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Streszczenie: Przeprowadzono krytyczna analize¢ metod modelowania proceséw
edukacyjnych oraz metod oceny jakosci dziatania placéwek edukacyjnych. Traktujac
te placowki jako instytucje, ktére w toku whasciwych im proceséw technologicznych
wytwarzaja dobro niematerialne w postaci ustugi edukacyjnej, podkresiono ich rolg
jako czynnika ksztaltujacego zasoby kapitatu ludzkiego, indywidualnego i
spolecznego. Zwrécono uwage na mankamenty metodologiczne wynikajace z
bezposredniego przenoszenia na grunt edukacji metod oceny jakosci przedsigbiorstw
produkcyjnych. Przeprowadzono krytyczng analize zastosowan metody ekonomicznej
warto$ci dodanej i rynkowej warto$ci dodanej do oceny jako$ci proceséw
edukacyjnych i oceny jakosci placowek edukacyjnych. Na tym tle sformutowano
szereg postulatéw, ktorych uwzglednienie powinno doprowadzi¢ do nowej teorii
ewaluacji w edukacji.

Slowa kluczowe: placéwka edukacyjna, proces edukacyjny, kapitat ludzki, kapitat
spoteczny, pomiar edukacyjny, ewaluacja, edukacyjna warto$¢ dodana, rynkowa
edukacyjna wartos¢ dodana

1. Wprowadzenie

Modelowanie procesow edukacyjnych i procedur oceny jakosci placdwek
oswiatowych, w tym - zatrudnionych w tych placdwkach nauczycieli, jest
waznym elementem procesu zarzadzania edukacja. Jest to zlozony
wieloaspektowy 1 wielokontekstowy proces decyzyjny, obejmujacy wszystkie
ogniwa petnego tancucha edukacyjnego. Jakos¢ tego procesu zalezy nie tylko
od infrastruktury szkolnictwa i jakosci programéw edukacyjnych, ale przede
wszystkim od jakosci, zaangazowania i zawodowej etyki uczestniczacej w nim
kadry nauczycielskiej.

Naturalne jest dazenie do tego, by absolwenci poszczegélnych etapdw
fancucha edukacyjnego osiggali wyniki w jak najwigkszej mierze
odpowiadajace ich aspiracjom indywidualnym i oczekiwaniom spotecznym.
Proces edukacyjny powinien wiec by¢ zorganizowany i prowadzony w taki
sposob, by kazdemu z jego uczestnikdow oraz spoleczefnstwu stwarzat
mozliwo$¢ pelnej realizacji tych celow. W znalezieniu najbardziej racjonalnych
alternatywnych schematéw organizacji i zarzadzania procesem edukacyjnym



pomaga metoda modelowania (zob., np. Bubnicki 1974; Kacprzynski 1974).
Zasadniczo wchodzg w gre trzy dziedziny, na gruncie ktérych mozna
konstruowa¢ modele proceséw edukacyjnych. Sa nimi: teoria modelowania
matematycznego, teoria systeméw oraz teoria modelowania heurystycznego. W
pierwszym przypadku zaklada si¢, Ze mozliwa jest pelna kwantyfikacja
wszystkich wielko$ci charakteryzujacych proces edukacyjny i jego otoczenie, w
drugim — Ze czes¢ tych wielkosci daje sig¢ wyrazi¢ w kategoriach ilo§ciowych,
czgs¢ za$ tylko w jakosciowych, w trzecim ~ ze dysponuje si¢ niemal wylacznie
wielkosciami jako$ciowymi. Jednak bez wzgledu na to, z ktérym z tych
przypadkéw mamy do czynienia, zawsze nalezy pamigta¢ o tym, ze postac
modelu i doktadnos¢ przyblizania nim rzeczywistosci zalezg przede wszystkim
od przeznaczenia modeluy, tj. od zadania, do ktérego rozwiazywania ma on byc
uzyty. Jest to wazne, poniewaz w zaleznosci od przeznaczenia modelu trzeba
wybraé taki system zatoZzen i ograniczen oraz takg funkcje celu, ktére w jak
najwigkszej mierze beda zgodne z realiami procesu edukacyjnego. Funkcja celu
moze mie¢ postaé skalarng lub wektorows. Przyktadowym zadaniem moze by¢
poszukiwanie takiej organizacji procesu edukacyjnego w gimnazjum, ktora —
przy danych zatozeniach i ograniczeniach — bedzie najbardziej racjonalna z
punktu widzenia pewnej z géry ustalonej funkcji celu.

Obecna teoria pomiaru edukacyjnego jest calkowicie zdominowana przez
podejscie czysto iloSciowe. Jest to jej powaznym ograniczeniem, poniewaz z
natury rzeczy peilna obiektywna kwantyfikacja proceséw edukacyjnych jest
niemozliwa, a z punktu widzenia teorii modelowania systemowego — wrecz
niekonieczna. Metodologiczng podstaws nowoczesnej teorii pomiaru
edukacyjnego powinna byé zasada systemowosci edukacji, przy czym powinna
to by¢ teoria interdyscyplinarna i mie¢ charakter ilo$ciowo-jakosciowy. Co
wiecej, powinna by¢ ona sformutowana i rozwijaé sie w $cistej symbiozie z
teorig kapitatu ludzkiego oraz teorig kapitatu spolecznego. Rzecz jednak w tym,
ze obecnie istnieje wiele réznych teorii kapitatu ludzkiego i wiele réznych teorii
kapitatu spotecznego, przy czym w wiekszosci i jedne, i drugie sg co najmniej
czgdclowo sprzeczne z pozostatymi. Jedng z przyczyn tego stanu rzeczy jest
niewatpliwie wielo$¢ filozoficznych koncepcji cztowieka i spoleczenstwa. Aby
wigc tworzy¢ nowoczesng teorie edukacji trzeba najprzod ustalié, ktorg z tych
koncepcji przyjmie sxq za jej podstawe, bowiem od tego wyboru zalezy sposéb
patrzenia na ucznia i nauczyciela, jako na gléwnych uczestnikéw procesu
edukacyjnego.

Struktura pracy jest nastgpujgca. W rozdziale 2 omawiamy kilka wybranych
aspektéw filozofii cztowieka, ktore dotyczg jego istoty i pozycji bytowej, a
ktére sg wazne z punktu widzenia teorii 1 praktyki edukacji. Szczegdlng uwage
zwracamy na koncepcje personalizmu, ktéra — naszym zdaniem — powinna lec u
podstaw nowoczesnej teorii edukacji. Koncepcja ta stawia bowiem w centrum
zainteresowania osobe ludzkg (kapitat ludzki), a rozwéj osobowy cztowieka




wigze nierozerwalnie z jego aktywnym udzialem w ksztaltowaniu relacji
miedzyosobowych (kapitat spoteczny). Akcentuje przy tym niezbywalne prawo
czlowieka do samookreslenia sie i samorealizacji przez dziatalnos¢ edukacyjna,
naukowa, techniczna, artystyczna itd.

Jednym ze znamion obecnej teorii edukacji jest jej ekonomizacja.
Ekonomicznymi aspektami proceséw edukacyjnych zajmuje sie przede
wszystkim ekonomika edukacji. Jej mysla przewodnig stato sie poszukiwanie
analogii miedzy dziatalnoscig przedsiebiorstw wytwarzajacych dobra
materialne a dziatalno$cig placdwek edukacyjnych i — w oparciu o te analogie —
konstruowanie matematyczno-ekonomicznych modeli procesow edukacyjnych.
Jedne z tych analogii sa rzeczywiste, inne — pozorne. Przykladem analogii
rzeczywistej jest podobienstwo procesu przechodzenia uczniéw przez kolejne
etapy edukacji (proces dyskretny w czasie 1 przestrzeni) do procesu
przemieszczania si¢ pojazdéw na drodze jednokierunkowej bez mozliwosci
wyprzedzania (proces ciagly w czasie, dyskretny w przestrzeni). Przykladem
analogii pozornej jest traktowanie placéwki edukacyjnej jako jednostki
produkcyjnej, dziatajacej w taki sam sposob, jak przedsiebiorstwa
wytwarzajace dobra materialne. Przyjmowanie takiej analogii jest powaznym,
jednak czgsto spotykanym btedem metodologicznym. Rozdziat 3 poswiecamy
krytycznej analizie tego podejscia, zwracajac szczegOlng uwage na istotne
réznice miedzy dobrami materialnymi i niematerialnymi, ktérych przyktadem
jest ustuga edukacyjna. W rozdziale 4 omawiamy podstawowe relacje
zachodzace miedzy edukacjg a kapitatem ludzkim i kapitatem spotecznym.

Rozdziat 5 stanowi zakonczenie pracy. Zwracamy w nim jeszcze raz uwage
na konieczno$¢ zbudowania nowoczesnej teorii edukacji i formutujemy
kilkanascie podstawowych postulatéw, ktoére — naszym zdaniem — powinny
tkwic u jej podstaw badz by¢ w niej uwzglednione.

2. Uczen i nauczyciel w kontekscie filozofii czlowieka

Poniewaz edukacja ma stuzyé wzbogacaniu ludzkiej osobowosci, a takze
przyczyniaé sie do ksztalttowania stosunkow miedzyludzkich oraz wynikajacych
z tych stosunkéw powiazan spotecznych i norm wspétzycia spotecznego, wiec
konieczne jest spojrzenie na catoksztalt zagadnien dotyczacych edukacji — w
tym takze na kwestie pomiaru dydaktycznego i oceny jakosci placowek
oswiatowych — z punktu widzenia niezwykle dynamicznie prowadzonych
obecnie badan nad kapitatem ludzkim i kapitatem spotecznym. Powiedzielismy
juz, ze wchodza w gre rozne metodologie i metody pomiaru edukacyjnego oraz
ewaluacji. Trzeba jednak dodaé, ze teoretyczna wartos¢ 1 praktyczna
przydatnos$¢ kazdej z nich beda w duzej mierze zalezaty od przyjetej — w
nadrzednych w stosunku do teorii edukacji teoriach kapitatu ludzkiego i
kapitatu spotecznego - filozoficznej koncepcji cztowieka, bezposrednio
decydujacej o sposobie traktowania ucznia i nauczyciela w procesie



edukacyjnym. Obecnie istnieje kilka teorii kapitatu ludzkiego i kilka teorii
kapitatu spotecznego, przy czym jedne i drugie sa pod wieloma wzgledami
sprzeczne z teoriami wzgledem nich alternatywnymi. Ta rozmaitos¢ i wzajemna
niespdjnos¢ podejsé jest odbiciem réznorodnosci filozoficznych pogladéw na
podstawowy problem dotyczacy cztowieka: czy czlowiek jest bytem
jednorodnym, czy tez ztozonym z elementdw niejednorodnych, a jesli jest
bytem zlozonym, to w jakich wzajemnych stosunkach pozostaja te elementy.
Jedni filozofowie traktuja czlowieka wylacznie jako byt cielesny, o ktérego
wartosci $wiadczy jego sita robocza (skrajny materializm), lub jako byt czysto
duchowy (skrajny spirytualizm). Inni uwazaja, ze cztowiek jest bytem cielesno-
duchowym, ale jego duchowosé¢ jest wtérna w stosunku do pierwiastka
materialnego (umiarkowany marksizm). Przeciwnicy tych ostatnich glosza, ze
jest wprost przeciwnie: w jednosci cielesno-duchowej cztowieka dominujace
znaczenie ma strona duchowa, ktérej jest podporzadkowana cata materialna
sfera czlowieka (umiarkowany spirytualizm). Jeszcze inni glosza, ze byt ludzki
sktada si¢ z dwoéch odrebnych elementéw, materii 1 ducha, ktore albo
wzajemnie na siebie oddzialuja (interakcjonizm), albo rozwijaja si¢ rownolegle
(paralelizm). Sa wreszcie 1 tacy, wedle ktorych cztowiek jest jednoscia
psychofizyczna, ztozong z materii i formy substancjalnej, ktérg stanowi
niecielesna dusza. Nie mozna skonstruowaé ani poprawnej teorii kapitatu
ludzkiego, ani poprawnej teorii kapitalu spotecznego, ani tez teorii edukacji,
bez jednoznacznego okreslenia, w ramach jakiej koncepcji ontycznej jest to
robione. Niestety, w istniejacych obecnie wariantach tych teorii trudno bytoby
dopatrze¢ sig¢ tego rodzaju deklaracji. To przede wszystkim z tego powodu brak
jest jednoznacznych okreslen pojeé kapitatu ludzkiego i kapitatu spotecznego
oraz innych pojeé, podstawowych dla obu tych teorii, a ta niejednoznacznosé
bazy pojeciowe] negatywnie wplywa na teoretyczng warto$¢ i praktyczna
uzytecznosé obu teorii. Sytuacja ta przektada si¢ bezposrednio na grunt oswiaty
i wychowania, bowiem opieranie teorii edukacji na tych teoriach kapitatu
ludzkiego 1 kapitatu spotecznego, w ktorych tle lezg nieraz ciekawe
filozoficznie, ale niepoprawne ontycznie koncepcje cztowieka, prowadzi do co
najmmniej czesciowej degradacji systeméw edukacyjnych.

Powazng wada obecnych teorii kapitatu ludzkiego i kapitalu spotecznego
jest ich dehumanizacja 1 depersonalizacja. W wiekszosci z nich nie patrzy si¢ na
cztowieka jako na autonomiczny i wolny byt osobowy, lecz weigz — jakby
obawiajac sie skutkéw przyjecia peilnej prawdy o czlowieku — wybiera si¢
jedynie taki lub inny aspekt jego osobowosei (fizyczny, intelektualny,
spoteczny itd.). Istnieje wiec potrzeba stworzenia takich teorii kapitatu
ludzkiego i spotecznego oraz takiej teorii edukacji, ktére koncentrowatyby sie
wokdt osoby ludzkiej, jako istoty indywidualnej (ale przeznaczonej do zycia w
spoleczenstwie), niepowtarzalnej, autonomicznej, dynamicznej, wolnej,
obdarzonej godnoscia, $wiadomej i odpowiedzialnej, bedacej podmiotem
swoich aktéw. Koncepcja filozoficzna, ktéra widzi czlowieka w taki wiasnie



sposdb jest personalizm (zob., np., Dec 2007). Postulujemy wiec przyjecie tej
koncepcji za filozoficzna kanwe nowoczesnej teorii edukacji.

3. Placowka edukacyjna jako jednostka uslugowa

W obecnej fazie badan nad edukacjg upowszechnit sie styl patrzenia na
placowki oswiatowe, odpowiadajace poszczegdlnym ogniwom tancucha
edukacyjnego, jako na makroskopowe ukiady cybernetyczne, tj. uktady typu
»wejscie — wyjscie”, w ktdrych jest realizowany pewien proces, ukierunkowany
na osiggniecie okreslonego celu lub wigzki celdéw. Podejscie to, nazywane w
cybernetyce 1 teorii systemdéw metodg czarnej skrzynki, zaklada, ze placéwka
edukacyjna jest jednostkg transformujaca wedle scisle ustalonej reguty lub
zbioru regut okreslone w odpowiedni sposéb strumienie wejsciowe w okreélone
w odpowiedni sposéb strumienie wyjsciowe. Zakltada sig, ze na wejsciu do
uktadu pojawiaja sie absolwenci placéwek, ktére realizowaly poprzedni etap
edukacji, ze typowy czas przebywania kazdego w nich w uktadzie odpowiada
ustawowemu czasowi trwania edukacji w placdwce, ktérg ten ukiad
reprezentuje, oraz ze po uplywie tego czasu na wyjsciu uktadu pojawiaja sig
absolwenci tej placowki. Jezeli rozpatrywac dziatanie placéwki w diugim
okresie czasu, to liczebnosci zbiorowosci 0séb co roku do niej przyjmowanych,
podobnie jak i zbiorowosci 0séb co roku ja opuszczajacych, sa — co najmniej z
punktu widzenia obserwatora zewnetrznego — wielkosciami przypadkowymi.
Kazda z oséb podejmujacych nauke w danej placowce ma okreslone
predyspozycje psychofizyczne oraz okreslony stan skumulowanej wiedzy i
umiejetnosci wyniesionych z poprzednich etapéw edukacyjnych. Kazda z nich,
po Scisle okreslonym czasie przebywania w placéwce 1 aktywnym
uczestniczeniu w realizowanym niej procesie edukacyjnym - opuszcza ja.
Zaktada sie, ze kazda z tych osob rozwingta sie pod wzgledem
psychofizycznym, a w szczegdlnosci rozwineta swe predyspozycje i
powigkszyla zaséb wiedzy oraz umigjgtnoSci w stopniu co najmniej
odpowiadajacym obowiazujacym standardom. Istotne znaczenie dla badan nad
edukacjg ma wiec wybdr matematycznej postaci modelu odwzorowujacego
rzeczywisty mechanizm procesu edukacyjnego realizowanego w danej
placédwce oraz modelu odwzorowujacego przechodzenie 0sob uczacych sig prze
kolejne ogniwa fancucha edukacyjnego.

Edukacja powinna by¢ skuteczna i ekonomicznie efektywna. Od dawna
poszukuje sie metod oceny jej jakosci. W ostatnich latach, jednym z najbardziej
popularnych podej$¢ stato sig traktowanie przyrostu wiedzy i umiejgtnodei,
zdobytych przez ucznia w czasie przebywania w danej placowce edukacyjnej,
jako dobra wyprodukowanego przez t¢ placowke. Ta idea sklonita wielu
badaczy do traktowania placowek oswiatowych jako jednostek produkcyjnych i
bezposredniego przenoszenia na grunt edukacji teoretycznych wynikéw
otrzymanych w ramach ekonomiki przedsiebiorstw. Nie zwrdcono uwagi na to,



ze edukacja nie nalezy do sfery produkcji materialnej, lecz do sfery produkcji
niematerialnej, tj. do sfery ustug. Placéwki edukacyjne sg wiec jednostkami
produkcji  niematerialnej, ktore w  toku wlasciwego im  procesu
technologicznego, zwanego procesem edukacyjnym, wytwarzaja dobro
niematerialne w postaci ustugi edukacyjnej. Dobro to wzbogaca najcenniejszy
zasdb produkcyjny, jakim jest kapital ludzki. Na kapitat ten skltadajg sig ludzie
oraz ich predyspozycje psychofizyczne, a takze wiedza, zdolnosci, umiejetnoscei,
kwalifikacje i przedsiebiorczodé. Ludzie uczestnicza w procesie edukacyjnym
poprzez wykonywanie zwiazanej z nim pracy umystowej i fizycznej, na ktéra
sktada sig¢ ogdt czynnosci wymaganych dla pomnozenia ich kapitahi ludzkiego.
W placowce oswiatowej zachodzi wigc specyficzny proces przeksztalcania
wladciwych edukacji zasobdw produkcyjnych w ustuge edukacyjng. Jakosé tej
ustugi zalezy nie tylko od ilosciowo-jakosciowych cech kapitahu uosobionego w
poszczegdlnych uczestnikach procesu edukacyjnego, a zwlaszcza w uczniach i
nauczycielach, ale takze od sposobu i umiejetnosci wykorzystania ich
psychofizycznych predyspozycji. Jest oczywiste, ze w toku realizacji procesu
edukacyjnego placéwka edukacyjna musi korzystaé z odpowiednich
przedmiotow i $rodkéw pracy, a w szczegolnosei z lokali (aule wyktadowe, sale
lekcyjne badz dEwiczeniowe, pracownie przedmiotowe, laboratoria itp.)
wyposazonych w odpowiednie pomoce dydaktyczne (podreczniki, telewizory,
komputery i inny sprzgt informatyczny, tablice kredowe, tablice biate, tablice

interaktywne itd.).

Wazng wlasciwoscia ustug edukacyjnych jest to, ze z powodu swej
niematerialnosci nie moga by¢ one wytwarzane na zapas i magazynowane. Sa
one konsumowane natychmiast w chwili ich wytworzenia. Poniewaz muszg by¢
$wiadczone wtedy, gdy pojawia sie na nie zapotrzebowanie, system edukacyjny
musi trwac w stanie ustawicznej gotowosci do ich §wiadczenia. Z tego wynika,
ze system ten musi zawsze dysponowac odpowiednim zapasem wilasciwych
sobie $rodkéw produkcji oraz zasobdéw pracy. Praca ludzka — umystowa i
fizyczna — jest podstawowym zasobem zuzywanym w procesie edukacyjnym.
Praca ta, zwlaszcza umystowa — to praca $wiadczona przez na ogét wysoko
wykwalifikowanych nauczycieli, wychowawcéw 1 pedagogéw. Specyfikg
zawodu nauczycielskiego jest to, ze w miare poglebiania i rozszerzania wiedzy
teoretycznej oraz zdobywania doswiadczenia zawodowego kapitat ludzki
nauczyciela nieustannie wzrasta. Kapital ten nie jest wiec z gory okreslonym
pod wzgledem ilosciowo-jakosciowym zasobem nauczyciela lecz powinien by¢
przez niego stale pomnazany poprzez inwestowanie nauczyciela w samego
siebie Jub inwestowanie w niego przez innych. Nauczyciel, ktéry zaprzestanie
pracy nad swym rozwojem intelektualnym szybko wpadnie w rutyne, ktdra
wezesniej czy pozniej doprowadzi go do bankructwa zawodowego.

Badaniem ekonomicznych aspektéw proceséw edukacyjnych zajmuje sie
eckonomika edukacji. Jej podstawowym zadaniem jest identyfikacja



prawidlowosci 1 praw rzadzacych tymi procesami. W ogélnym przypadku,
identyfikacja takich prawidlowosci i praw zajmuje si¢ ekonomia polityczna.
Niestety, brak spojrzenia na edukacje z punktu widzenia ekonomii politycznej
sprawia, ze wielu badaczy uwaza placowki edukacyjne za jednostki
funkcjonujace doktadnie tak samo jak przedsigbiorstwa produkcji materialnej.
Jest to analogia bledna. Aby zrozumieé istote jej niepoprawnosci trzeba
wiedzieé, ze w ekonomii polityczne] méwi sie o dwoch rodzajach pracy:
produkcyjnej 1 nieprodukcyjnej. Praca produkcyjna wiaze si¢ wytwarzaniem
débr materialnych. W odrdznieniu od niej praca nieprodukcyjna wiaze sig¢ z
wykonywaniem tych rodzajow dzialalnosci ludzkiej, ktére bezposrednio
zaspokajaja potrzeby ludzkie, bez uprzedniego wytworzenia dobr materialnych.
Wszystkie czynnosci, ktére sa zwigzane z bezposrednim zaspokajaniem potrzeb
ludzkich, ale nie sg zwigzane z wytwarzaniem przedmiotow, nazywa sig¢
ustugami. Do sfery ustug nalezg wiec transport i taczno$é, finanse i
ubezpieczenia, edukacja i wychowanie, kultura i sztuka, nauka, handel,
administracja itd. Specyfikgq edukacji jest to, ze nalezy ona do tych rodzajéw
dziatalno$ci ludzkiej, ktdre bezposrednio zaspokajajg potrzeby ludzkie, bez
uprzedniego wytworzenia przedmiotéw materialnych, czyli débr. Poniewaz
praca wktadana w realizacje proceséw edukacyjnych ma charakter
nieprodukcyjny, wigc traktowanie tych procesdw jako odpowiednikow
procesow  produkcji  materialnej, opartych na zaangazowaniu pracy
produkcyjnej, jest niewtasciwe.

4. Edukacja a kapitaly ludzki i spoleczny

Czlowiek jest bytem fizyczno-duchowym. Z racji swej natury i z tego, ze
jest osoba ludzka, posiada pewne niezbywalne cechy, prawa i przywileje.
Podstawowymi z nich sg wolno$¢ oraz prawo do nieskrepowanego rozwoju.
Najwazniejszymi czynnikami decydujgcymi o rozwoju cztowieka osobowym sg
edukacja i wychowanie, a giéwnym bogactwem kazdego panstwa sg jego
obywatele. Bogactwo to jest tym wigksze, im bardziej sa oni $wiatli. Ranga
tego bogactwa jest tak duza, ze kazdg istote ludzka uwaza si¢ za najwiekszy
kapital. Czesto mowi sie tez o kapitale ucielesnionym w czlowieku badz o
zasobie kapitatu, jaki stanowig ludzie wraz z ich wiedza, umiej¢tnosciami 1
zdrowiem. Czasem moéwi sie o wiedzy, zdrowiu i umiejetnosciach ludzkich
jako réznych rodzajach kapitatu, ktore sg zawarte w danej zbiorowosci ludzkiej
(Domanski 1993, s. 16). Z natury rzeczy zaséb kapitatu ludzkiego nie jest
wielkoscia z gbéry dang i genetycznie zwigzang z danym czlowiekiem lub
populacja, lecz jest przez nich ludzi wytwarzany i pomnazany w procesie
zdobywania wiedzy. Edukacje uwaza si¢ obecnie za jedng z najwazniejszych
form inwestowania w cztowieka, a tym samym w spoteczefistwo. Kapitat ludzki
ma wiec dwa wymiary: indywidualny i spoleczny. Jego immanentna
wlasciwoscig jest to, ze — w przeciwienstwie do kapitatu czysto rzeczowego —
jest nierozerwalnie zwigzany z czlowiekiem, wskutek czego nie moze zmienic¢



wlasciciela 1 nie moze stanowié¢ samoistnego przedmiotu obrotu rynkowego.
Warto jednak pamietaé, ze we wspoélczesnej ekonomii wszystkie rozwazania
dotyczace kapitatu ludzkiego wiaze sie nierozdzielnie z rynkiem pracy, a w
szezegdlnosci z  efektywnoscigq  ksztalcenia,  struktura zatrudnienia,
inwestowaniem w zdrowie czlowieka i 2z zagadnieniami wzrostu
gospodarczego.

Podobnie jak to ma miejsce w przypadku kapitatu rzeczowego, kapitat
Iudzki jest jednak efektem poczynionych w przesztosci inwestycji, ktorych
celem jest przynoszenie dochodéw w przyszlo$ci. Sposobami jego
wykorzystania zajmuje sie teoria zarzadzania zasobami ludzkimi, ktérej
korzenie tkwig w pracach najwybitniejszego pioniera teorii zarzadzania,
niezyjacego juz amerykanskiego profesora, z pochodzenia Austriaka, prof. P.F.
Druckera, powstatych w latach 50. dwudziestego wieku. Lansowat on tezg, ze
innowacyjno$¢ 1 marketing maja dla przedsiebiorstw znacznie wieksze
Znaczenie, niz sprawy finansowe. Sformutowang przez siebie teori¢ organizacji
1 zarzadzania opart na siedmiu postulatach (zob., np., Drucker 1954, 1964,
1992, 2002). Gloszg one, ze zarzadzanie:

1. Dotyczy przede wszystkim ludzi.

2. Jest gleboko osadzone w kulturze.

3. Wymaga okreslenia w sposéb prosty i jednoznacznie zrozumiaty
systemu podstawowych wartosci, celow dziatania oraz zadan
przedsigbiorstwa: system ten powinien stanowié¢ kanwe jednoczaca
wszystkich pracownikéw przedsiebiorstwa.

4. Powinno doprowadzi¢ do tego, by przedsiebiorstwo stato sie

systemem uczacym sie.

. Wymaga wzajemnego komunikowania si¢ pracownikow.

6. Wymaga posiadania racjonalnie rozbudowanego systemu wskaznikow
oceny dziatania przedsiebiorstwa.

7. Musi by¢ jednoznacznie ukierunkowane na realizacje podstawowego
celu, jakim jest pelne spelnienie zyczen klienta.
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W szczego6lnosci postulaty te nalezy odnies¢ do organizacji 1 zarzadzania
procesami edukacyjnymi pamigtajac jednak o tym, ze placéwki oswiatowe nie
sa jednostkami produkcji materialnej, lecz jednostkami ustugowymi.

Czlowiek jest istota spoteczng i bez wzgledu na reprezentowany soba kapitat
ludzki uczestniczy w taki ¢czy inny sposob w zyciu spotecznym 1 bierze udziat w
wytwarzaniu i pomnazaniu kapitatu spotecznego. Pojecie kapitatu spotecznego
jest rozmaicie okreslane. Mimo tej niejednoznacznoscei panuje zgoda co do tego,
ze na kapitat ten skfadajg réznorakie aktywne relacje migdzyludzkie, takie jak
zaufanie, wspélne warto$ci, wzajemne zrozumienie, zachowania itd., ktére
wiaza ze soba czfonkow spoteczenstwa i umozliwiajg ich wspotprace. Na kapitat
spoleczny wiec patrze¢ jako na spoiwo cementujace spoteczenstwo w jedng



systemows calos¢. Wedtug P. Bourdieu, kapitat ten przejawia si¢ w trzech
gtéwnych postaciach (Bourdieu 1983):

1. Jako kapital ekonomiczny, ktéry jest bezposrednio wymienialny na
pieniadze i moze przyjmowaé forme praw wlasnosci.

2. Jako kapitat kulturalny, ktéry moze by¢ wymieniany w okreslonych
okolicznosciach na kapitat ekonomiczny, przybierajac — na przyktad —
forme ustug pedagogicznych i edukacyjnych.

3. Jako kapital wynikajacy z powiazan spolecznych, ktére w pewnych
okolicznosciach mozna wymieni¢ na takie wartosci, jak szacunek dla
jednostki, renoma, dobra opinia itp.

Spoteczng strukturg i funkcje cztowieka okresla usystematyzowany zespot
wzglednie trwatych jego cech, w duzej mierze uksztattowany pod wplywem
$rodowiska spoteczno-kulturalnego oraz cech zwiazanych z oddziatywaniem
jednostki na spoleczenstwo i spoleczefistwa na jednostke. Aby spenié
oczekiwania, zwigzane z zajmowana przez siebie pozycjs, cztowiek powinien
wywiazywa¢ si¢ z zadan rzeczowych wynikajacych z jego statusu spotecznego i
petnionych funkeji spotecznych (przyktadem tego moze byé przekazywanie
uczniom przez nauczyciela wiedzy i sprawdzanie stopnia jej opanowania
umiejetnosci wykorzystania) oraz dazy¢ do zrealizowania okre§lonego wzorca
osobowego. Jest oczywiste, ze wymogi, jakie stawia nauczycielowi jego
funkcja spoteczna i zwigzane z nia zadania, a takze wzorce osobowe, zmieniaja
sig¢ w czasie wraz z catym systemem spoteczno-kulturalnym.

Méwiac obrazowo, kapital spoteczny mozna wyobrazi¢ sobie jako
dynamicznie zmieniajacy si¢ sie¢ wielorakich relacji miedzyludzkich. Podobnie
jak kapitat ludzki, nie jest on zasobem z gbéry danym, lecz stanowi efekt
okreslonych zachowan poszczegélnych jednostek i zbiorowosci ludzkich w
pewnym okresie czasu, dazgcych spontanicznie lub celowo do odtwarzania
badz podtrzymywania starych lub kreowania nowych stosunkéw spotecznych.
W kapitat ten moze wnosi¢ wktad i z kapitalu tego moze korzystaé, a
ostatecznym tego efektem jest zysk ekonomiczny w postaci kumulujacych sie
korzysci spotecznych (Bourdieu 1983).

5. Warto$¢ dodana a edukacja
5.1. Wartos¢ dodana w ekonomii

W klasycznej ekonomice przedsigbiorstw przyjmowano, ze podstawowym
celem dziatalnosci przedsigbiorstwa jest maksymalizacja zysku ksiegowego, tj.
roéznicy migdzy przychodami 1 kosztami. Wspdiczesna ekonomika
przedsigbiorstw odchodzi od tej koncepcji. Przyjmuje, ze gtéwnym celem
dziatalnosci  przedsigbiorstwa jest maksymalizacja warto$ci rynkowej
przedsigbiorstwa poprzez odpowiednie nim zarzadzanie.



W klasycznej ekonomice przyjmowano tez, ze podejmowanie decyzji
zwigzanych z zarzadzaniem przedsiebiorstwem jest wspomagane przez taki
system wskaznikoéw finansowych, ktéry pozwala w pelni wykorzystaé
informacje zawarte w sprawozdaniu finansowym przedsigbiorstwa. Tradycyjnie
w skiad tego systemu wchodzi pieé¢ grup wspolczynnikéw, a mianowicie:

1. Wspotczynniki  rentownosci,  ktére  charakteryzuja  sposob

wykorzystania aktywdw dla wytworzenia zyskow.

2. Wspotczynniki plynnosci, charakteryzujace stopien dostgpnosci

gotowki potrzebnej do splaty zobowigzan.

3. Wspdlczynniki plynnosci finansowe;j.

4. Wspdtczynniki rynkowe,

5. Wspélezynniki zarzadzania diugiem.

W obecnej ekonomice przedsigbiorstw zwraca si¢ uwage, ze system
wskaznikéw finansowych oparty na danych ksiegowych nie uwzglednia
wszystkich  istotnych  czynnikéw, ktére majg wplyw na wartosé
przedsiebiorstwa. Odwotujac si¢ wigc do jednego z fundamentalnych praw
ekonomii politycznej, jakim jest prawo wartosci dodanej, uzupeinia sie ten
system dwoma dodatkowymi miernikami: ekonomiczng wartos$cig dodana oraz
rynkowa wartoscig dodana.

Idea twierdzenia Modiglianiego-Millera

U podstaw pojecia ekonomicznej wartosci dodanej lezg rozwazania M.H.
Millera i F. Modiglianiego, przedstawione na poczatku drugiej potowy 20.
wieku, poswigcone analizie finansowych systeméw przedsiebiorstw, ze
szczegblnym uwzglednieniem wptywu polityki dywidendowej przedsiebiorstwa
na biezace ceny jego udzialow (Modigliani i Miller 1958, 1963; Miller i
Modigliani 1963). Rozwazania te, prowadzone z punktu widzenia trzech
glownych uczestnikéw gry rynkowej, tj. zarzadu przedsiebiorstwa (analiza
wplywu polityki dywidendowej przedsiebiorstwa na biezace ceny jego
udzialow), inwestora (planowanie zawartosci portfela) oraz ekonomisty (analiza
i ocena funkcjonowania rynkow kapitalowych), doprowadzity do sformutowania
przez Modiglianiego i Millera twierdzenia, majacego fundamentalne znaczenie
dla teorii i praktyki finanséw przedsiebiorstw. W bardzo ogdlnym ujeciu glosi
ono, ze jesli:

e ma miejsce neutralna polityka podatkowa,

e nie wystepuja niedoskonatosci runku, takie jak koszty transakeii,

ograniczenia handlu czy koszty bankructwa,

e istnieje symetria dostepu do rynkéw kredytowych,

e przedsigbiorstwa nie ujawniaja zadnych informacji o swojej polityce

finansowej,
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o warto$¢ przedsigbiorstwa nie zalezy od stosunku wielkosci jego
zadtuzenia do wielkosci jego kapitatu, czyli od sposobu finansowania
przedsigbiorstwa,

o dZwignia finansowa przedsigbiorstwa nie ma wplywu na sredni
wazony koszt kapitatu, tzn. ze koszt kapitalu wiasnego jest liniowa
funkcja tego stosunku,

e warto$¢ firmy jest niezalezna od jej polityki dywidendowej,

o wiadcicielom  kapitalu  jest obojetna  polityka  finansowa
przedsigbiorstwa.

Chociaz jest to twierdzenie czysto abstrakcyjne, poniewaz jego zalozenia i
tezy odbiegaja zbyt daleko od realnej rzeczywistosci, to jednak dyskusja, jaka
ono wzniecito wirdd ekonomistdw, miala efekt niezwykle pozytywny.
Doprowadzita bowiem do istotnego rozszerzenia koncepcji Millera i
Modiglianiego i wprowadzenia przez G.B. Stewarta pojecia ekonomiczne;j
warto$ci dodanej oraz pojegcia rynkowej wartosci dodanej (Stewart 1991). Od
tego czasu pojecia te sg przedmiotem intensywnych badan teoretycznych,
ktérych wyniki sprawdza si¢ empirycznie w coraz to innych dziedzinach
praktyki, migdzy innymi w edukacji (zob., np.: Fincher 1985; Tully 1993;
Stern, Stewart i Chew 1995; O’Byme 1996; Anders 2000; Schagen i
Hutchinson 2003; Gorard 2003, 2006, 2010; Niemierko 2006, 2009).

Ekonomiczna wartos¢ dodana

Jedna z podstawowych kategorii ekonomicznych w gospodarce rynkowe;j jest
warto§¢ dodana, ktora wydziela kapital, a podstawowym prawem
ekonomicznym jest prawo wartosci dodanej. Ekonomiczng wartoscig dodang
(EWD) nazwal G.B. Stewart zysk operacyjny przedsigbiorstwa, pozostaly po
odliczeniu podatku i kosztéw kapitatu (Stewart 1991):

EWD = ZYSK OPERACYJNY NETTO - PODATKI - KOSZT KAPITALU (5.1)

Kapital przedsigbiorstwa ~ to jego wszystkie zasoby gotéwkowe, nakiady
inwestycyjne oraz kapitat obrotowy 1 rzeczowy. Koszt kapitatu jest
reprezentowany przez wymagang przez udzialowcéw i pozyczkodawcow
przedsigbiorstwa stopg zwrotu, gwarantujaca finansowanie dziatalnosci
przedsigbiorstwa. Gdy przychody przedsiebiorstwa sa wigksze niz lacznie
wzigte koszty jego dzialalnosci oraz koszty kapitatu, wtedy przedsigbiorstwo
staje sie dla udzialowcow zrodtem dochodéw. Jesli przez K oznaczymy
ksiegowa wartos¢ kapitatu, przez » - stope zwrotu, a przez ¢ — sredni wazony
koszt kapitatu, to ekonomiczna wartos¢ dodana jest okreslona wzorem

EWD=K(r-c). (5.2)



Sredni wazony koszt kapitatu informuje, jaki przecietnym koszt ponosi
przedsigbiorstwo angazujac dany kapital. Wskaznik ten uwzglednia
zrdznicowanie struktury finansowania inwestycji, a takze zroznicowane koszty
poszczegodlnych sktadnikdw kapitatowych. Wyraza si¢ formuta:

WK, (5.3)

c=

N
i=[
gdzie N jest liczba zrodet kapitatu, w, wyraza udziat i-tego sktadnika kapitatu
w Zrédtach finansowania, zas X, jest kosztem i-tego sktadnika kapitatu. Niech
P bedzie zyskiem z dziatalnosci przedsigbiorstwa po opodatkowaniu. Poniewaz

r= 7};, wiec zaleznosé (2.2) jest rOwnowazna formule
EWD =P-cK . (5.4)

Rynkowa wartos¢ dodana

Rynkowa wartoscia dodang (RWD) okreslit Stewart jako nadwyzke
rynkowej wartosci przedsiebiorstwa (RWP) nad wartoScia kapitatu
zainwestowanego (WZK) w tym przedsigbiorstwie w aktywa operacyjne przez
jego whascicieli 1 wierzycieli:

RWD = WZK - RWP, (5.5)
Niech WZK =¥, RWP= K, K, — kapital poczatkowy. Otrzymujemy:
RWD=V -K,, (5.6)
hib

= EWD, (5.7)

RWD = .
=] (1 + C)’

Rynkowa warto$¢ dodana przedsi¢biorstwa jest wiec zdyskontowang suma
wszystkich przyszlych oczekiwanych wartosci dodanych.

5.2. Wartos¢ dodana w edukacji
Przez analogie do ogdlnych poje¢ ekonomicznej wartosci dodanej i rynkowej

wartosci dodanej zostaly wprowadzone pojecia edukacyjnej wartosci dodanej
(EDWD) i rynkowej edukacyjnej wartosci dodanej (REWD). Podobnie jak

12



ekonomii, réwniez na gruncie edukacji pojecie edukacyjnej wartosci dodanej nie
jest jednoznacznie okreslone.

W literaturze przedmiotu mozna znalezé wiele propozycji obliczania
edukacyjnej wartosci dodanej. Istnieje potrzeba dokonania ich przegladu i
przeprowadzenia wnikliwej analizy — bedzie to przedmiotem odrgbnej pracy. W
tym miejscu chcemy jednak zwréci¢ uwagge, ze to, ze w dziedzinie edukacji
toczy sie obecnie debata, czy ~ a jesli tak, to w jakiej mierze — wartos¢ dodana
nadaje si¢ do oceniania jakosci edukacji. Przede wszystkim trzeba odpowiedzieé
na pytanie, czym jest warto$¢ dodana w edukacji. Aby to zrobi¢ trzeba najprzod
zdawac sobie sprawe z tego, co rozumie si¢ pod tym pojeciem w znaczeniu
ogolnoekonomicznym. Fincher (1985, s. 395) stwierdza: ,,W ekonomice warto$¢
dodana przez przedsigbiorstwo do wytworzonego przez nie produktu jest
réznica miedzy ceng gotowego produktu i kosztem surowcdw, paliw, energii
elektrycznej itd., uzytych do wytworzenia tego produktu”. Przez analogi¢ do
tego okreslenia nalezaloby powiedzie¢, Ze wartoscig dodang do ustugi
edukacyjnej przez placowke, ktéra ja wyswiadczyla, jest réznica migdzy ceng
ustugi i kosztem jej wyswiadczenia. Gdyby wigc znane byty obie te wielkosci,
to oszacowanie edukacyjnej wartosci dodanej nie przedstawialoby Zzadnego
problemu. Rzecz jednak w tym, ze o ile w przypadku przedsigbiorstwa
produkujacego dobra materialne mozna w oparciu o dane zgromadzone w
systemie rachunkowosci oszacowaé koszt otrzymania gotowego produktu, to
przypadku placowki edukacyjnej brak takich danych uniemozliwia zrobienie
tego. Stad wziat sie pomyst innego zdefiniowania edukacyjnej wartoéci dodanej
i stad olbrzymia réznorodno$¢ propozycji uczynienia tego. Na przyklad, B.
Niemierko stwierdza: ,,Wartos¢ dodana osiagni¢é ucznia (szkoty, regionu) jest
przyrostem osiagnig¢ w wybranym zakresie programowym w okreslonym
czasie. (...) Szacuje si¢ ja jako réznice miedzy wynikiem uzyskanym przez
ucznia (szkolg, region) w pomiarze koncowym a wynikiem oczekiwanym na
podstawie pomiaru osiggnig¢ poczatkowych. Statystycznym modelem takiego
pordéwnania jest analiza regresji” (Niemierko 2006, s. 21). S. Walkiewicz pisze:
,Pod koniec lat osiemdziesigtych ubieglego wieku wprowadzono pojecie
edukacyjnej wartosci dodanej (EWD), jako przyrost/ubytek osiagnig¢é uczniow
w wybranym zakresie programowym, ktory jest mierzony w dostatecznie
dhugim czasie, by by¢ oszacowanym z wystarczajaca dokladnoscia. (...)
Edukacyjna warto$¢ dodang wprowadzono pierwotnie jako miare do oceny jako
miare do oceny jakosci osiagnie pojedynczego ucznia ...” (Walukiewicz 2010,
s. 125).

W naszym systemie edukacyjnym przyjeto, Ze metoda oceny jakosci edukacji
w oparciu o wyniki egzaminéw zewnetrznych powinna mie¢ charakter
wielokryterialny, przy czym kryterium wiodacym powinna byé edukacyjna
warto$¢ dodana. Zatozono tez, ze ma to by¢ metoda dynamiczna, tzn. reagujaca
na zmiany zachodzace w procesie edukacyjnym i jego systemowym otoczeniu.

13




Po analizach metod stosowanych w innych krajach stwierdzono, ze warunki te
spelmia metoda szacowania edukacyjnej wartosci dodanej uzywana w
szkolnictwie angielskim i — po stosunkowo niewielkim zmodyfikowaniu —
zaczgto jg stosowaé w szkolnictwie polskim. Modyfikacja polega na zastapieniu
oryginalnych procedur statystycznej obrébki danych procedurami liniowej
analizy regresyjnej i nierozerwalnie z nig zwigzanego rachunku korelacyjnego.
Na pierwszy rzut oka procedura obliczania edukacyjnej wartosci dodanej
wydaje sie stosunkowo prosta. R. Dolata (Dolata 2006, s. 11) stwierdza:
,,Obliczenie wskaznikéw wartosci dodanej wymaga:

1. Sprawdzenia ksztattu i sity zwigzku miedzy wynikiem sprawdzianu a
wynikiem egzaminu gimnazjalnego.

2. Wyznaczenia réwnania regresji i wykorzystania go do obliczenia dla
kazdego ucznia oczekiwanego wyniku egzaminu.

3. Obliczenia dla kazdego ucznia wskaznika warto$ci dodanej wedtug
formuty:
warto$¢ dodana = wynik ucznia — wynik oczekiwany”.

Poniewaz sposéb i wyniki uzycia metody sa szczegélowo opisane w polskim
pi$miennictwie edukacyjnym (zob., np.: Dolata 2006, 2007; Niemierko 2006),
nie bedziemy rozwijaé tego tematu. Skupimy sie natomiast na pewnych
uwagach metodologicznych, ktére nasuwajg sie¢ przy analizie prac
poswigconych zastosowaniom metody wartosci dodanej w edukacji.

Ogdlnie biorac, pojecie edukacyjnej wartosci dodanej ma charakteryzowac
przyrost wiedzy ucznia uzyskany w danym ogniwie tancucha edukacyjnego w
okresie rownym dlugosci ustawowego czasu trwania nauki w tym ogniwie.
Przyrost ten mozna wyraza¢ w wartosciach bezwzglednych lub wzglednych.
Bez wzgledu na sposéb w jaki to uczynimy jest oczywiste, ze — z punktu
widzenia ekonomiki edukacji — gléownym celem dzialalnosci placéwki
edukacyjnej powinna by¢é maksymalizacja wartosci dodanej, poniewaz
postepowanie to prowadzi do wzrostu rynkowe] wartosci placowki. Aby to
osiggnaé, placowka powinna dbaé o to, by realizowany w niej proces
edukacyjno-wychowawczy byt stale utrzymywany na jak najwyzszym poziomie.
Patrzenie jednak na ten proces tylko i wylacznie z punktu widzenia placéwki
edukacyjnej jest niewtasciwe. Jakos¢ procesu edukacyjnego zalezy bowiem nie
tylko od tego, w jaki sposob placdéwka ta przyklada si¢ do realizacji swoich
statutowych zadan, ale réwniez od tego, z jakim materialem uczniowskim ma do
czynienia. Nawet najlepiej zorganizowany proces edukacyjny nie przyniesie
pozadanych wynikéw, jedli wysitek nauczycieli nie znajdzie wlasciwego
oddzwieku w spofecznosci uczniéw. Czesta nieobecnosé w szkole, brak
aktywnos$ci na zajeciach, brak systematycznosci w uczeniu sig, nieodrabianie
prac domowych, celowe opuszczanie sprawdzianéw, lekcewazenie wysitku
nauczycieli itd. — wszystkie te czynniki negatywnie oddziatujg na jako$¢
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edukacji. Uczniowie hotdujacy tym mankamentom — a jest ich wbrew pozorom
cala rzesza — z reguly osiagaja wyniki bez poréwnania gorsze niz ci ich koledzy,
ktorzy maja ambicje zdobywania wiedzy i solidnie przyktadajg si¢ do nauki. W
analizach zewngtrznych wyniki jednych i drugich traktuje si¢ jednak w
doktadnie taki sam spos6b: sg one po prostu elementami zbioréw danych, ktére
poddaje si¢ odpowiedniej obrobce statystyczne;j.

Niestety, w wielu przypadkach obrébka ta odbywa sie w sposob
zrutynizowany. Przede wszystkim niemal pod$wiadomie zaklada sie, ze zbiory
te maja wszystkie cechy wymagane do tego, by moéc je uwazaé za zbiory
statystyczne. Tymczasem tak nie jest. Populacja uczniéw jest wysoce
niejednorodna i to w wielorakim sensie. Migedzy innymi w sensie podejscia do
edukacji. To zréznicowanie znajduje potem odbicie w silnym zréznicowaniu
wynikéw egzaminow. Zbiory liczbowe, ktorych elementami sa te wyniki, sg
silnie niejednorodne. Zanim wiec stang si¢ przedmiotem analiz statystycznych,
muszg byé poddane wstepnej obrdbce, ktéra je do tego przygotuje. Podstawowaq
czynnoScia, ktdra trzeba wykonac, jest wybor jednej lub wiekszej liczby cech,
ktore przyjmie sie jako kryterium lub kryteria jednorodnosci zbioru wynikow i
sprawdzenie, czy w sensie tego kryterium lub tych kryteriow zbidr ten jest
jednorodny. Metoda sprawdzania jednorodnosci zbiorow danych liczbowych i
podziatu zbioréw niejednorodnych na podzbiory jednorodne zostata opisana w
jednej z wczesniejszych prac autoréw, w ramach prowadzonych przez nich od
kilku lat badan nad zastosowaniem metod matematycznych do modelowania
pracy i oceny jakosci placéwek edukacyjnych (Berezinski, Inkielman i Wagner
2007b). Przeprowadzenie badania jednorodno$ci jest konieczne, poniewaz
metody wnioskowania statystycznego wolno stosowaé tylko w odniesieniu do
zbioréw jednorodnych w sensie statystycznym (zob., np., Feller 1969; Blalock i
inni 1975; Hellwig 1980; Nowak 2002).

Stwierdzamy wiec, ze bez wzgledu na to, jaki wskaznik zostanie przyjety za
miare jako$ci procesu edukacyjnego, jego liczbowa wartos¢ powinna byc
liczona odrebnie dla kazdego z jednorodnych podzbiordw zbioru wynikow
egzaminéw zewnetrznych. Dopiero po zrobieniu tego mozna w toku dalszej
analizy statystycznej wnioskowac o wartosci tego wskaznika w catym zbiorze.

Koncepcja edukacyjnej warto$ci dodanej ma wprawdzie wielu zwolennikow,
ale réwniez wielu przeciwnikdw. Istniejg regiony i kraje, ktorych doswiadczenie
w korzystaniu z tej koncepcji jest pozytywne, ale sg 1 takie, ktorych
doswiadczenie $wiadczy na jej niekorzy$¢. Powaznym mankamentem jest to, ze
w réznych regionach i krajach, a nawet w roznych okregach edukacyjnych tego
samego regionu lub kraju, stosuje si¢ czgsto niemal diametralnie rézne sposoby
obliczania edukacyjne] wartosci dodanej. Z jednej strony pozwala to uzalezni¢
postaé tego wskaznika od lokalnych czynnikdw, wplywajacych na jakos¢
edukacji (status spoteczny 1 stan rodzinny ucznia, jego warunki socjalne, dochédd
na glowe w rodzinie, dostgpnos¢ do $érodkéow komunikacji publicznej,
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W pewnych sytuacjach jest to aproksymacja dopuszczalna, w innych — nie.
Poniewaz procesy edukacyjne maja charakter ilosciowo-jakosciowy, wiec
wszelkie ich oceny czysto iloSciowe nie moga byé w pelni obiektywne.
Ograniczanie si¢ w badaniach tylko do ilosciowych aspektéw edukacji
deformuje obraz rzeczywistosci. W nowoczesnej teorii edukacji konieczne jest
poszerzenie zakresu badan nad procesami edukacyjnymi i metodami ich oceny o
aspekt jakosciowy. Wspdlczesna matematyka oraz teoria systeméw dysponuja
bowiem bogatym zasobem metod pozwalajacych modelowaé jakosciowe
aspekty procesdw i zjawisk.

Mit 2: Koniecznos¢ zalozenia o niezaleznosci

W teorii edukacji ~ zwlaszcza wtedy, gdy korzysta si¢ z metod
matematycznych — czesto zaktada sie niezaleznosé rozpatrywanych wielkosci.
Czasem nie méwi sig o tym wprost, ale z kontekstu rozwazan wynika, ze
spelnienie tego zatozenia jest logicznym warunkiem sensownosci
prowadzonych rozwazan. Wielu badaczy, nie znajacych dostatecznie dobrze
matematyki a mimo to prébujacych z niej korzystaé, czesto nie zdaje sobie
sprawy, ze pojecie niezalezno$ci ma w matematyce wiele znaczen. Aby to
zrozumie¢, wygodnie jest przyja¢ za punkt wyjécia ogdlnie zrozumiate pojecie
wielko$ci matematycznej (liczba, macierz, wektor, funkcja, funkcjonat itd.).
Najogélniej moéwiac wchodza w gre dwie sytuacje: [/ — rozklad
prawdopodobienstwa interesujacej nas wielkosci istnieje, NI ~ rozktad
prawdopodobienstwa  tej  wielkosci  nie  istnieje.  Je$li  rozkiad
prawdopodobienstwa istnieje, to moze mieé miejsce jedna z dwdch
nastgpujacych mozliwosci: Z — rozklad ten jest nam znany, NZ —~ nie znamy
tego rozktadu. Na rys. 1 zostata przedstawiona klasyfikacja sytuacji, z ktérymi
mozemy mie¢ w matematyce do czynienia, gdy zajmujemy sie pewna
wielkoscia. W sytuacji 1.1 wielko$¢ ta jest nam znana, Méwimy wowczas, ze
jest to sytuacja deterministyczna — odpowiada jej model deterministyczny. W
sytuacji 1.3 wielko$¢ ta nie jest znana i nie ma rozktadu prawdopodobienstwa.
Mozna wtedy mieé jedynie dane na przyktad o zakresie zmiennosci tej
wielkosci lub jakie$ inne dane informacje. W sytuacji 2.0 rozpatrywana przez
nas wielkos¢ ma rozktad prawdopodobienstw, przy czym istniejg tu sytuacje
analogiczne do poprzednich. W sytuacji 2.1 znamy rozktad tej wielkosci, a wigc
odpowiada jej model 2z pelna informacjg statystyczng czyli model
probabilistyczny. W sytuacji 2.2 rozkladu tego nie znamy. Wchodza wigc w gre
kolejne dwie mozliwoscei: sytuacje 3.0 i 2.3. W sytuacji 3.0 istnieje rozktad
rozktadéw prawdopodobienstwa, w sytuacji 2.3 rozktad rozktadow nie istnieje.
Zwr6¢my uwage, ze sytuacja 2.3 jest w pelni analogiczna do sytuacji 1.3. Jesli
rozklad rozktaddéw istnieje 1 jest nam znany, to ma miejsce sytuacja 3.1. Jak
wynika ze wzoru na prawdopodobienstwo brzegowe, sytuacja ta jest
réwnowazna sytuacji 2.1. Te wszystkie przypadki, w ktérych rozktad
prawdopodobiefistwa istnieje lecz nie jest znany, odpowiadaja modelom z
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niepelna informacja statystyczng. Postacie tych rozkladéw badz
charakteryzujacych je parametrow nalezy okreslic za pomocg metod statystyki
matematyczne;j.

Zatézmy teraz, ze interesuje nas pewien zbiér wielkosci matematycznych.
Bez wzgledu na to, czy jesteSmy w sytuacji deterministycznej czy
probabilistyczno-statystycznej, wielkosci te moga by¢ niezalezne Iub zalezne.
W kazdym przypadku wielkosci, ktore nie sg niezalezne, nazywa sie zaleznymi.

Jesli interesujacymi nas wielkosciami sg liczby rzeczywiste 4,4,,.. to

powiemy, ze sg one liniowo niezalezne nad cialem liczb wymiemych, jesli
jedynym rozwiazaniem £,,£,,... w liczbach catkowitych réwnania

kA, +hy Ay .= 0 (5.8)

jest k ==k, =..=0. Przykladem liczb linilowo niezaleznych jest -ciag
log p,, log p,,... logarytmow liczb pierwszych (p, =2, p, =3,...). Warto zauwazy¢,
ze liniowa niezaleznos¢ tego ciagu jest rownowazna twierdzeniu o
jednoznaczno$ci rozktadu liczby naturalnej na czynniki pierwsze.

Rozpatrzmy teraz zbidr liczb naturalnych ~={1,2,3,..} i niech p,q beda
dowolnymi liczbami pierwszymi. Rozwazmy zbidr wszystkich liczb naturalnych
podzielnych przez p. Gestosci tych zbioréw wynosza odpowiednio B

p q
Rozwazmy teraz zbidr wszystkich liczb naturalnych podzielnych rownoczesnie
przez p i g. a. Poniewaz podzielnos$¢ liczby przez p i ¢ jest rGwnowazna jej

podzielnosci przez p-q, wige gestos¢ tego zbioru jest rowna L Ale
Pq

! (5.9)
P q

A
q

=

M. Kac zauwazyl, ze zapis ten ,mozemy interpretowaé w ten sposob, ze
zdarzenia polegajace na podzielnosci liczby przez p 1 ¢ sa niezalezne. Jest to
oczywiscie stuszne dla dowolnie wielu liczb pierwszych, mozna zatem
powiedzie¢ — obrazowo, cho¢ niezbyt precyzyjnie — ze liczby pierwsze
prowadzg gre losowa! To proste, by nie rzec banalne spostrzezenie
zapoczatkowato nowy kierunek badan, ktéry w znaczacy sposdb taczy ze sobg
dwie dyscypliny: teorig liczb i rachunek prawdopodobienstwa” (Kac 1992, s.
67). Wychodzac z faktu, ze zdarzenia polegajace na podzielnosci liczby
naturalne) przez liczby pierwsze p,, p,,p,,.. s niezalezne, M. Kac — wspdlnie z
F. Erdésem — wyprowadzil szereg zaleznos$ci wigzacych teorie liczb z
rachunkiem prawdopodobienstwa. U podstaw ich rozumowania lezata idea M.
Kaca i H. Steinhausa, Ze prawdopodobienstwo lacznego zajscia zdarzen
niezaleznych powinno by¢ iloczynem prawdopodobienstw poszczegdlnych
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zdarzen. (Kac i Steinhaus 1938). Waga odkrycia, ze w teorii liczb istnieje
swego rodzaju niezalezno$é¢ statystyczna jest nie do przecenienia. Pozwolito
ono potem M. Kacowi ustali¢ zwigzki znanego z kinetycznej teorii gazow
twierdzenia ergodycznego z utamkami tancuchowymi.

3.3

Rozktad rozktadow
prawdopodobienstwa

Rozktad
prawdopodobienstwa

Wieltkos¢
(zmienna, funkcja itp)

Rys. 1. Klasyfikacja sytuacji mozliwych wtedy, gdy mamy do czynienia z

wielkoscia nieznang (Z - 2znany, NZ - nieznany, [/ — rozkiad
prawdopodobienistwa istnieje, N/ — rozktad prawdopodobienstwa nie
istnieje)

Nietatwo jest zrozumie¢ istot¢ pojecia niezaleznosci. W potocznym
rozumieniu zdarzenia uwaza si¢ za niezalezne wtedy, gdy nie sg ze soba w jakis
sposob powiazane. Na przyklad, socjolog analizujacy zachowania si¢ klientéw
sieci bankéw w dwdéch oddalonych od siebie regionach uzna te zachowania za
niezalezne. Podobnie za niezalezne uzna si¢ wyniki egzaminéw zewngtrznych
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Poniewaz iloczyn skalarny wektordw jest przemienny,

X-y=y-x, (5.18)

wiec jesli wektor y jest prostopadly do kazdego z wektordw x,x,,...,x,, to jest
réwniez prostopadly do kazdej kombinacji liniowej tych wektoréw, tj. do
kazdego  wektora postaci ox +a,x, +..+ax,, gdzie a,a,.2, s
wspolczynnikami liczbowymi.

Wektor swobodny x jest liniowo zalezny od wektordw x,,x,,....x,, jesli jest
ich kombinacja liniowa, tzn. jesli dla pewnych wspotczynnikéw «,,a,,...,a, jest

X=ax + 0%, + .+ X, (5.19)

Uktad wektoréw x,,x,,...,x, jest liniowo niezalezny, jesli zaden z nich nie jest
lintowo zalezny od pozostatych. Innymi slowy, uktad wektoréw x,x,,....x, jest
liniowo niezalezny, jesli ze znikania ich kombinacji liniowej ax, + a,x, +...+ %,
wynika znikanie wszystkich wspoéiczynnikdéw «, (i =1,2,...,k). Na przykltad, ukiad
ztozony z dwéch wektordéw jest liniowo niezalezny wtedy i tylko wtedy, gdy
wektory te nie sg rownolegle. Je$li zaden z wektoréw x,,x,,...,x, nie znika, przy
czym kazdy z nich jest prostopadlty do pozostatych, to saq one liniowo
niezalezne.

Uklad x,x,,...,x, nazywa si¢ liniowo zaleznym wtedy i tylko wtedy, gdy
istnieje zbidr liczb rzeczywistych «,a,,..q,, z ktérych co najmniej jedna jest
rozna od zera, takich ze ax, +a,x, +...+ o, x, =0.

Dwie podprzestrzenie liniowe nazywa si¢ ortogonalnymi, jesli kazdy wektor
jednej z nich jest ortogonalny do kazdego wektora drugiej.

Powyzsze przypomnienie dotyczyto relacji migdzy pojeciami niezaleznosci i
ortogonalnosci w matematyce deterministycznej (Borsuk 1976).

W matematyce stochastycznej jest nieco inaczej. Zmienne losowe
wywolujace okreslony efekt nazywa sig ortogonalnymi, jesli sa zmiennymi
nieskorelowanymi (Papoulis i Pillai 2002, s. 211). Innymi stowy, pojgcia
zmiennych ortogonalnych i zmiennych nieskorelowanych sa synonimami. Jesli
zmienne sg ortogonalne, to mozna odrebnie modelowaé efekt kazdej z nich, a
nastepnie ztozy¢ je w model (nie dodajac przy tym zadnej ekstra informacji),
ktéry moze byé¢ uzyty do przewidywania calosciowego efektu lacznych ich
zmian. Jezeli wystepuje korelacja, to czynniki nie sa ortogonalne. Taka
interpretacja ortogonalnosci w probabilistyce wynika bezposrednio z
matematycznego sensu tego pojecia, poniewaz wektory ortogonalne sa liniowo
niezalezne. Wektory losoweéw nalezace do pewnego zbioru wektoréw sa
parami ortogonalne, jesli kazde dwa z nich sg ortogonalne. Zbidr takich
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poddac¢ je formalizacji matematycznej. Szczegdlng uwage nalezy zwrécié
na to, za pomoca jakich wielkosci matematycznych — zmiennych, funkcji
czy funkcjonatow — beda reprezentowane rzeczywiste wlasnosci kazdego
z tych kapitatéw 1 czy beda to wielkosci deterministyczne czy
stochastyczne. Rozr6znienie to jest wazne, poniewaz inne sg zasady
rachunku na wielkosciach deterministycznych, inne zas na wielkosciach
losowych. Inaczej nalezy rozumieé pojecie niezaleznosci zmiennych
deterministycznych, a inaczej ~ losowych.

8. Nowa teoria powinna wprost korzysta¢ z faktu, ze edukacja jest
procesem masowym. Zachowaniem si¢ zjawisk masowych rzadza prawa
statystyczne, podczas gdy zachowaniem si¢ zjawisk jednostkowych
rzadzg prawa dynamiczne. A =zatem, indywidualnym procesem
edukacyjnym kierujg prawa dynamiczne, natomiast zbiorowoscig
indywidualnych procesow edukacyjnych — prawa statystyczne.

9. Do identyfikacji praw statystycznych rzadzacych zbiorowoscia
indywidualnych procesow edukacyjnych mozna uzyé metod statystyki
matematycznej. Trzeba jednak pamietaé, ze metody te mozna stosowac
tylko w odniesieniu do zbiorowosci statystycznych, tj. speiniajacych
warunki uprawniajace do uwazania ich za populacje statystyczne (zob.,
np.:. Hellwig 1980; Rao 1989; Papoulis i Pillai 2002). Szczegdlnie
waznym wymogiem jest jednorodnosé populacji w sensie pewnej z gory
okreslonej cechy lub zbioru cech. Powszechnie popetnianym bledem — i
to nie tylko na gruncie edukacji — jest przyjmowanie a priori, ze
zbiorowos¢ jest jednorodna. Jest to bigd metodologiczny, ktéry w nowej
teorii musi by¢ wyeliminowany. Populacja ucznidéw jest zbiorowoscig
niejednorodng i to pod wzgledem wielu cech. Zanim podda si¢ ja
analizom statystycznym trzeba ja najprzod rozbi¢ na rozlaczne i
wyczerpujace catg zbiorowosé podzbiorowosci statystycznie jednorodne
w sensie pewnego z gory ustalonego kryterium skalarnego lub
wektorowego.

10.0précz utrwalonego w obecnej teorii edukacji zwyczaju modelowania
procesdéw edukacyjnych na dwoéch poziomach szezegétowosci,
mikroskopowym oraz makroskopowym, istnieje uzasadniona potrzeba
modelowania tych procesow rowniez na poziomie posrednim, tj.
mezoskopowym. W obecnej teorii edukacji popetnia si¢ btad polegajacy
na zaktadaniu, ze w oparciu o znajomo$¢ wiasnosci indywidualnych
proceséw  edukacyjnych (fj. wlasnosci dynamicznych) mozna
zidentyfikowaé catosciowe wiasnodci ich zbiorowodci (tj. wlasnosci
statystyczne).

11.W obecnej teorii edukacji trwa fascynacja koncepcjg oceniania jakosci
proceséw edukacyjnych w kategoriach edukacyjnej wartosci dodane;.
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praca nauczycieli, w tym takze wychowawcow oraz pedagogéw. Od nich
bowiem zalezy, czy edukacja bedzie miata charakter twérczy, czy odtwoérezy,
czy uczen bedzie biemym odbiorcg przekazywanej mu wiedzy, czy tez jej
odkrywcg 1 wspottwores, czy stanie sie chodzacg encyklopedia, czy tez
kreatorem wiedzy, czy nabierze umiejetnosci samodzielnego wyznaczania sobie
celow i wytyczania $ciezek wiodacych do ich osiggniecia, czy potrafi odkryé
droge swej samorealizacji itd. Dlatego tez zawodowi nauczyciela trzeba przede
wszystkim przywrdcié nalezna mu range spoteczna, szacunek i autorytet.

Niniejszy raport jest kolejnym rocznym sprawozdaniem =z badan
prowadzonych od 2003 r. przez zespdt w sktadzie M. Berezinski, M. Inkielman
i D. Wagner, poswieconych - najogélniej méwigc — zastosowaniom teorii
systemow i teorii modelowania matematycznego do opisu i analizy procesow
edukacyjnych. Wyniki prac sgq przedstawione w serii raportéw 1 publikacji
(Berezinski 2003 , 2003b; Berezifski i Wagner 2003; Berezinski, Inkielman i
Wagner 2004, 2005, 2007a, 2007b).
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