vzťahovej skupi­
ně.“

Kriteriálne testy tak posilňuji! odklon od skupinových a populačných noriem, čo je jeden 
z najvýznanmejších trendov pedagogickej diagnostiky od sedemdesiatych rokov. Najnovšie 
(K. J. Klauer 1987) sa kriteriálne testy orientuji! na pedagogické funkcie, najma na to, ako 
žiak ovládol ciele učenia, deťinovanié ako množstvo úloh. Didaktické testy sa tak menia zo 
selekčného nástroja na diagnostický — definujúci čo žiak nezvládol, kde robí chyby (ich 
identifikáciou).

Ďalším relatívne dlhým sporom je c h á p a n ie  v zťah u  p e d a g o g ic k e j d ia g n o s t ik y  
k p e d a g o g ic k e j p s y c h o lo g ii  a šk o lsk e j p s y c h o d ia g n o s t ik e .  K znejasneniu 
rozdielov přispěl záujem o V y g o tsk é h o  k o n c e p t , ,p e d a g o g iz á c ie  p s y c h o d ia ­
g n o s t ik y “ (K. A. Heller 1984, s. 30), najma zásluhou J. Guthkeho a dalších psycho- 
diagnostikov z NDR, ktorí boli ovplyvnení didaktikom M. Weckom (bližšie P. Kompolt 1992, 
s. 3 0 -3 5 ) .

Na vztahy pedagogickej diagnostiky a pedagogickej psychologie existujú v súčasnosti dva 
základné názory. Prvý reprezentuje K. J. Klauer (1978, s. 6), ktorý zdorazňuje, že pedago­
gická diagnostika sa neodlišuje od psychodiagnostiky metodami a teóriou, ale vzťahom 
k pedagogickému lozhodovaniu. Naopak K. Ingenkamp (1985, s. 10) nesúhlasí s názorom 
Klauera, že pedagogická diagnostika vyrástla z psychodiagnostiky. „Pedagogická diagnosti­
ka bola z hladiska svojich úloh, ciďov a oblastí posobcnia vždy samostatnou. Využívala však 
metody a p o stu p y ...“ psychodiagnostiky. Závěry K. Ingenkampa sú dnes potvrdené aj 
historickokomparatívnymi výskumami.

Pi*íčiny, prečo je snaha výiazne sa ohraničit’ od psychodiagnostiky, resp. pedagogickej 
psychologie sa dajú vymedziť nasledujúcimi zisteniami:

1) Inštrumentárium psychodiagnostiky je příliš kvantitativné, technologické a málo 
zamcrané na „kvalitativně“ a to čo je „vlastné“ v pedagogickom konaní.

2) Nemožnostť na základe psychometrických údajov precízne predpovedať rozdiely. 
Moderná pedagogická diagnostika sa okrem iného lozvíja smerom (Ch. Schwarzer 1979,

129) „ ... pre ktorý nie sú zaujímavé individuálně rozdiely, ale úspěšnost’ pedagogických 
postupov.“

4) Stabilné umicstenie (Plazierung) žiakov na základe ich vlastností nemá význam pii 
bežne požívanom sposobe diferenciácie, či už vnútornej alebo vonkajšej.

5) Snáď najdóležitejšou skutočnosťou je nový záujem o tzv. „diagnostickú senzitivitu 
učiteFa“ (F. E. Weinert, F. W. Schrader 1986, s. 19). Tento jav možno charakterizovať ako 
posilňovanie diagnostických kompetencií učitďa, ktorý je nútený sa neustále vyrovnávať 
s praktickými otázkami, teda rozhodováním počas vyučovania. Výsledkom je z hťadiska 
pedagogickej diagnostiky „lehabilitácia“ tradičných (klasických) diagnostických postupov.

Pre budúcnosť pedagogickej diagnostiky je podl’a K. Ingenkampa (1989b, s. 37) rozhodu- 
Jtice, že sa výraznejšie oddělí od vývoja psychodiagnostiky. V poslcdnom desaťročí určovali 
^mer diskusie v pedagogickej diagnostike predovšetkým psychológovia a problémy ktorým 
sa věnovali boli v prvom lade problémami psychodiagnostiky a psychológov. P e d a g o ­
g ic k á  d ia g n o s t ik a  n ie  je  e x te r n o u  a g e n tú r o u ,  ktorá skúma klienta, určí jeho 
znaky a s takýmto označením ho vracia zadávatďovi. Pedagogická diagnostika vždy  
^(^la s lu ž o b n ý m  v ý k o n o m  v rá m c i v ý ch o v y  a v y u č o v a n ia  a diagnostik je 
^ prvom rade pedagógom.

N ovo  sa d e f in u jú  aj s t r a té g ie  d ia g n o s t ik o v a n ia  (R. Kormann, H. Meister 
^ J- Schlee 1983), tzn. spor o dichotomické chápania, či ide o diagnostiku vlastností žiaka
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(Eingenschaftsdiagnostik), alebo chovania (Verhaltendiagnostik), resp. diagnostiku situácii 
(Statusdiagnostik) alebo procesuálnu (ProzeBdiagnostik) a v neposlednom rade selekčnii 
(Selektionsstrategie), alebo modifikačnú (Modifikationsstrategie). Rozhodovanie o ich 
uplatnění je  dané ako možnosťami praktickými (tj. možnosťami učitela), tak aj z hladiska 
úloh, ktoré plní. B. Schwarz (1983, s. 1) vymedzuje pedagogickú diagnostiku ako celok 
opatření, ktoré sú relevantné pre oblasť úloh „Beratung -  Behandlung -  G utachtung‘‘, 
teda poradenstvo, terapia, posúdenie. Základná funkcia diagnostiky potom vystupuje ako 
p o m o c  ž ia k o v i v je h o  šk o lsk o m  a s o c iá ln o m  ž iv o te , čomu zodpovedá najmá 
oblasť podporných opatření (Fórderungsdiagnostik).

Takto vymedzené chápanie pedagogickej diagnostiky má aj specifické nedostatky. Je to 
najmá chýbajúca široko použitelná koncepcia osobnosti žiaka. Ako upozorňuje J. Grell 
(1989, s. 26) bežne používané implicitné teorie osobnosti sú „ . . .  pestrou zmiešaninou 
právd, poloprávd, hlúpostí a triviálností.“ Dósledne přepracovanou je len oblasť kognitív- 
nych cieťov učenia, chýba rozpracovanie afektívnych a psychomotorických štruktúr. 
Najnovšie výsledky empirických výskumov však naznačujú určitý posun aj v týchto oblas- 
tiačh.

ZÁ VĚR

Základné tendencie rozvoja pedagogickej diagnostiky v SRN směrujú k relativnému 
osamostatneniu tejto disciplíny v rámci vied o výchove, pričom sa zachovávajú vazby 
k pedagogickej psychologii. Povodně jednoznačná kvantitativna orientácia sa meni v pro­
spěch integrácie aj kvalitatívnych prístupov, pričom sa pedagogická diagnostika jednoznač­
ne profiluje ako empirická disciplína. Pre diagnostiku v Československu sa ukazuje potřeba 
doriešiť najmá vzťah k psychodiagnostike, tzn. profilovanie specifických pedagogických 
aspektov diagnostiky.

Ďalším dóležitým podnetom  SRN je analýza diagnostických procesov z hladiska funkcii 
školy (najmá selekčnej), diagnostika diferenciácie žiakov (výkonnostnej i nevýkonnostnej) 
a kritické prehodnotenie administratívnych rozhodovaní. Podnetom je i dialog medzi 
kvantitativné a kvalitativně orientovanou diagnostikou, pretože ich vývoj u nás prebiehal 
súbežne bez vzájomných korekcií.

Riešenie sporných otázok je  podm ienené výskumom jednotlivých oblasti, kde je hlavná 
pozornosť věnovaná podporným  aktivitám na rozdiel od dominancie selekčných postupov 
v predchádzajúcom období (posilnenie integračných tendencii). Zvýšený záujem o reform- 
nú pedagogiku (pre Československo jej vývoj úplné chýba), alternativně hnutia a programy 
posilňuje orientáciu na špecifické pedagogické aspekty, tzn. pedagogická diagnostika v SRN 
sa profiluje z hťadiska potrieb školy, žiaka a učiteťa. Zachováva si tak vlastné tradicie 
(dominancia pedagogiky, resp. vied o výchove) napriek intenzivnej spolupráci s diagnosti­
kou USA (dominujú psychologické přístupy). Anglicka a Holandska (snaha o externé 
m eranie školskej výkonnosti). Pedagogická diagnostika sa v SRN vyvinula ako špecifická 
disciplína vied o výchove, tzn. nie je aplikovanou oblasťou psychologických aspektov 
evaluácie výkonnosti žiakov, ktorá mimo SRN dominuje.
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PAVOL KOMPOLT
N OTICES TO  TH E ED U C A TIO N A L D IA G N OSTIC S D EV ELO FM EN I 
IN  TH E SLOVAK REPU BLIC

The educational diagnostics has devel- only from the seventies, and it is only this
oped since the sixties as a special discipline stage which neans its gradual establishing in
of the sciences about education. It has kept the system of sciences concening education,
its specific position ensuring from the tradi- The elementary ternds aim at the integra-
tional pedagogical thinking in Germany. tion of quantitative processes and al delimi-

The gradual forming of the educadonal nating the selective social norms. It has kept
diagnostics happened in two stages: The the qualities of an empirical science with the
first was stimulated by the reform pedagog- basic aim at the evaluation of the learners’
ics, while the real différenciation of the edu- school effectivity. 
cational diagnostics has been carried out
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