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Sedemdesiate roky v školskom rezorte sú charakteristické úsilím, ktoré ak
tivizoval XIV. zjazd KSČ a pléna ÚV KSČ a ÚV KSS z júla 1973, zameraným 
na obsahovú a štrukturálnu přestavbu československej výchovnovzdelávacej 
sústavy a jej riadenia. Táto ústredná tendencia, vyplývajúca z celospoločen^ 
ských potrieb přípravy mladej generácie pre život vo vyspelej socialistické] 
spoločnosti, sa v prvej etape premietala predovšetkým do úsilia riešiť metodo
logické problémy obsahovej a štrukturálnej přestavby. V ďalšej etape súbežne 
s priebežným uvádzaním projektu československej výchovnovzdelávacej sú
stavy do praxe dominuje orientácia pozornosti pedapgiky na procesuálnu 
stránku. Do popredia vystupujú otázky skvalitftovania účinnosti výchovno- 
vzdelávacieho procesu na všetkých typoch a druhoch šk6l.

Profesorka Jarmila Skalková v súvislosti s formuláciou úloh skvalitňovania 
výchovnovzdelávacieho procesu (21:27) zdůrazňuje ako významný vnútorný 
princip nevyhnutnosť orientácie pozornosti na pozitivně optimálně rozvíjanie 
žiakovej osobnosti. Podobné aj I. F. Charlamov (8:198) v súvislosti s načrtává
ním aktuálnych problémov pedagogiky zdórazíiuje nevyhnutnosť orientovať 
systém výchovy a vzdelávania na formovanie aktivněj životnej pozície žiaka, 
na to, aby sa do středu záujmu pedagogiky dostala žiakova osobnosť.

Otázky účinnosti riadenia pedagogického procesu sa javia v týchto súvislos- 
tiach v súčasnej dobe ako výsostné aktuálny pedagogický problém. Pred pe
dagogickou teóriou, rovnako tak aj školskou praxou vyvstává potřeba popři 
riešení úloh, ktoré súvisia s poznáváním, popisom a odhaFovaním zákonitostí 
fungovania výchovnovzdelávacej sústavy, riešiť také tie otázky, ktoré umoc- 
ftujú pretváraciu, intencionálnu funkciu pedagogickej teórie aj školskej praxe.

S otázkami zefektívňovania riadenia pedagogického procesu (toto označe
nie budeme ďalej používať v rovnakom význame ako výchovnovzdelávací 
proces) na základnom stupni riadenia úzko korešponduje problematika po
znávania žiakovej osobnosti učitefom. Pripravenosť a schopnosť učiteFa po- 
hotovo a kvalifikované získavať informácie o výsledkoch aj podmienenosti
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výsledkov pedagogického procesu představuje významná podmienku účin
nosti riadenia vóbec, aj riadenia pedagogického procesu na jeho základnom 
stupni. Aj inde (14:84,1:20 a n., 2:16, 7:246) sa zdórazňuje významnosť pozna
nia žiakovej osobnosti a determinantov dosiahnutého vývinu. Ak má učitel’ 
uplatňovať také pedagogické prostriedky a metódy, ktoré sú adekvátne súčas- 
ným cieFom, musí svojich žiakov poznať.

Riešenie základných teoretických otázok pedagogického procesu, ktoré 
smerujú k poznaniu žiakovej osobnosti, považuje J. Skalková (21:32) za úlohy 
základného významu. V týchto súvislostiach sa činnosti učitefa a činnosti žia
ka stávajú v spojení s potřebou celostného přístupu ku skúmaniu pedagogic
kého procesu aj k žiakovej osobnosti konštruktívnym východiskom k prehlbe- 
niu výkladu povahy a štruktúry pedagogického procesu a tým aj k zvýšeniu 
efektivnosti jeho riadenia. Komplexný přístup k osobnosti žiaka rozšiřuje zor
ný uhol pohfadu pedagogiky aj praktického pedagóga v tom, že umožňuje 
spolu s regulováním vývinu intelektových schopností rozvíjať sociálně schop
nosti, schopnosť aktivně sa začleňovať do spoločnosti, spolupracovať s inými 
Fuďmi.

Otázky poznávania žiaka učiteFom a významnosť poznania žiaka predsta- 
vujú tradičný pedagogický problém, ktorý v súčasnosti vystupuje do popredia 
v netradičných súvislostiach. Akcentuje sa najma v súvislosti s riešením otá
zok riadenia pedagogického procesu.

Spoločenská a osobnostná determinovanosť pedagogického procesu a jeho 
výsledkov je východiskom, metodologickým základom riešenia aj otázok, kto
ré súvisia s poznáváním žiakovej osobnosti v kontexte pedagogického proce
su.

Naším ciefom nie je riešiť otázky poznávania žiaka v celej šírke. Pozornosť 
orientujeme hlavně na pedagogickú diagnostiku v zameraní na problémové 
okruhy, ktoré boli formulované ako otázky prvoradého významu v súčasnosti 
(13:17). Ide o spresnenie chápania pedagogickej diagnostiky, jej definovanie, 
charakteristiku s prihliadnutím na ciele a obsah pedagogického procesu.

K OBSAHOVÉMU VYMEDZENIU PEDAGOGICKEJ DIAGNOSTIKY

Pojem pedagogická diagnostika sa v odbornej literatúre používá viacvýzna- 
movo, čo žiaF v pedagogike nie je ojedinelý jav. Pedagogická diagnostika sa 
niekedy používá vo význame označovania špecifickej vednej disciplíny, ktorá 
sa u nás zatiaF iba konštituuje v systéme pedagogických vied.*)

S vymedzením, ktoré má charakter predbežnej pracovnej definície, možno 
v podstatě súhlasiť, ak obsahovú zameranosť diagnostikovania vidíme v po
znávaní tých javov a činiteFov, ktoré majú charakter pedagogických podmie- 
nok. Teda ak rozlišujeme medzi poznáváním pedagogických podmienok a po
znáváním pedagogických cieFov. Stotožňujeme sa s názorom Fr. Singuleho 
(20:30), že opodstatnenosť pedagogickej diagnostiky ako osobitnej pedagogic
kej disciplíny nespochybňuje jej úzky vzťah s teóriou vyučovania a teóriou vý
chovy.

Užitočnosť vyčlenenia pedagogickej diagnostiky ako osobitnej pedagogic- 
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kej disciplíny spočívá podřa nášho názoru v tom, že umožňuje riešiť vymedze- 
né problémové okruhy na úrovni teoretického poznávania a zovšeobecnenia 
z nich vyplývajúce následne aplikovať v podmienkach pedagogickej praxe.

Pedapgická diagnostika sa niekedy používá aj vo význame metódy pozná
vania žiaka učitďom v podmienkach školskej praxe.^) Takéto ponímanie pe
dagogickej diagnostiky považujeme zhodne s M. Lapitkom (10:43) za překo
nané, lebo nediferencuje ciďové zameranie toho ktorého poznávacieho pro
cesu ani kvalitatívnu odlišnosť poznávacej a hodnotiacej činnosti.’)

Vo význame pedagogickej diagnostiky sa niekedy používali termíny „peda- 
gogicko-psychologická diagnostika“ (28), „pedagogické skúmanie“ (27), „peda
gogické pozorovanie“ (19,22), „posudzovanie a hodnotenie žiaka“ (22). Termi
nologická róznorodosť bola determinovaná neujasněnými teoretickými vý- 
chodiskami a možno ju považovať za záležitosť dobovú, za jav viac menej 
překonaný na úrovni teoretického poznania, no v praxi ešte stále dosť výrazné 
pretrvávajúci.

Obsahová nevyjasnenosť pojmu pedagogická diagnostika prináša rad pro- 
blémov. Azda najvýraznejšie sa to prejavilo v minulosti neujasnenosťou v za- 
cielenosti školských dokumentov o žiakovi a v zámene funkcie pedagogické
ho denníka a pedagogického záznamu o žiakovi, ako sme na to už poukázali 
v iných súvislostiach (16:919).

Pedagogická diagnostika sa však niekedy používá vo význame (a takto ju 
chápeme aj my) Specificky ciefovo zameraného poznávacieho procesu. Ako 
osobitný proces poznávania žiaka z aspektu potrieb pedagogiky. Ako pozná
vací proces obsiahnutý v riadiacej činnosti pedagóga, cieFovo zameraný na 
poznávanie podmienenosti výsledkov pedagogického procesu. Možno súhla- 
siť s názorom, ktorý vyslovili viacerí autoři (20,5), že pedagogickú diagnostiku 
ako špecifickú poznávaciu činnosť nemožno stotožňovať s ďalšími poznávací
mi procesmi, resp. s procesom hodnotiacim. Správné upozorňuje J. Grác 
(5:196), že nemožno stotožňovat diagnostikovanie a kontrolu, lebo z hfadiska 
svojej zameranosti predstavujú odlišné poznávacie procesy simultánně ob- 
siahnuté v učitefovej riadiacej činnosti.

Z uvedenej významovej analýzy pojmu pedagogická diagnostika vyplývá, 
že rovnaký pojem možno používať prinajmenšom v dvoch podstatné odliš
ných významoch. Pre označenie osobitnej pedagogickej disciplíny a pre ozna- 
čenie špecifického poznávacieho procesu nediferencovane, či je to poznávanie 
na úrovni teórie alebo empirie.

V snahe predísť obsahovej viacvýznamovosti pojmu pedagogická diagnos
tika a z toho vyplývajúcim nedorozumeniam, považujeme za užitočné termín 
p e d a g o g i c k á  d i a g n o s t i k a  používať vo význame p r o c e s u  p o z n á v a 
nia ž i a k a ,  resp. ako špecifickej poznávacej činnosti na úrovni pedagogickej 
teórie. Termínem š k o l s k á  d i a g n o s t i k a  označovať diagnostická činnosť 
učiteřa. Názov T e ó r i a  p o z n á v a n i a  ž i ak a  rezervovať pre označovanie 
osobitnej vednej disciplíny v kontexte pedagogických vied. Pričom právě po
jem žiak (nie osobnosť) by vyjadřoval pre potřeby pedagogiky orientované 
poznávanie osobností.

V prorovnaní s predbežným Singuleho (20) vymedzením predmetu a obsahu
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pedagogickej diagnostiky ako teórie poznávania žiaka možno rozšíriť obsah 
tejto vednej disciplíny tak, aby sa v rámci nej vytvořil priestor pre štúdium 
všetkých procesov, v ktorých je žiak poznávaný a hodnotený. V tomto zmysle 
potom navrhujeme ponímať teóriu poznávania žiaka ako osobitnú pedagogic
kú vedu, ktorá identifikuje osobnosť žiaka z aspektu a pre potřeby pedagogi
ky, rieši otázky poznatel’nosti osobnosti žiaka v pedagogickom procese a vy- 
medzuje charakteristiku tých procesov, ktorými možno osobnosť žiaka identi- 
fikovať. Zvlášť procesuálnu stránku pedagogickej kontroly, pedagogickej dia
gnostiky a pedagogického hodnotenia žiaka v zameraní na ich aplikovatel’- 
nosť tak pre potřeby pedagogickej teórie, ako aj pre potřeby školskej praxe. 
Takéto vyčlenenie by vytváralo možnosť použitia poznatkov tak v súvislosti 
s riadením učebného procesu žiakov, ako aj v súvislosti s riadením výchovné
ho procesu. Súčasťou obsahu tejto vednej disciplíny by sa malo stať aj štúdium 
vzájomných vzťahov medzi jednotlivými procesmi poznávania žiakovej osob
nosti. Rovnako definovanie zásad a tvorba metód, foriem a prostriedkov po
znávania žiaka, použitel’ných tak pre potřeby pedagogickej teórie, ako aj škol
skej praxe.

Pedagogická diagnostika představuje nástroj získavania objektívnych in- 
formácií o podmienenosti pedagogického procesu a jeho výsledkov, potřeb
ných pre jeho efektívne riadenie, čím prispieva k zvedečteniu riadenia pedago
gického procesu a v konečnom dósledku podmieňuje dosahovanie plnenia 
pedagogických ciefov. Nezanedbatel’ná je podfa nášho názoru skutočnosť, že 
pedagogická diagnostika (a jej výsledky — diagnóza) predstavujú účinný pro- 
striedok pomoci učiteFovi v objektívnom hodnotení žiaka. Umožňujú kvalifi
kované, teda s ohfadom na podmienky (možnosti) žiaka, voliť účinné metódy 
riadenia pedagogického procesu tak, aby žiak dosahoval optimálně výsledky 
vo vzťahu k školským požiadavkám aj vlastným individuálnym možnostiam.

Ak pedagogickú diagnostiku chápeme zhodne s ďalšími autormi (5, 20, 10) 
ako Specificky obsahovo zamerané poznávanie celého komplexu tých činite- 
fov, ktoré vystupujú ako pedagogické podmienky a determinujú dosahovanie 
pedagogických cieFov, potom charakteristické znaky tohto procesu vyplývajú 
z charakteristiky pedagogického procesu a funkcie pedagóga v ňom.

V súvislosti so zdórazňovaním potřeby systémového přístupu k pedagogic
kým javom nestačí všímať si len vzťah k obsahu a formám pedagogického 
procesu, ale aj žiakovu osobnosť, vnútorné zákonitosti rozvoja žiakovej osob
nosti. Ak pedagogický proces ponímame ako systém, jeho základnými zložka- 
mi sú podsystémy: žiak, učitel’, pedagogické ciele a pedagogické podmienky. 
Uvedené podsystémy sa vyznačujú vzájomnými dynamickými vzťahmi a tvo- 
ria usporiadanú štruktúru v rámci systému a poznávanie žiakovej osobnosti 
(bez rozdielu, či je toto poznávanie zamerané na poznanie podmienok alebo 
výsledkov) nadobúda osobitnú významnosť v súvislosti s riadením pedagogic
kého procesu. Optimalizácia vzťahov medzi základnými komponentami peda
gogického procesu zabezpečuje jeho fungovanie ako zložitého sociálneho, te
da otvoreného systému. Osobitne významné sú informácie o podsystéme žiak, 
ktorý má charakter najdynamickejšieho komponentu tohto procesu.
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OSOBITOSTI PEDAGOGICKEJ DIAGNOSTIKY

Nedostatečná úroveň školskej diagnostiky, ako sme konštatovali v iných 
súvislostiach (17:576), je ovplyvnená aj tou skutočnosťou, že pedagogická teó
ria nevenovala doteraz dostatočnú pozornosť tým problémovým okruhom, 
ktoré tvoria obsah teórie poznávania žiaka. Potřeba poznávania žiakov, oso- 
bitne školské diagnostikovanie, sa viac menej zdórazňovala proklamatívne, 
zovšeobecňovali sa empirické skúsenosti bez hlbšej teoretickej analýzy, alebo 
sa nediferencovane preberali závěry z iných vied, najmá psychológie. Aktuál
ně potřeby školskej praxe v tomto smere suplovala najčastejšie psychológia, 
v dósledku čoho sa nie vždy dostatočne zohťadňovala sociálna determinova- 
nosť žiakovej osobnosti, potřeby aj možnosti učiteřa. Nevšímavosť k cieFové- 
mu zameraniu, či iné cieFové zameranie poznávania žiakovej osobnosti viedlo 
v minulosti k mnohým nedorozumeniam. V školskej praxi sa k žiakovej osob
nosti přistupovalo nekvalifikované, nešpecifikovali sa potřeby pedagogiky, čo 
oslabovalo pretváraciu funkciu pedagogického procesu.

Vzťah pedagogického diagnostikovania a diagnostikovania v rámci ďalších 
vied o člověku je dóležité chápať na pozadí vzťahu pedagogiky a ostatných 
vied o člověku. Veda ako duchovná a materiálna činnosť smeruje k získaniu 
čo najvšeobecnejšie platných poznatkov v tej sféře 1’udského poznania, ktoré 
skúma, čo tvoří predmet vedy. Usiluje o vytvorenie nástrojov poznávania a re- 
gulovania skúmaných javov a o aplikovanie týchto vedecký získaných poznat
kov a poznaných zákonitostí v konkrétnej sféře spoločenskej praxe 
(3:1a n.). Vedecké poznanie ako najobjektívnejšia forma společenského vedo
mia smeruje v konečnom dósledku k objektívnemu poznaniu skúmanej reality 
a k zdokonaFovaniu spoločenskej praxe na základe odhafovania čo najvšeo
becnejšie platných zákonov a zákonitostí.

Osobitosť teoretického poznávania vo všeobecnosti aj v rámci tej ktorej 
vedy sa prejavuje predovšetkým v tom, že slúži ako vyššia forma poznania 
a plní úlohu najdóležitejšieho faktora společenského napredovania (25:206). 
Podstatu vzťahu teórie a praxe zhodne s V. Václavíkem (25:290) vidíme v tem, 
že „vedec bezprestredne nepomáhá praxi, ale v tem, že vedecký tvoří“. Aj dia- 
gnostikevanie v rámci konkrétných vied o člověku je determinované predme- 
tom príslušnej vedy či osobitnej vednej disciplíny, ako například psychodia- 
gnostika.

K diagnestikevaniu konkrétného javu inak přistupuje psychelóg, seciológ, 
antrepelóg a inak pedagóg-teoretický pracovník — a tiež inak pedagóg-uči- 
tel’. Psychológia, seciológia a ďalšie vedy o člověku usilujú o teoretické výpe- 
vede o tom, aký člověk je z aspektu predmetu tej ktorej vedy a preče je taký, 
aký je. Usilujú o poznanie napr. psychických procesov, ich determináciu, záko
nitosti ich fungovania a podobné. Despievajú k poznaniu čo najvšeobecnejšie 
platných zákonitostí v tomto smere.
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PEDAGOGICKÁ DIAGNOSTIKA

Pedagogika prostredníctvom poznávania tých istých javov dospieva k po- 
stihnutiu čo najvšeobecnejšie platných zákonitostí ovplyvřiovatefnosti osob- 
nostného vývinu žiadúcim smerom. Inak povedané zhodne s B. Suchodolskim 
(24:31 a n.), zatiaf čo zmyslom poznávania (aj diagnostického), psychológie, 
sociológie a ďalších vied o člověku je hFadať odpověď na otázku, akí fudia (aj 
žiaci) sú a prečo sú takí, zmyslom poznávania pedagogických vied je hFadať 
odpověď na otázku, akí majú a m6žu byť.

Pedagogika diagnostikuje tie isté javy a fakty ako ostatné vedy o člověku 
v zameraní na vlastný predmet a obsah vedy, aby našla odpověď na otázku, 
aké sú možnosti ovplyvňovatefnosti osobnostného vývinu žiadúcim smerom, 
v súlade so spoločenskými požiadavkami a osobnostnými predpokladmi.

Pedagogická diagnostika ako súčasť teórie poznávania žiaka smeruje k od- 
hařovaniu čo najvšeobecnejšie platných zákonitostí na úrovni vedeckého po
znania. Usiluje o vymedzenie indikátorov poznateFnosti a ovplyvňovateFnosti 
osobnostného vývinu v pedagogickom procese a zameriava sa na konštrukciu 
metód ako nástrojov poznávania pre potřeby pedagogickej teórie aj školskej 
praxe.

Pre poznávanie žiakovej osobnosti aj podmienenosti výsledkov pedagogic
kého pósobenia z aspektu pedagogickej teórie je nevyhnutný komplexný pří
stup. Pri parciálnom skúmaní, ako zdórazftuje I. Zapletal (30:212), nielen že nie 
je možné jednotlivé výsledky vzájomne porovnávať na úrovni teórie, ale nie 
je možné ani zohFadňovať podstatnú kvalitu pedagogickej reality, integritu 
pedagogických javov. Komplexný přístup je „jeden z najdóležitejších pro
striedkov formovania zrelosti člověka ako osobnosti“ (8:199). Aj keď obsahom 
pedagogického diagnostikovania sú javy a skutočnosti, ktoré móžu byť obsa
hom ďalších vědných disciplín (napr. psychologických), rozdielnosť v přístupe 
k nim je podmienená zameranosťou tej ktorej vedy. V procese pedagogického 
diagnostikovania pójde o poznanie gnozeologického, axiologického, norma- 
tívneho, tvořivého, operatívneho a emotívneho potenciálu osobnosti (6:129), 
teda o poznanie celého komplexu jeho determinantov. Diagnostikovanie tak 
na úrovni pedagogickej teórie, ako aj školskej praxe nie je cieřovou kategó- 
riou. Vystupuje ako podmienka riadenia pedagogického procesu.

V naznačených súvislostiach sa potom pedagogická diagnostika javí ako 
výsostné pedagogický problém. Je to kvalitativně odlišný proces ako diagno
stikovanie v rámci ostatných vied. Odlišnosť cieřová a z nej vyplývajúca aj 
odlišnosť obsahová navodzuje potřebu adekvátnych nástrojov — metod po
znávania.

Diagnostikovanie z aspektu pedagogiky na úrovni teoretického poznávania 
smeruje, ako sme už poukázali, k postihnutiu všeobecne platných zákonitostí, 
dospieva k zovšeobecneniam o podmienenosti konkrétných pedagogických 
javov. Umožňuje postihovať zákonitosti medzi pedagogickými podmienkami 
a pedagogickými cieFmi, umocňuje pretváraciu funkciu pedagogiky a spro- 
stredkovane aj školskej praxe.
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Teória poznávania osobnosti v tomto zmysle rovnako ako ďalšie pedago
gické vedy má pre školskú prax predovšetkým význam sprostredkovaný (čo 
nespochybňuje však jej významnosť). Diagnostikovanie na úrovni empirie, 
v podmienkach školskej praxe, je zacielené na poznávanie podmienenosti, vý
sledkov pedagogického pósobenia u konkrétných žiakov a pre prax riadenia 
pedagogického procesu na jeho základnom stupni má význam bezprostředný. 
Umožňuje (učiteFovi) optimalizovať štruktúru vzťahov medzi jednotlivými 
komponentami pedagogického procesu v konkrétných podmienkach. Tieto 
konkrétné podmienky sa móžu, ale aj nemusia zhodovať s tým, čo je platné 
všeobecne. Na základnom stupni riadenia dominuje predovšetkým zamera- 
nosť na ovplyvňovanie konkrétných pedagogických prostriedkov. Správné 
zdórazňuje A. S. Makarenko (11:66 n.), že pedagóg praktik musí vidieť v žia
kovi predovšetkým predmet výchovy a nie predovšetkým štúdia. Pretváracia 
funkcia je rovnako aktuálnou požiadavkou vo vzťahu k pedagogike ako k ve
de ako k praktickej pedagogickej činnosti učiteFa.

Školské diagnostikovanie ako proces poznávania pedagogických podmie- 
nok učiteFom pre potřeby jeho riadiacej činnosti je determinované potřebami 
a aj možnosťami učiteFa. To však nevylučuje možnosť, že výsledky školskej 
diagnostiky móžu sprostredkovane náležíte integrovane slúžiť pre potřeby 
riadenia pedagogického procesu na ďalších stupňoch riadenia školstva. Túto 
možnosť dokumentuje evidenčný list žiaka uvádzaný do školskej praxe zá
kladných škól v SSR.

Poukázáním na rozdiely diagnostikovania v rámci jednotlivých vied a peda
gogickej vedy ako aj poukázáním na odlišnosti diagnostikovania na úrovni 
pedagogickej teórie a škoFskej praxe nemáme v úmysle preceňovať či spo- 
chybňovať diagnostikovanie v rámci tej ktorej vedy ani vo vzťahu k pedago
gickej teórii či školskej praxi.

Za významné považujeme rozlišovať diagnostická činnosť na úrovni peda
gogickej teórie, na úrovni vedeckého poznávania a na úrovni školskej praxe. 
Vedecký výskům a využívanie vedeckých poznatkov v praxi nemožno stotož
ňovať. Nedoceňovanie poznávacej funkcie vedy, čo sa aj v školskej praxi ne
raz prejavuje tendenciou, aby veda slúžila praxi bezproštredne, aby ju v urči- 
tom slova zmysle suplovala, škodí, ako zdórazňuje V. Václavík (26:292), rov
nako tak teórii ako praxi. Aj v nami sledovaných súvislostiach je zameranosť 
teórie a praxe sice rovnaká, no rozdielne sú ich možnosti. Lebo vzťah medzi 
teóriou a praxou nepředstavuje lineárnu korešpondenciu, ale dialektický vzťah 
(26:292). Dialektika tohoto vzťahu je podmienená jednak zacielenosťou dia- 
gnostickej činnosti, ako aj možnosťou voFby a použivania diagnostických me- 
tód a prostriedkov a z toho vyplývajúcou úrovňou zovšeobecňovania.

Charakter vzťahov medzi teóriou a praxou podmieňuje aj nevyhnutnosť po
při diagnostikovaní na úrovni pedagogickej úrovně aj diagnostikovanie v pod
mienkach školskej praxe. Diagnostikovanie učiteFom v rámci jeho možnosti 
pre potřeby jeho riadenia pedagogického procesu.

Zacielenosť diagnostikovania, konkrétné podmienky, v ktorých proces pe-

ŠKOLSKÁ DIAGNOSTIKA
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dagogickej diagnostiky prebieha, teda to, či je to diagnostikovanie primárné, 
zamerané pre potřeby pedagogickej teórie, školskej praxe, pedagogického 
poradenstva, alebo pre potřeby vol’by povolania například, je významným 
faktorom, ktorý určuje obsahovú zameranosť diagnostikovania aj diagnózy 
a v určitom slova zmysle aj limituje voťbu nástrojov poznávania, teda metód, 
foriem a prostriedkov pedagogického diagnostikovania.

K VYMEDZENIU ŠKOLSKEJ DIAGNOSTIKY

Poznanie aj poznávanie žiaka, dostatok kvalifikovaných informácií o tom, 
aký žiak je a prečo je takým, akým je, je vo všeobecnosti považované za vý- 
znamnú podmienku efektivnosti pedagogického procesu aj jeho riadenia.

UčiteF žiaka (aj triedu) poznává v dvoch kvalitativně odlišných procesoch: 
v procese školskej kontroly a školskej diagnostiky. Kvalitatívna odlišnosť 
kontrolnej a diagnostickej činnosti učiteřa je daná ciefovou zameranosťou po
znávania pre potřeby riadenia pedagogického procesu.

Poznávanie žiaka učiteFom v zameraní na to, aký žiak je vo vzťahu k peda
gogickým cieFom, umožňuje učitefovi získať informácie o tom, do akej miery 
žiak zvládol naň kladené požiadavky. Umožňuje učiteťovi poznať, aký žiak je 
vo vzťahu k tomu, aký má byť. Tento poznávací proces nazývame š k o l s k o u  
k o n t r o l o u .  Prívlastkom školská sa zdórazňuje empirická úroveň špecificky 
cieFovo zameraného poznávania. Školskú kontrolu totiž nemožno stotožňo- 
vať s akoukolVek kontrolou. Ciefová zameranosť školskej kontroly je ohrani
čená osnovami, školskými požiadavkami kladenými na žiaka, ako aj úrovňou 
zovšeobecňovania, ktorá je v tejto súvislosti podmienená možnosťami učiteťa.

Poznávanie žiaka (učitel’om) v zameraní na podmienky představuje pozná
vanie, ktoré umožňuje získať informácie o tom, prečo je žiak takým, akým je, 
a odpovedať na otázku, aké sú možnosti žiaka. Toto poznávanie nazývame 
v podmienkach školskej praxe š k o l s k o u  d i a g n o s t i k o u .  Pričom Školská 
diagnostika tiež upřesňuje ciďové zameranie poznávania. Teda to, že ide 
o diagnostikovanie žiakovej osobnosti z aspektu potrieb učitefa pre potřeby 
riadenia pedagogického procesu.

Prostredníctvom školskej kontroly zisťuje učitel’ to, aký žiak je, v konfron- 
tácii s tým, aký má byť. Prostredníctvom školskej diagnostiky zisťuje učitel’, 
prečo je žiak takým, akým je. Poznává podmienenosť výsledkov pedagogické
ho procesu, ktoré sú premietnuté do školskej výkonnosti žiakov.

Školská kontrola ani školská diagnostika nie sú v nami sledovaných súvis
lostiach ciefom, ale podmienkou. Podmieňujú možnosť objektívneho školské
ho hodnotenia žiaka a následne vofbu optimálnej pedagogickej stratégie.

Vzájomné vzťahy medzi spomínanými procesmi možno graficky znázorniť 
nasledovne:
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pedagogické ______  x:_t. „_______  ̂ pedagogické
podmienky /  \  .  ciele

školská skolskd
diagnostika kontrola 

.  /  
školské 

hodnotenie

Vyčlenenie diagnostického procesu z kontextu ostatných riadiacich činností 
učiteFa umožňuje určiť aj obsah tohto procesu ako Specificky cieFovo zamera
ného na poznávanie tých faktorov, javov a súvislosti, ktoré v pedagogickom 
procese a v súvislosti s jeho riadením majú povahu pedagogických podmie- 
nok, sú determinantami výsledkov pedagogického pdsobenia a podmieňujú 
optimalizáciu jeho fungovania. V štruktúre učiteFových riadiacich činností 
(kontrola — diagnóza — hodnotenie — stratégia — taktika kontrola...) 
má diagnostická činnosť učiteFa významné postavenie. Podmieňuje objektivi- 
záciu v školskom hodnotenia žiakov učiteFmi, optimalizuje prognostikovanie 
ako aj voFbu konkrétných pedagogických prostriedkov.

V školskej praxi ale nesporný podiel na tom má aj pedagogická teória, kto
rá častejšie a výraznejšie a aj kvalifikovanejšie venuje pozornosť školskej 
kontrole učebných výsledkov žiakov (29, 1, 12, 23) ako poznávaniu ich pod
mienenosti. Viac pozornosti venuje školskej kontrole a školskej diagnostike 
v súvislosti s riadením učebného ako výchovného procesu, ako sme na to upo
zornili aj v iných súvislostiach (18:204).

PokiaF ide o kvalitu a úroveň školskej kontroly výsledkov výchovného pro
cesu, jej významnosť nemožno spochybňovať zdóvodňovaním, že výsledky 
výchovného procesu nie je možné poznávať takými metódami ako výsledky 
učebnej činnosti žiakov. Najmá preto nie, že zložitosť výchovného procesu 
v súčasných podmienkach a jeho determinácia vyžaduje orientovať pozornosť 
na formovanie tých osobnostných potenciálov, ktoré aktivujú tvorivosť v naj- 
širšom slova zmysle.

Pre potřeby riadenia výchovného procesu je rovnako významné mať prime- 
raný rozsah kvalifikovaných informácii získaných v procese školskej kontroly 
aj v procese školskej diagnostiky.

POZNÁMKY

‘)Pedagogickú diagnostiku vymedzuje doc. Fr. Singule (20:29) ako osobitnú pedago
gickú disciplínu, ktorá sa zaoberá diagnostickou činnosťou učiteFa v pedagogickom 
procese, stanovuje ciele a úlohy pedagogickej diagnostickej činnosti, konStruuje metó
dy pedagogickej diagnostickej činnosti, prostriedky a techniky. Skúma vzťah pedago
gickej diagnostiky k iným pedagogickým védám ako aj gnozeologickú podstatu peda-
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gogickej diagnostiky, prispieva k rozvíjaniu poznávacích možností pedagogickej dia
gnostickej činnosti.

V tomto význame pojem pedagogická diagnostika chápe napriklad aj B. Blížkov- 
ský (9). V takomto význame sa pojem pedagogická diagnostika používá pre označenie 
všetkých procesov smerujúcich k poznaniu žiaka, k poznaniu podmienok aj výsledkov 
pedagogického procesu, ba dokonca niekedy aj pre označenie procesov hodnotiacich.

’) Javovú stránku nemožno podfa nášho názoru považovať za určujúce kritérium, 
podstatný znak. To, že kontrola, diagnostika a hodnotenie sú procesy implicitně ob- 
siahnuté v učitefovej riadiacej činnosti, že prebiehajú často súbežne alebo sa dokonca 
prekrývajú, nie je možné považovať za dostatečné kritérium a stotožňovať všetky po- 
znávacie, ba dokonca i hodnotiaci proces.
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MAPHfl nHUímOBA

K  onpeď ejieH H io  n e f la ro ru H e cK o fl AHarHocTHKH h  ee Mecra b  n e ^ a ro r u K e

B H acT oam eň c raT b e  aarop o 6 o c h o b w - 
BaCT HeOĎXOflHMOCTb yaeJMTb BHHMaHHe 
rjiyóoK OM y nosH an n io  jihm h octh  yneHH- 
Ka B neflarorH K e h  b uiKOJibHoii npaxTH- 
Ke.

A b to p  aH ajiH 3H pyer coflepxcaHHe no- 
h h th h  «neflarorHM ecKax flHarHOCxHKa» 
H Ha ocHOBaHHH 3T oro anajiH sa  yroMHacT 
onpeaejieHHC noHHTHA h  e ro  c o flcp * a - 
HHe. AbTOP npHXOflHT K BblBOfly, MTO 
TpeGoBaHHe C03flaTb xeopHK) nosHaHHJi 
yneHHKa Kax caMOcrojiTejibHyK) HayHHyio 
flHcuHnjiHHy Bno.nne oĎocHOBano. T ekhm  
nyreM  M oryx 6wTb cosflanbi npeflnocbiji- 
KH flJIH KOMnJICKCHOrO flCXepMHHHpOBaH- 
H oro HccjieflOBaHHfl jih m h o c th  yMCHHKa 
Ha ypoBHe TeopeTHMCCKoro nosHaHHH, 
MTO OTBeMacT noTpeĎHOCTHM n e fla ro rn -  
MeCKOň H UIKOJlbHOň npaKTHKH.

MÁRIA PÍŠŠOVÁ

CraTbfl HanpaBJíena n a  HdeHTH4>HKa- 
UHK) npouecca neaarorHMccKoii a n arH O - 
CTHKH KaK cneuH(t>HMecKoro nosH aaa- 
TCJibHoro npouecca, b peayjibTaTc k o to -  
p o ro  pacKpwBaíOTC« Beaymne (j)aKTopbi
paSBHTHfl JIHMHOCTH yMCHHKa C nOSHUHH 
Tpe6oBaHHH neflarorHKH h  u ik o jiu . Xa- 
paKTep npouecca neaarorHMccKOH ana- 
THOCTHKH onpeflejifleTCfl na ocHose o th o -  
uieHHfl neflarorHKH k ocTajibHUM uayKaM 
o MCJioBCKC, a TaK*e na o ch o b c  o th o u ic -  
HH« TeopHH K npaKTHKC. ABTOp XOMCT 
BHecTH BKJiafl B peuieHHe aKTyajibHofl 
npoĎJieMbi neaarorHKH, noMOMb HsenTH- 
<))HaHpoBaTb npouecc neaarorHMecKoii
flHarHOCTHKH.

On Determination of Pedagogical Diagnostics and Its Place in Pedagogy

The author of the study gives her rea
sons for the necessity of the attention 
which ought to be devoted to the cogni
tion of the pupil’s personality in pedago
gy and school practice.

On the basis of the contents analysis of 
the meaning of the notion of pedagogical 
diagnostics, she puts its contents determi
nation in the first place. She comes to the 
conclusion that the requirement for the 
constitution of the theory of cognition of 
3 pupil, as a partial scientific branch of

pedagogy, is reasonable. There would be 
formed the assumptions for a complex 
study of the pupil’s personality on the le
vel of theoretic cognition which is deter
mined by the needs of pedagogic theory 
and school practice.

She turns her attention to identification 
of the process which is aimed at cognition 
of the pupil’s personality’s development 
from the point of view of the require
ments of pedagogy and of school. The 
character of the process of the pedagogic
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diagnostic is determined by her on the The study contributes to the solution 
background of the relation of pedagogy of the most topical partial problem of pe
to the other sciences concerning human dagogy, to the identification of the pro
beings and on the background of the rela- cess of pedagogic diagnostics, 
tion of theory and practice.

Logickým pokračováním dosavadní cesty je i naše současné úsilí, zaměřené 
k plnění programu výstavby rozvinuté socialistické společnosti, programu, 
který vyplývá ze závěrů XVI. i obou předcházejících sjezdů Komunistické 
strany Československa.

V čem spočívá jeho podstata, jaké jsou jeho základní stavební kameny? Jde 
— stručně řečeno — o řešení tří nedělitelně spjatých, vzájemně se podmiňují
cích úkolů. Vytvořit podmínky pro stále vyšší kvalitu dynamiky rozvoje vý
robních sil, dále zdokonalovat společenské vztahy včetně odpovídajícího roz
voje politického systému a socialistické demokracie a spolu s tím formovat 
socialistický způsob života, nového člověka a jeho vědomí.

Znovu chci zdůraznit, že žádný z těchto úkolů tu nestojí a nemůže stát sám 
o sobě a nemohou být od sebe odděleny žádnými, ani institucionálními přehra
dami. Jejich realizace je možná jen v procesu jejich vzájemného působení 
a ovlivňování. Jestliže nezbytnou podmínkou dalšího rozvoje společenských 
vztahů a formování socialistického způsobu života je nový, výrazný postoj vý
robních sil, které přinesou změny v charakteru práce a potřebnou úroveň 
zdrojů spotřeby, pak je zcela zřejmé, že i vyšší kvalita socialistického uvědo
mění lidí, stále plnější osvojování vědeckého světového názoru a z toho vyplý
vající hluboké zakotvení etických norem socialismu v jejich vědomí bude 
zpětně působit na rozvoj hospodářství i socialistických společenských vztahů.

Z projevu Lubomíra Štrougala 
na II. sjezdu Svazu československých spisovatelů.

464


