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Streszczenie

Przedmiotem analiz podjetych w artykule jest recepcja kategorii funkcji oceny szkolnej w polskiej dydak-
tyce. Rozwazania podporzadkowatam poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie, jakie znaczenie dla my$le-
nia o0 ocenianiu szkolnym ma trwata obecno$¢ kategorii funkcji oceny szkolnej w polskiej literaturze
dydaktycznej. Celowa probe badawczg tworzg dobrane celowo teksty o ocenianiu i jego kontekstach
dydaktycznych, wydane po 1955 roku. By uchwycié¢ ztozono$¢ badanego zjawiska, postuguije sie nieu-
strukturyzowanag strategig analizy dyskursu.

Z analiz wynika, ze trwata obecnos¢ kategorii funkcji oceny szkolnej jest pochodna; (a) popularosci
dualnych uje¢ oceniania szkolnego, utrwalonych w polskiej dydaktyce przez okres heterodoksyjnego
zwalczania sie paradygmatow; (b) pragmatycznego powigzania z systemowym ujeciem ksztatcenia, co
pozwala na redukowanie ztozonego charakteru oceniania szkolnego do oczywistych lub pozadanych
relacji. Analiza ujawnia tez stopniowe odrywanie sie funkcji oceny szkolnej od jej zatozen teoretycznych,
prowadzace w efekcie do przeksztatcenia sie tego pojecia w rodzaj artefaktu dydaktycznego, ktory
utrwala swoistg ateoretycznos¢ myslenia o ocenieniu szkolnym.

Slowa kluczowe: ocenianie szkolne, funkcje oceny szkolnej, pragmatyzm, heterodoksja, artefakt dydak-
tyczny.

Abstract

The subject of the analyses undertaken in the article is the reception of the category of the function of
school assessment in Polish didactics. | subordinated my considerations to the search for an answer to
the question of the importance of the permanent presence of the category of the function of school as-
sessment in Polish didactic literature for the thinking about school assessment. The intentional research
sample consists of purposefully selected texts on assessment and its didactic contexts, published after
1955. To capture the complexity of the studied phenomenon, | use an unstructured strategy of discourse
analysis.
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The analyses show that the permanent presence of the school evaluation function category is
a derivative of: (a) the popularity of dual approaches to school assessment, established in Polish didac-
tics during the period of heterodox combating paradigms; (b) pragmatic connection with a systemic ap-
proach to education, which makes possible the reducing of the complex nature of school assessment to
obvious or desirable relationships. The analysis also reveals the gradual detachment of the function of
school assessment from its theoretical assumptions, leading as a result to the transformation of this
concept into a kind of didactic artefact that perpetuates the atheoretical nature of thinking about school
assessment.

Keywords: school assessment, functions of school assessment, pragmatism, heterodoxy, didactic artefact.

Wprowadzenie

Kategoria funkcji oceny szkolnej weszta w obszar zasobu pojeciowego polskiej dy-
daktyki w latach sze$¢dziesigtych XX wieku, dzieki ksigzce Idy Altszuler (1960). Do-
sy¢ regularne postugiwanie si¢ nig w literaturze przedmiotu moze wskazywac na jej
teoretyczng lub praktyczng przydatno$¢ do opisywania okreslonego aspektu rzeczy-
wisto$ci edukacyjnej. Jednak trwatosci czy popularnosci kategorii dydaktycznej nie
mozna identyfikowa¢ wprost z wartoscig, ktora wnosi ona do subdyscypliny nauko-
wej 1jej rozwoju. W tym kontekscie E. Rodziewicz (1994, s. 62) mdéwi o zagrozeniu
sztywno$cig matrycowych poje¢, hamujacych krytyczna refleksje, D. Klus-Stanska
(2009, s. 66) dostrzega mozliwos¢ wytwarzania si¢ swoistej ,,miazgi teoretycznej”,
paralizujacej zmiany w teorii i praktyce edukacyjnej, zas S. Mieszalski (2018, s. 86)
podkresla potrzebe zredefiniowania poje¢, zadomowionych w dydaktyce od dziesig-
cioleci i trwajacych w niej mimo niedostosowania do wspdtczesnej wiedzy i realiow.
W s$wietle tych przestanek zasadne wydaje sie¢ pojecie namyshu nad recepcja ka-
tegorii funkcji oceny szkolnej w polskiej dydaktyce. Podporzadkuje go poszukiwaniu
odpowiedzi na pytanie: Jakie znaczenie dla myslenia o ocenianiu szkolnym ma trwata
obecnos¢ kategorii funkcji oceny szkolnej w polskiej literaturze dydaktyczne;j?

Zalozenia prowadzonych analiz

Przedmiotem analiz czyni¢ koncepcje funkcji oceny szkolnej, osadzong w okreslo-
nym kontekscie teoretycznym przez jej autorke, 1. Altszuler (1960), oraz recepcje tej
kategorii w polskich publikacjach o charakterze dydaktycznym.

Dla przyjetej przeze mnie perspektywy badawczej wazne jest zarysowanie ram
definicyjnych dydaktyki jako subdyscypliny pedagogiki. Na potrzeby niniejszych
rozwazan uznaje, ze dydaktyka — podobnie jak procesy edukacyjne — jest obszarem
ztozonym, ulokowanym na styku nauki i potocznos$ci, dziatalnosci praktycznej oraz
teorii, ktorej zasadniczg strukturg wyznaczaja paradygmaty dydaktyki (np. Klus-Stan-
ska, 2018; Sajdak, 2013). Sprawia to, ze w jej polu problemowym przecinajg si¢ rozne
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perspektywy ogladu szkolnej codziennos$ci oraz zderzaja si¢ odmienne porzadki my-
$lenia. Zblizone wlasciwosci posiada tez ocenianie szkolne, dosy¢ powszechnie uzna-
wane za integralng cze$¢ procesu ksztalcenia. Jego przypisania paradygmatyczne (np.
Klus-Stanska, 2018; Sajdak, 2013), jak rowniez ztozone relacje interpersonalne oraz
uzaleznienie od polityki o§wiatowej, coraz czeéciej prowadza do stwierdzenia, ze nie
ma jednego oceniania (np. Frey, 2014; Szyling 2018) ani jego uniwersalnych syste-
moéw (Earl, 2006; Perie i in. 2009). W efekcie funkcja oceny — uznawana za jeden
z wymiarow oceniania szkolnego — traci na swojej oczywistosci, a nadawane jej zna-
czenia zalezg nie tylko od teorii dydaktycznej, ktora legta u jej podstaw, ale rowniez
od kontekstow teoretycznych i praktycznych, w ktorych jest ona lokowana przez in-
nych autorow (zob. Rutkowiak, 2009).

Uchwycenie ztozonosci badanego zjawiska umozliwia postuzenie si¢ analiza
dyskursu, wyrastajaca z przekonania, ze nie ma poje¢ oczywistych, zrozumiatych
same przez si¢, a wiedza na temat §wiata edukacji jest tworzona spotecznie i uwarun-
kowana kontekstowo (Rapley, 2009, s. 26-27). Sktadajace si¢ na te teori¢ zroznico-
wane strategie analityczne taczy zalozenie, Zze za pomoca jezyka wytwarzamy
okreslone znaczenia i wizje $wiata, a ich analiza pozwala dostrzec zaréwno to, co
autorzy w swojej wypowiedzi udostepniaja, jak i to, co pomijaja lub wykluczaja.

Badaniami obejmuj¢ ograniczong liczbe tekstow pisanych, dlatego zdecydowa-
fam si¢ na wykorzystanie nieustrukturyzowanego podejscia do analizy dyskursu
(Perédkyld, 2009, s. 326-327). W tym konteks$cie aspektem waznym dla jakosci uzy-
skanych wynikow jest dobor zrodet (Silverman, 2008, s. 257-272), ktory w niniej-
szym badaniu ma charakter wieloetapowy i obejmuje:

1. Wybranie z szerokiej bazy publikacji dotyczacych oceniania szkolnego tek-
stow, ktore wykorzystuja pojecie funkcji oceny, odwotujac sie przy tym bezposrednio
do koncepcji 1. Altszuler lub pomijajac to zrodto.

2. Wyselekcjonowanie do pogltebionej analizy, z zachowaniem porzadku chro-
nologicznego, tych publikacji, ktore wzbogacaja sensy wytaniajacych si¢ kategorii
lub wnoszg do nich nowe tropy (Silverman, 2008, s. 264—267).

Stopniowe dobieranie — zgodnie z logika metody kuli $nieznej — kolejnych tek-
stow pozostajacych w zroznicowanych relacjach z analizowang kategorig i pozwala-
jacych umiesci¢ ja w szerszym kontek$cie teoretycznym.

Wyniki analizy

W kazdej z kategorii wylonionych w analizie przecinaty si¢ ze sobg dwa gtowne kon-
teksty: chronologiczne nastepstwo tekstow oraz sensy nadawane kategorii funkcji
oceny szkolnej w okreslonej grupie publikacji. Co znamienne, rola kryterium chrono-
logicznego cze¢sciej okazywata si¢ mniej istotna niz charakter relacji merytorycznych
miedzy tekstami.
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I.  Normatywna koncepcja na miar¢ (swoich?) czasow

W centrum tej kategorii znajduja si¢ podstawy teoretyczne koncepcji funkcji oceny
szkolnej oraz wywiedzione z nich rozwigzania praktyczne. To pierwsze z zagadnien
wigze si¢ z identyfikacjg problemu, ktory I. Altszuler (1960) uznata za kluczowy dla
stworzenia swojej koncepcji, zas drugie — pocigga za sobg kwesti¢ proponowanych
przez nig kierunkow zmian

I.A. Identyfikacja probleméw oceniania szkolnego:
ku trwato$ci uje¢ opozycyjnych

Formulujgc zalozenia swojego namystu nad funkcjami oceny szkolnej, I. Altszuler
(1960, s. 14-92) dokonuje przegladu historycznego dorobku pedagogiki, skupiajac si¢
na kwestiach oceniania. Wyr6znia dwa stanowiska, ktore odmiennie podchodza do
roli kontroli i oceny szkolnej. Pierwsze z nich wywodzi z pogladow J. Sturma,
J.A Komenskiego i J.F. Herbarta, wigzac je $cisle z rozwojem systemu klasowo-lek-
cyjnego. W tekstach tych pedagogéw znajduje potwierdzenie waznej dla jej rozwazan
tezy, ze zamierzona, systematyczna i zorganizowana kontrola wynikow pracy ucznia
jest nie tylko pozadana dydaktycznie, ale tez przydatna jako element wychowania i
podstawa selekcji edukacyjnej. Na przeciwleglym biegunie 1. Altszuler lokuje skraj-
nie humanistyczne przekonania J. J. Rousseau i L. Totstoja, rozwijane w XX wieku
przez nurt Nowego Wychowania. Za specyficzne dla tego podejscia uznaje skupienie
si¢ na potrzebach jednostki oraz brak ustalonego programu nauczania, co —W jej mnie-
maniu — uniemozliwia przeprowadzanie systematycznej kontroli wynikow pracy
ucznia.

L. Altszuler uznaje, ze znaczace réznice miedzy tymi dwoma systemami naucza-
nia — a posrednio takze ksztalcenia — wyrastajg z cenionych w nich i zarazem prze-
ciwstawnych wartos$ci: dobra spoleczenstwa lub dobra jednostki. By ustali¢ pozadany
ksztalt szkolnego oceniania i pelnionych przez nie funkcji, tworzy zreby teoretyczne
opozycyjnych modeli oceniania, ktére pragmatycznie wigze z systemem klasowo-lek-
cyjnym vs swobodnym wychowaniem. W tym celu przeciwstawia sobie: (1) waskie
vs szerokie definiowanie przedmiotu oceny; (2) dazenie do wyeliminowania subiek-
tywizmu oceniania z praktyki szkolnej vs akceptowanie go; (3) pozytywne vs nega-
tywne warto$ciowanie roli jawnosci oceny; (4) poslugiwanie si¢ forma stopnia
szkolnego vs podwazanie jego przydatnosci dydaktyczne;j.

Zestawienie ze soba opozycyjnych wlasciwosci oceniania jest w zasadniczych
aspektach zbiezne ze znang I. Altszuler (1960, s. 46-47; 92-93) typologig K. So$nic-
kiego (1959, s. 463-496), ktory jednak lokuje Zrodta odmiennosci rodzajow oceny
szkolnej w zatozeniach psychologii ksztalcenia, a nie w organizacji systemu naucza-
nia. Zgodnie z tym rozr6znia oceng aktualistyczng, skupiong — zgodnie z behawiory-
zmem — na poprawnosci uczniowskich wytworéw, oraz ocen¢ zorientowang
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humanistycznie, zwana dyspozycjonalng, ktora uwzglednia postep lub regres, umoz-
liwiajac prognozowanie przysztych osiggnie¢ ucznia.

Relacja migdzy przestawionymi typologiami ocen nie jest oczywista takze dla-
tego, ze K. Sosnicki (1959, s. 495) uznaje za drugorzedne istnienie w ocenianiu ,,ja-
kiej$ bezwzglednej obiektywnej miary, lezacej poza nauczycielem i uczniem”, za$ dla
I. Altszuler (1960, s. 103) istotne jest postugiwanie si¢ jednolitymi kryteriami. Po-
nadto dla K. So$nickiego (1959) wazne jest szukanie jakiej$ rownowagi miedzy her-
bartyzmem i przekonaniem o roli wrodzonych zdolnosci w uczeniu si¢, podczas gdy
I. Altszuler odrzuca rozwigzania kompromisowe.

Absolutyzowanie ro6znicy, ktore legto u podstaw koncepcji funkcji oceny szkol-
nej, z reguty prowadzi do redukowania zarowno teoretycznych przestanek ksztatce-
nia, jak i realiow szkolnych (zob. Kwiecinski, 1993), co jest wyraznie widoczne
w rozwazaniach I. Altszuler. Zestawia ona ze sobg opozycyjne modele szkolnego oce-
niania tylko po to, by uzasadni¢ wybranie jednego z nich — tego, ktéry ma zostac
wdrozony w praktyke. Taki rodzaj myslenia jest charakterystyczny dla dydaktycz-
nego pragmatyzmu, powszechnego w czasach, w ktorych 1. Altszuler prowadzita
swoje badania. Skrajna jego posta¢ mozna znalez¢ w ksiazce S. Racinowskiego zaty-
tutowanej Problemy oceny szkolnej (1966). Autor nie tylko podporzadkowuje swoje
wywody ,,torowaniu drogi ku szkole obiektywnych i sprawiedliwych ocen” (s. 7), ale
tez pomija milczeniem mozliwo$ci odmiennego myslenia o tym obszarze edukacji.

Normatywne skupienie si¢ na tym, jak powinno by¢ i jak ten pozadany stan osig-
gnac, na dhugie lata zawtadngto mysleniem o ocenianiu w polskiej dydaktyce. Skut-
kowato to z jednej strony traktowaniem tego obszaru w kategoriach oczywistosci,
regulowanej zbiorem zasad (por. Klus-Stanska, 2018, s. 63—80), a z drugiej — wska-
zywaniem na niekompetencje nauczycieli jako zrodlo wystgpujacych w nim dysfunk-
cji (np. Altszuler, 1960; Konopnicki, 1966; Okon, 1965). Dopiero w latach 90.
minionego wieku, w okresie heterodoksyjnego zwalczania si¢ paradygmatow, ponow-
nie ozyty dualne uj¢cia oceniania szkolnego. W literaturze przedmiotu wrocity do task
opozycyjne klasyfikacje, stworzone niegdys$ przez 1. Altszuler i K. Sosnickiego (zob.
Kopaczynska, 2004; Liszka, 2001; Szyling, 2011), ktore czasami naktadaly si¢ na sie-
bie w odbiorze czytelniczym, co mogto sprzyjaé postrzeganiu funkcji oceny szkolnej
jako kategorii ateoretycznej.

Ow dualizm oceniania, wyrastajacy z przeciwstawiania sobie rozwigzan trady-
cyjnych i uznawanych za bardziej wspotczesne lub postepowe, dosy¢ trwale organi-
zowal i organizuje polskie myslenie o ocenianiu, przyjmujac w uproszczeniu dwie
postaci. Po pierwsze: jego porzadkujacy charakter jest wykorzystywany w tych tek-
stach, ktore traktujg kontrast migdzy modelowymi ujeciami jako wyznaczanie punk-
tow brzegowych heterogenicznej przestrzeni edukacyjnej (np. Golebniak, 2009;
Szyling, 2011). Po drugie: podkreslanie odrebno$ci roznych koncepcji oceniania badz
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eksponuje ich wzgledna niezaleznos¢ od siebie (Pawlusinska, 2020), badz stuzy — po-
dobnie jak u I. Altszuler — ich autorskiemu warto$ciowaniu (np. Kopaczynska, 2004;
Niemierko, 1991; Pauluk, 2022), co ogranicza zlozonos$¢ tego obszaru, rozumiang
jako ,,uwiktanie w rozmaite dwubiegunowe napigcia, paradoksalne komplementarno-
$ci czy oscylacje” (Witkowski, 2013, s. 49; zob. Szyling, 2013).

I.B. Obietnica rozwigzania probleméw oceniania:
ku pragmatycznym redukcjom

Scharakteryzowane w poprzedniej kategorii r6zne aspekty postugiwania si¢ opozy-
cyjnymi modelami oceniania tworza rodzaj teoretycznego tta decyzji, ktore 1. Altszuler
(1960) pojeta, dokonujac konceptualizacji funkcji oceniania szkolnego. U jej podstaw
legly ztozenia, swiadomie redukujace realia edukacyjne do tych, ktére poddaja si¢
empirycznej weryfikacji.

Podobnie jak wigkszo$¢ dydaktykow, 1. Altszuler (1960, s. 5) uznaje ocen¢ za
niezbedng czgs$¢ procesu ksztalcenia w kazdym systemie szkolnym, ale na potrzeby
badan wlasnych ogranicza jej zakres znaczeniowy do wyniku kontroli pracy ucznia,
zakonczonej formalng konkluzja. Przyjmuje rowniez, ze wystepuje zwiazek przyczy-
nowy migdzy tak rozumiang oceng a efektami jej odziatywania na uczniéw oraz na
inne osoby zaangazowane w edukacje (s. 12). Ten rodzaj behawiorystycznych relacji
nazywa funkcjami oceny i zaktada, ze ukierunkowane powigzanie migdzy przyczyna,
czyli oceng wyrazong stopniem, a skutkiem — czyli okreslona reakcja ucznia, powinno
przyjmowac zawsze charakter pozytywny, to znaczy zgodny z oczekiwaniami para-
dygmatow obiektywistycznych, zwtaszcza dydaktyki normatywnej (por. Okon, 1965;
zob. Klus-Stanska, 2018, s. 59-93).

Zgodnie z tymi zatozeniami 1. Altszuler wyroznia trzy funkcje oceny wystepu-
jace w systemie klasowo-lekcyjnym. Kluczowa rolg przypisuje funkcji dydaktycznej,
dzieki ktorej ocena ma sta¢ sie ,,miernikiem wynikéw pracy ucznia” (1960, s. 98),
a takze dostarcza¢ wiarygodnych danych do poréwnywania efektéw pracy poszcze-
golnych ucznidw, klas i szkol, co z kolei umozliwia doskonalenie procesu ksztalcenia.
Tak rozumiang funkcjg¢ dydaktyczng ocena ma pelni¢ wobec ucznidw, ich nauczycieli,
rodzicow i1 wladz szkolnych. Istote funkcji wychowawczej autorka koncepcji lokuje
w zalozeniu, ze ocena wywiera pozytywny wplyw na ,,uczucia i wolg ucznia: budzi
w nim zamitowanie do nauki, zacheca do czynienia wysitkow w zdobywaniu wiedzy”
(s. 98). Z kolei funkcja spoteczna powinna w swoim wymiarze indywidualnym ksztat-
towac pozytywne relacje migdzy jednostka i uczniami danej klasy, zas§ w zbiorowym
—uzasadnia¢ wykorzystanie oceny do selekcji spotecznej, czyli decydowania o ,,przy-
datnosci ucznia jako cztonka spoteczenstwa i obywatela panstwa do pracy i zycia”
(s. 98).

252 COLLOQUIUM WNHiS



O KATEGORII FUNKCJI OCENY SZKOLNE.J: OD NORMATYWNYCH ZRODEE DO...

Przypisywana ocenie szkolnej pozytywna moc sprawcza przejawia si¢ tylko
wtedy, gdy zachodza konkretne okoliczno$ci, uznane za ,,normalne” lub wymagane.
L. Altszuler okresla je, powolujac si¢ na wyniki swoich badan. Uwaza, ze uzyskane
przez nig dane pozwalajg rozstrzygna¢ sporne zagadnienia oceniania i uzasadniaja
dazenie do jego obiektywizacji.

W tym konteks$cie warto zwroci¢ uwage, ze podejécie do badan dydaktycznych,
ktore jest zorientowane na potwierdzenie zalozen okre§lonego modelu, moze skutko-
wac marginalizowaniem nasuwajacych si¢ watpliwosci oraz dgzeniem do usuwania
problemoéw w cien, a nie do ich rozwigzywania (Mieszalski, 2018, s. 88). Potwierdze-
nia tej tezy dostarcza sama badaczka, ktdra jest Swiadoma negatywnych dydaktycznie
konsekwencji postugiwania si¢ stopniem szkolnym, ale stara si¢ je bagatelizowac lub
tagodzi¢. W tym celu zaleca wykorzystywanie na co dzien réwniez innych form
oceny, takich jak opis lub wskazowki do dalszej pracy. Naktada tez na nauczycieli
obowigzek opatrywania komentarzem kazdego wystawionego stopnia, zwtaszcza gdy
ma to miejsce na forum klasy szkolnej (Altszuler, 1960, s. 158; por. Niemierko 2002,
s. 191-197). W konkluzji stwierdza, Ze ocena wyrazona stopniem moze z powodze-
niem, cho¢ nie bez trudnosci, spetnia¢ swoje funkcje, jesli nauczyciele beda postepo-
wacé zgodnie z zasadami sformutowanymi w jej koncepcji (Altszuler, 1960, s. 212-213).

Konstatacja ta wskazuje, ze 1. Altszuler uwzglednia w swoim projekcie nie tyle
zatozenia okre$lonej teorii ksztalcenia czy jasne przestanki epistemologiczne, co
pragmatyczne wymagania systemu klasowo-lekcyjnego. W efekcie naktada na oceng
formalne ograniczenia, ktdre pozwola jej spelnia¢ funkcj¢ dydaktyczng. Wérod nich
na czoto wysuwa si¢ stosowanie jednolitych kryteriow i norm, deklaracyjnie stuzace
zapewnianiu obiektywizmu, a w gruncie rzeczy prowadzace do znaczacego zreduko-
wania przedmiotu oceny szkolnej. Znamienne jest przy tym, ze 1. Altszuler (1960,
S. 103) rozumie przedmiot oceny weziej niz wspotczesni jej dydaktycy, jak W. Okon
(1965, s. 229) czy S. Racinowski (1966, s. 62—63). Znacznie blizej jest jej natomiast
do tak zwanego oceniania dydaktycznego, ktérego zalozenia, wywiedzione z teorii
pomiaru, sformutowatl wiele lat p6zniej B. Niemierko (1990, s. 25). Co prawda 1. Alt-
szuler (1969, s. 45-46) nie byta zwolenniczka stosowania testow, ale z B. Niemierka
(np. 1991; 2002) taczy ja przekonanie, popularne w literaturze przedmiotu przetomu
XX i XXI wieku, ze obiektywizacja oceniania szkolnego nie tylko jest spolecznie
i dydaktycznie pozadana, ale tez mozliwa do osiagnigcia dzigki wdrozeniu okreslo-
nych procedur. Ztudny charakter takich oczekiwan ujawnity badania, z ktérych wy-
nika, Zze na niepowodzenie skazane jest odnawianie nauczycielskiego oceniania za
pomoca dziatan, majacych na celu wyrwanie go z lokalnego kontekstu ksztalcenia i ze
swiata indywidulanych warto$ci (np. Brookhart, 1993; McMillan, 2003; Szyling,
2011).

Metodyczng postulatywnosc, typowa dla dydaktyki normatywnej (zob. Klus-
-Stanska, 2018, s. 77-79), mozna odnalez¢ takze w sformutlowanym przez I. Altszuler
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zaleceniu, by nauczyciele motywowali uczniéw do poszerzania wiedzy, a nie do zdo-
bywania stopni, oraz stwarzali warunki, w ktorych ,,ocena za kazdym razem wzbudza
w uczniach wiar¢ we wlasne sity” (Altszuler, 1960, s. 213). Wymaganie to ma w za-
lozeniu autorki wzmocni¢ pozytywne oddziatywanie funkcji dydaktycznej, a posred-
nio réwniez wychowawczej. W gruncie rzeczy jednak staje si¢ dowodem na
pomijanie lub lekcewazenie zjawisk, ktore K. Sosnicki (1973, s. 126) nazwat dwu-
znaczno$cig i obosiecznoscig srodkoéw dydaktycznych, a L. Witkowski (2013) powia-
zat z przetomem dwoistosci w pedagogice polskie;j.

L. Altszuler zdaje si¢ tez nie dostrzegac rangi problemow, ktore wystgpuja w sys-
temie ksztatcenia zdominowanym przez ocenianie konczace si¢ podsumowujaca kon-
kluzja, sytuujaca ucznia w okreslonym miejscu hierarchii klasowej lub szkolnej (zob.
Szyling, 2010). Nastawienie na osiggni¢cie wyniku mierzonego wysokos$cia stopnia
szkolnego, wzmacniane dodatkowo strukturami rywalizacyjnymi, ktorym sprzyja po-
stulowana przez nig petna jawno$¢ oceny, skutkuje bowiem — jak wykazuja badania
— przyjmowaniem przez uczniow gldwnie popisowych i unikowych celé6w uczenia sig
(za: Brophy, 2002, s. 19-22 i 38-40) oraz ich nastawieniem na odnoszenie sukcesow
szkolnych bez wigkszego wysitku, co w efekcie hamuje ich rozwoj (Dweck, 2018).

Roéwnie niejednoznaczne efekty dydaktyczne pociagga za soba nie tyle samo za-
lecanie nauczycielom, by wspierali pozytywna samooceng uczniow, co specyficzne
rozumienie tej kategorii przez 1. Altszuler. Uwaza ona, ze: ,,funkcja dydaktyczna
oceny zatraca si¢ w tych systemach, ktore [...] wplywy zorganizowane traktujg wy-
Iacznie jako tworzenie okazji” do spontanicznego wzrostu uczniéw, za$ samokontrola
prowadzi do oderwania funkcji wychowawczej od dydaktycznej (1960, s. 75). Dekla-
racja ta nie dziwi, jesli wezmie si¢ pod uwagg, ze I. Altszuler jednoznacznie odrzuca
strategie oceniania stosowane przez przedstawicieli Nowego Wychowania, uznajac je
za nieprzydatne w systemie klasowo-lekcyjnym. W tym kontek$cie mozna wniosko-
wac, ze koncepcja funkcji oceny szkolnej jest nieprzydatna do mys$lenia o uczeniu si¢
wywiedzionym z zatozen konstruktywistycznych. Przyjmuje si¢ w nich migdzy in-
nymi, ze tylko aktywny udzial w zindywidualizowanym ocenianiu wtasnych poste-
poéw gwarantuje jednostce zachowanie niezalezno$ci i samodzielno$ci poznawczej
(zob. Klus-Stanska, 2018, s. 111-143). Tymczasem w propozycji I. Altszuler uczen
zostaje pozbawiony nawet pozorow sprawczosci i1 zredukowany do roli obiektu dzia-
fan oceny wyrazonej stopniem szkolnym, uzupelionym o nauczycielski komentarz
(zob. Szyling, 2015). W tym ujeciu ograniczeniu ulega takze rola nauczyciela, od kto-
rego oczekuje si¢ jedynie sprawnego wdrazania zewng¢trznych wymagan i cudzych
zalecen dydaktycznych, oraz wyzbycia si¢ przy tym wlasnego systemu wartosci (zob.
Okon, 1969, s. 4-5).

Sproblematyzowanie zalecanych przez 1. Altszuler rozwigzan praktycznych,
ktére miaty uwolni¢ szkolne ocenianie od napi¢¢ i problemoéw, ujawnia nie tylko ich
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zyczeniowa nature, ale tez archaiczny pedagogicznie charakter samej koncepcji funk-
Cji oceniania. Jest on niemozliwy do zaakceptowania nie tylko przez zwolennikow
konstruktywizmu, ale tez przez dydaktykow zorientowanych obiektywistycznie, co
zdaja si¢ potwierdzac¢ ich propozycje odnawiania oceniania szkolnego (np. Niemierko
2018), w tym spopularyzowanego w Polsce oceniania ksztattujacego (np. Black i Dy-
lan, 1998; zob. Thusciak-Deliowska i Czyzewska, 2020). Mozna zatem postawic teze,
ze trwata tendencja do postugiwania sie¢ w polskiej dydaktyce kategoria funkcji oceny
zdaje si¢ wynika¢ glownie z przestanek pragmatycznych, a zwlaszcza z akceptowania
przez system o$wiaty stopnia szkolnego jako formy oceny, oraz ze spolecznego przy-
pisywania mu pozytywnej roli w motywacji do uczenia si¢ (Szyling, 2008).

Il. Pozateoretyczne podstawy funkcji oceny szkolnej

Na kategori¢ te sktadaja si¢ wyniki analizy publikacji, ktorych autorzy postuguja sie
pojeciem funkcji oceny, lecz czesto nie wigzg go z osobg |. Altszuler (1960) oraz za-
lozeniami sformulowanej przez nig koncepcji. Ujawnione relacje tworza zarys $ciezki
wiodacej do przeksztalcania si¢ uzasadnionego teoretycznie pojecia w dydaktyczny
artefakt. Procesu tego nie mozna jednak uporzadkowac chronologicznie, co wskazuje,
ze przebiegal on w sposob raczej niezamierzony.

Il. A. Redefinicje, rozdrobnienia i rozmycia kategorii funkcji oceny

Cechg charakterystyczng publikacji, ktore podejmujg probe zredefiniowania koncep-
cji funkcji oceny szkolnej, sformutowanej przez 1. Altszuler (1960), jest potraktowa-
nie jej jak punktu wyjscia dla rozwazan na temat roznych aspektow oceniania. Celem
tego typu relacji merytorycznej jest najczesciej zrelatywizowanie oczywistego i wy-
Tacznie pozytywnego charakteru oddziatywania oceny na postawy uczniéw wobec
uczenia si¢ (Szyling, 2008) lub ujawnienie napi¢¢ wystepujacych miedzy waskim ro-
zumieniem przedmiotu oceny a przypisywanym jej zakresem wplywow (Szyling,
2011).

Efekt zdynamizowania utrwalonej i normatywnie usztywnionej kategorii dydak-
tycznej jest w tym przypadku uzyskiwany dzigki dokonaniu jej ogladu przez pryzmat
roznych podejs¢ teoretycznych, traktowanych jak niewykluczajgce sig, a wzmacniaja
go z reguty wyniki badan empirycznych. Podobny skutek przynosi zwrocenie uwagi
na przemilczenia. Mozna do nich zaliczy¢ na przyktad zaktadang przez 1. Altszuler
neutralno$¢ aksjologiczng funkcji spolecznej oceny, ktorg podwaza fakt, ze sens na-
dawany temu wymiarowi oceniania zalezy od aktualnej polityki o$wiatowej i domi-
nujgcego sposobu rozumienia spolecznej roli szkoly, co nie tylko budzi kontrowersje,
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ale tez dynamicznie ewoluuje wraz ze zmiang warto$ci uznawanych za spolecznie
istotne (zob. Dolata, 2008; Melosik, 2003; Szyling, 2013).

Podjecie tego typu dyskusji merytorycznych ze skostnialtg kategorig dydaktyczna
moze od$swieza¢ i problematyzowac przypisywane jej znaczenia, ale nosi znamiona
pragmatyzmu, zwtaszcza gdy niewystraczajaco eksponuje jej przynaleznos$¢ paradyg-
matyczna. Z tego powodu funkcje oceniania s3 w omawianym podej$ciu traktowane
raczej jak rodzaj neutralnej typologii przydatnej do ukazania ambiwalentnej codzien-
nosci oceniania szkolnego i zarysowania ram trudnych wyborow, ktorych dokonuja
nauczyciele w jej obszarze.

Zupekie inna logika lezy u podstaw tendencji do mnozenia funkcji oceny, co
prowadzi z jednej strony do ich rozdrobnienia i naktadania si¢ na siebie ich zakresow,
a z drugiej — odrywa je od przestanek teoretycznych. Zjawisko to mozna zaobserwo-
wac gtownie w licznych tekstach metodycznych Iub poradnikowych, ktére swobodnie
mieszaja klasyfikacje z réznych zrodet, traktujac je jak ateoretyczne zestawienia po-
zadanych i ponadczasowych cech oceniania szkolnego (np. Biatek, 2008; Sottys
i Szmigel, 1999). Za znamienne nalezy jednak uznaé, ze podejScie takie sankcjonujg
rowniez autorzy popularnych polskich podrecznikoéw dydaktyki. Na przyktad F. Be-
reznicki (2007, s. 227-228) wymienia nastepujace funkcje spelniane przez ocene: dia-
gnostyczna, profilaktyczng, prognostyczng, dydaktyczna, selektywna, poznawcza,
ksztatcaca, wychowawcza. Dodatkowe komplikacje do tego obszaru wprowadzaja za-
biegi rozdzielajace funkcje sprawdzania i oceniania (2007, s. 427429, 453) lub oce-
niania i kontroli (Putturzycki, 1999, s. 259-268).

B. D. Gotgbniak (2003, s. 207) dostrzega w omdwionych zjawiskach przejaw
nienadgzania jednoparadygmatycznej teorii za dynamicznymi zmianami zachodza-
cymi w praktykach nauczycielskiego oceniania. Mozna jednak odczyta¢ je rowniez
jako przyktad rozmywania si¢ zakresu znaczeniowego powszechnie stosowanych po-
je¢, co paralizuje zmiany nie tylko w dydaktyce jako subdyscyplinie naukowej, ale
takze w codziennos$ci edukacyjne;.

Whiosek ten zyskuje potwierdzenie w wystepujacych w tekstach dydaktycznych
tendencjach do ponownego scalania nadmiernie rozdrobnionych funkcji oceny szkol-
nej. Przyktadu dostarcza konkluzja podsumowujaca proste zestawianie roznych typo-
logii funkcji oceny, dokonane przez autorke w wyniku analizy literatury przedmiotu:
»[---] pomimo réznych okreslen i nazw funkcje oceny sprowadzaja rol¢ oceniania do
trzech zadan: informowania, motywowania, selekcji”’ (Malenda, 2004, s. 187). Stwier-
dzenie to w gruncie rzeczy oznacza powrot do trojelementowej koncepcji I. Altszuler
(1960), z lekko zmodyfikowanymi nazwami funkcji. Jednak samo pojgcie zostaje
upotocznione, poniewaz autorka utozsamia je z zadaniami do zrealizowania. Zastg-
pienie funkcji oceniania jej synonimem znaczeniowym jest zabiegiem zasadnym se-
mantycznie, ale nie teoretycznie, poniewaz pozbawia ja behawiorystycznie
rozumianej mocy sprawczej.
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I1. B. Funkcje oceny szkolnej jako artefakt dydaktyczny

W podkategorii tej zbiegaja si¢ watki wylonione w dotychczasowej analizie. Znajdu-
jace sie¢ w tytule podrozdziatu pojecie artefaktu dydaktycznego rozumiem w sposob
zblizony do jego definicji stownikowej, czyli jako wytwor kultury pedagogicznej,
W pewnym sensie martwy, znieksztalcajacy rzeczywisto$¢ dydaktyczng lub wprowa-
dzajacy zamet w jej obszar (zob. Stownik...). Tak zarysowany zakres znaczeniowy
pojecia wpisuje sie w sformutowang niegdys przez D. Klus-Stanska (2009) krytyczna
diagnozg stanu polskiej dydaktyki.

Jeden z przejawow znieksztatcania rzeczywistosci edukacyjnej za pomoca ode-
rwanego od swoich zrodet pojecia funkcji oceny znajduje w konkluzji zawartej w
wielokrotnie wznawianym podreczniku dydaktyki. Brzmi ona nastgpujaco: ,,Funkcje
sprawdzania i oceniania [...] dadza si¢ sprowadzi¢ do jednej funkcji, jaka jest uspraw-
nienie catego procesu dydaktycznego” (Bereznicki, 2007, s. 453). Z konstatacji tej
wynika, ze od blizej nicokre§lonego i wieloczlonowego bytu, noszacego znamiona
pustego znaczeniowo artefaktu dydaktycznego, zalezy tak ztozona i kluczowa kwestia
edukacyjna, jak jakos$¢ procesu ksztalcenia. Postrzegana w takim $wietle edukacja
staje si¢ rodzajem epistemologicznego ztudzenia, a wiedza o niej przypomina skamie-
ling, niepoddajaca si¢ interpretacji (Rodziewicz, 1994, s. 62).

Innym przyktadem zamieniania si¢ funkcji oceniania w artefakt dydaktyczny jest
postugiwanie si¢ tym pojeciem w analizach szkolnego oceniania, podjetych z per-
spektywy paradygmatdéw konstruktywistycznych (zob. Szyling, 2020). Ten rodzaj
teoretycznego przeoczenia odczytuj¢ jako dowod potwierdzajacy trwate ulokowanie
kategorii funkcji oceny poza ontologicznymi i epistemologicznymi zatozeniami para-
dygmatow, rowniez tego, z ktdrym jest ona genetycznie powigzana, co prowadzi do
wytworzenia si¢ specyficznej dydaktycznej ,,miazgi teoretycznej” (Klus-Stanska,
2009, s. 66).

Nie sposob jednak zaprzeczyé, ze ujeta pozaparadygmatycznie klasyfikacja
funkcji oceny stanowi porgczne narzedzie analityczne. Jej pozorna neutralno$¢ po-
zwala si¢ tudzi¢, ze mozna przekraczac lezace u jej zrodet normatywne ograniczenia
dzigki osadzeniu w innej, nawet opozycyjnej teorii ksztatcenia. Strategi¢ takg zasto-
sowata w swoim artykule I. Kopaczynska, ktora pisze tak:

Funkcje oceniania w §wietle konstruktywistycznego ujgcia spostrzegane sg jako forma in-

spirowania ucznia do rozwoju. [...] Rzeczywista realizacja funkcji motywacyjnej i infor-

macyjnej tkwi w relacjach miedzy nauczycielem i uczniami, i w tym, co uczen moze

mentalnie oswoi¢ w sytuacjach konstruowania znaczen [...]. (2009, s. 98)

Tre$¢ przytoczonego cytatu nasuwa pytanie, czy w tym przypadku nadal mamy do
czynienia z funkcjg oceny, czy zostata ona zastapiona rodzajem celéw, rozumianych
jako intencje pedagogiczne, charakterystyczne dla oceniania dalekiego od rygorow,
jakimi obwarowata go I. Altszuler. Zasadnos¢ obaw kryjacych si¢ za tag watpliwoscia
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potwierdza fragment ksigzki poswieconej nauczycielskim systemom oceniania. Jej
autor, ,,porzadkujac terminologie i typologie” wystepujace literaturze poswigconej
ocenianiu, przyjmuje, ze ,,funkcje sa hierarchicznie wyzej potozone niz cele”, bo te
drugie tatwiej uszczegotowi¢ (Parczewski, 2012, s.62). Zamet wprowadzony w r0z-
wazania kierowane tymi zatozeniami nie tylko potwierdza fakt, ze funkcja oceny stata
si¢ artefaktem dydaktycznym, ale takze uzasadnia potrzebe chronienia trzonu znacze-
niowego poje¢ dydaktycznych przed wyjalowieniem (Mieszalski, 2018, s. 86).

Podsumowanie, czyli co w zamian?

Rozwazania podjete w niniejszym artykule podporzadkowatam zrekonstruowaniu
drogi, ktora pokonata koncepcja funkcji oceny szkolnej od jasnych zatozen teoretycz-
nych do stania si¢ skamieling, czyli artefaktem dydaktycznym.

Przeprowadzone analizy pozwolily ustali¢, ze trwata obecno$¢ tej kategorii
w polskiej dydaktyce jest w pewnym zakresie pochodna jej podstaw teoretycznych,
korespondujacych z dyskusjami toczacymi si¢ w polskiej dydaktyce w okresie hete-
rodoksji, a ponadto spojnych z dominujacymi w literaturze przedmiotu dualnymi uje-
ciami obszaru oceniania. Zywotno$¢ funkcji oceny zdaje si¢ tez podtrzymywana przez
jej pragmatyczne powigzanie z systemowym ujeciem ksztatcenia. Jego waznym ele-
mentem pozostaje ciagle stopien szkolny, ktérego funkcjonalnej przydatnosci nie
podwazyta zarowno 1. Altszuler (1960), jak i pdzniejsze koncepcje oceniania, powia-
zane z dydaktyka obiektywistyczna (np. Niemierko, 2002).

Jednak popularno$¢ i przydatno$¢ analityczna typologii funkcji oceny okazata
si¢ tez przyczyna jej stopniowego odrywania si¢ od zrodet teoretycznych. W efekcie
zaczela si¢ ona przeksztatca¢ najpierw w kategorie pozornie oczywistg i uniwersalng,
a potem zamienia¢ si¢ w rodzaj artefaktu dydaktycznego i tym samym wprowadzac
zamet nie tylko w potoczny namyst o szkolnym ocenianiu.

W tym kontek$cie znaczenia nabiera pytanie: co moze przejaé porzadkujacag —bo
przeciez nie dydaktycznie atrakcyjna — rol¢ funkcji oceniania? Jedng z mozliwos$ci
oferuje paradygmatyczne ujecie réznych koncepcji oceniania szkolnego, ktore
uwzgledni ich dynamike wynikajaca z przenikania si¢ w tym obszarze: nauki i prak-
tyki kulturowej oraz teorii dydaktycznych i realiow edukacyjnych. Drugg opcja, bliz-
sza niejednorodnym rozwigzaniom praktycznym, jest przetamanie dualizmow
w mysleniu o ocenianiu i nadanie kluczowej roli celom oceniania (np. Earl i Katz,
2005). Postawienie pytania: w jakim celu ocenia¢, pozwala bowiem okresli¢ relacje
oceniania z ksztalceniem, czyli sugeruje sposob gromadzenia danych do oceny, za-
sady ich interpretowania a takze prezentowania i wykorzystania wynikoéw. ,,Tym sa-
mym zarysowuje roéwniez obszary wladzy, odpowiedzialno$ci i poczucia sprawstwa
podmiotow uczestniczacych w procesie ksztatcenia” (Szyling, 2020, s. 144).
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