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1. Ogdlny kontekst problemu

Przetom wiekoéw 20. i 21, wpisal sie w historie cywilizacji kolejna préba
ozywienia i urzeczywistnienia modelu spoleczeristwa stawiajacego w centrum
wszystkich warto$ci osobe ludzka i wiazacego jej rozwdj ze szczegdlng rola
migdzyosobowych relacji spotecznych. Zwraca si¢ uwage na znamienng i
destruktywna dla 20. wieku dehumanizacj¢ Zycia spotecznego i gospodarczego,
ktorej glowna przyczyna bylo uznanie antropocentryzmu za wiodaca zasade
filozoficzng, spoteczna, ekonomiczng i polityczna. Podkresla sie koniecznosé
uznania kazdej osoby ludzkiej — jako bytu samoistnego, indywidualnego i
rozumnego, zdolnego do dziatania wolnego, $wiadomego i odpowiedzialnego —
za warto$é niepodwazalna i niepowtarzalna. Zada sie, zeby wszystkie systemy
spoteczne, gospodarcze i polityczne zaakceptowaly fakt, Ze jedng z gltéwnych
wlasciwosci osoby ludzkiej jest jej zdolnos$¢ do poznania intelektualnego i zeby
tworzyly warunki sprzyjajace zdobywaniu przez czlowieka wiedzy (zob., np.,
Weizsédcker 1988; Becker 1993; Edvison i Malone, 2001; Kukliniski 1995, 2001;
Mayor 2001; IPWC 2002). Wyrazem dazenia do uznania powszechnosci
zdobywania wiedzy za czynnik motoryczny rozwoju indywidualnego i
spotecznego staly sie wizje i programy budowy spoteczenstw wiedzy, zwanych
tez spoleczenstwami informacyjnymi. Chociaz w poszczegdlnych krajach
programy te wizje 1 programy przybraly rozny ksztalt i roézne sa formy ich
realizacji, to jednak majg wiele cech wspélnych. Jedng z najwazniejszych jest
podkreslanie roli edukacji jako czynnika rozwoju cywilizacyjnego i kulturainego
— w tym takze spolecznego i gospodarczego — oraz dostosowywanie systeméw
edukacyjnych do wymogdw rodzacej sie cywilizacji informacyjnej.

Reformowanie systeméw edukacyjnych bylo zawsze stalym elementem ich
ewolucji, jednak proces ten zostal wyraZnie zintensyfikowany mniej wiecej na
przetomie lat 50. 1 60. dwudziestego wieku, przede wszystkim w krajach
bedacych wowczas liderami rozwoju spoleczno-gospodarczego. Byl to okres
niezwykle aktywnych poszukiwan sposobdw wykorzystania postgpu naukowo-
technicznego do wspomagania proceséw produkcyjnych, stanowiagcych gléwne
zrédlo wytwarzania i powigkszania dobrobytu spotecznego. Szczegdlng uwage
zwrdcono na udziat czlowieka w tych procesach. Dostrzezono, ze oprécz pracy
fizycznej wnosi on do nich rdwniez swoja wiedz¢ i umiejetnosé jej
wykorzystania, swoje doswiadczenie zyciowe i zawodowe, ze na og6! stara sig
on wykonywaé swoje obowiazki sumiennie, zgodnie z zasadami etyki
zawodowej | wyznawanego systemu wartosci moralnych. Poniewaz kuZnig
wiedzy i umiejetnosdcei jej wykorzystania oraz trybem przygotowania czlowieka
do pracy zawodowej jest przede wszystkim edukacja, wiec wszczeto badania
nad wzajemnymi relacjami zachodzacymi migdzy sferami produkcji i edukacji.
Z jednej strony, zaczeto konstruowal matematyczno-ekonomiczne modele
rozwoju, do ktérych — obok wielkodci tradycyjnie reprezentujacych




wydatkowanie przez czlowieka w procesie produkcyjnym jego sity fizycznej —
wprowadzano  wielkosci  charakteryzujace réwniez jego intelektualne
zaangazowanie w wykonywang prace. Z drugiej strony, wszczeto badania nad
samga, edukacjg, przy czym szczegdlny nacisk potozono na analiz¢ struktury oraz
przebiegu proceséw edukacyjnych. Uznano, ze istnieje tak silna analogia
migdzy procesami wytwarzania produktéw materialnych a procesami
wytwarzania wiedzy, Zze w pelni uprawnione jest traktowanie szkot jako
przedsigbiorstw produkecyjnych, wytwarzajacych szczegdlny rodzaj dobra —
wiedze 1 analizowanie oraz opisywanie realizowanych w nich procesow
edukacyjnych w kategoriach czysto ekonomicznych. Dobro wytwarzane w toku
proceséw edukacyjnych nazwano kapitatem intelektualnym i w modelach
matematyczno-ekonomicznych zaczgto traktowaé na rowni z  innymi
tradycyjnymi formami kapitatu. Dos¢ szybko okazato sig, ze jest to koncepcja
nie w pelni poprawna i badania ulegly zawieszeniu. Wznowiono je dopiero na
poczatku lat osiemdziesigtych 20. wieku, zwracajac przy tym uwage, na
niematerialno$é intelektualnego kapitahi cztowieka. Ten fakt stopniowo utrwalat
sig w $wiadomosci badaczy, jednak dopiero w ostatnich kilkunastu latach
pojecie kapitatu intelektualnego zostalo uznane za odrgbnag kategorig
ekonomiczng. Gdy zrozumiano znaczenie tej kategorii dla teorii i praktyki
ekonomicznej, zrozumiano tez, ze istnieje nieodzowna potrzeba silniejszego niz
dotychczas sprzggniecia systemow edukacyjnych ze wszystkimi innymi sferami
zycia spoleczno-gospodarczego, a zwlaszcza z produkcja. Zdawano sobie
sprawe, ze wigze si¢ to z koniecznoscia przemyS$lenia i ponownego
sformutowania celé6w edukacji, dostosowania struktury organizacyjnej
szkolnictwa i oswiaty, a takze treSci nauczania, programdéw edukacyjnych,
trybu oraz metod nauczania i oceniania do nowych potrzeb. Wiedziano tez, ze
proces realizacji tego zamierzenia bedzie dtugotrwaty i ze nie doprowadzi do
zamierzonych skutkdw, jesli jak najpredzej nie zostang przygotowane
odpowiednie kadry nauczycielskie.

Wszystko to stato sie impulsem do intensyfikowania procesu reformowania
systemoéw edukacyjnych w taki sposob, by spoleczenstwa postindustrialne jak
najszybciej przeksztalcily si¢ w spoteczenstwa wiedzy. Proces ten objat
stopniowo niemal wszystkie kraje. Chociaz ton nadajg mu przede wszystkim
kraje bogate, to jednak nie omija on réwniez krajoéw opdznionych w rozwoju lub
wrecz zacofanych. Poniewaz efekty decyzji podejmowanych w sferze edukacji
obserwuje sie w zasadzie dopiero po uptywie wielu lat od ich wdrozenia, wiec
od samego poczatku sg one obcigzone wielorakim ryzykiem. Ryzyko to jest tym
wieksze, im mniej stabilna jest gospodarka danego kraju, im bardziej
rozchwiana jest jego réwnowaga spoleczna, im gorsza jest jego struktura
demograficzna, im bardziej napiety budzet, im wieksze bezrobocie itd. Sa to
czynniki zewnetrzne w stosunku do systemu edukacyjnego. Znacznie
istotniejsze sg jednak czynniki wewnetrzne, a zwlaszcza ilosciowo-jakosciowy



stan technicznej infrastruktury systemu, poziom oraz jako§é wyposazenia go
zarbwno w tradycyjne, jak 1 nowoczesne S$rodki dydaktyczne, struktura
organizacyjna systemu, dtugo$¢ podstawowego cyklu edukacyjnego, wlasciwe
pod wzgledem ilosciowym i jakosciowym zabezpieczenie kadrowe oraz — co
najwazniejsze — jako$¢ samego procesu edukacyjnego. Jak wiadomo, w procesie
tym uczestnicza dwie strony: uczen (student, stuchacz) oraz nauczyciel.
Warunkiem skutecznej i efektywnej edukacji jest wiec wiasciwa wzajemna
wspllpraca ucznia i nauczyciela, a takze osobowo$é oraz jakosé ucznia i
nauczyciela. Najlepszy nauczyciel niewiele zdota osiagnad, jesli trafi na ucznia
lub grupe uczniéw, ktorzy $wiadomie lub nieswiadomie nie chca poddac sig
dyscyplinie szkolnej, ani tez aktywnie uczestniczyé w procesie edukacyjnym. Z
drugiej strony, nawet najlepsi i najbardziej zaangazowani uczniowie niewiele
skorzystaja, je$li ich przewodnikiem na $ciezkach wiedzy bedzie stabo
przygotowany, mierny nauczyciel. Taki nauczyciel nigdy nie stanie si¢ dla
ucznidw autorytetem i nigdy nie rozbudzi w nich pasji zdobywania wiedzy.

Edukacja jest procesem spofecznym. Bez spotecznego przyzwolenia,
spotecznej akceptacji i spotecznego zaangazowania reformowanie systemow
oswiaty i wychowania jest niemozliwe. Tym nie mniej, w niemal kazdym kraju
proces ten napotyka na wielorakie, nie zawsze racjonalne i nie zawsze
uzasadnione opory. Bez wzgledu na Zrédia, charakter i site tych oporéw
powszechne jest przekonanie, Ze systemy edukacyjne wigkszosci krajow
przezywaja gieboki kryzys, przynoszacy panstwom, spoteczenstwom, narodom
i jednostkom olbrzymie szkody. Bije si¢ na alarm, bo przecigtnie biorac obecny
poziom $wiatowego szkolnictwa jest zastraszajaco niski. Zwraca si¢ uwagg, ze
szkola przestata by¢ przystowiows S$wiatynig wiedzy oraz laboratorium
wychowania patriotycznego, obywatelskiego i spotecznego. Zarzuca si¢, Ze nie
wyposazajac ucznia we wiasciwy zasOb wiedzy teoretycznej oraz w
umiejetnosé korzystania z niej w rozmaitych sytuacjach zycia codziennego, tym
samym nie przygotowuje go do przyszltego zycia zawodowego.

Reformy przeprowadzane pod chwytliwym hastem unowoczesniania
edukacji, uczynienia jej bardziej przyjazng uczniowi i dostosowywania jej
zakresu oraz wymogéw do potrzeb spoleczenstwa informacyjnego i
obywatelskiego nigdzie dotychczas nie przyniosty takich rezultatow, jakich sig
po nich spodziewano. W zasadzie doprowadzity do tak drastycznego
ograniczenia zakresu tresci nauczania i tak daleko posunigtej liberalizacji
wymagan edukacyjnych — nie tylko w odniesieniu do przedmiotéw Scistych —
ze zdazyly juz wyrosna¢ pokolenia tzw. wtdrnych analfabetdéw, tj. ludzi
majacych nierzadko nawet wyksztalcenie wyzsze, a wykazujacych Zenujacy
brak elementarnej wiedzy z zakresu geografii, przyrody, fizyki, matematyki
informatyki i innych dziedzin, majacych klopoty ze zrozumieniem tresci
mowionych i pisanych, nie umiejacych swobodnie postugiwaé sie ojczystym




jezykiem itp. A chociaz jeszcze nie tak dawno posiadanie takiej wiedzy bylo
uwazane za nieodzowny element ogdlnej kultury czlowieka, to teraz niemal
zupelnie przestato sig¢ liczyé. Co gorsza, wcale nierzadkie sg przypadki
popisywania sig, na przykltad, niewiedzg lub wrgez ignorancja matematyczng
badz fizyczna przez ludzi, ktérzy — choéby tylko z racji ich statusu spotecznego
oraz petnione funkcje publiczne — powinni by¢ prawdziwymi ambasadorami
idei spoteczenstwa wiedzy, a nie propagatorami wiedzy pozomej lub wregcz
niewiedzy (zob., np.: Paulos 1989).

Zaden z tych mankamentéw nie omingt réwniez naszego kraju. Z tego
powodu coraz czegdciej i coraz mocniej podnoszg si¢ glosy krytyki kierowanej
pod naszego adresem systemu edukacyjnego. Twierdzi sig, ze wspdiczesna
szkota polska nie wywiazuje si¢ nalezycie z ciazgcego na niej obowigzku
edukacyjno-wychowawczego. Zwraca si¢ uwage, ze nie napawajg optymizmem
wyniki dotychczasowych egzamindéw zewngtrznych przeprowadzanych po
drugim i trzecim etapie edukacyjnym oraz wyniki egzaminéw maturalnych.
Szczegodlny niepokdj wzbudzajg wyniki egzaminéw z przedmiotow S$cistych.
Rektorzy wyzszych uczelni technicznych nieustannie ostrzegaja, Ze grozi nam
stopniowe wyjatawianie si¢ a nawet zanik wielu waznych dla kraju specjalnosei
inzynierskich, poniewaz — $rednio biorac — poziom matematyczno-fizycznego
przygotowania miodziezy podejmujacej studia techniczne jest niedopuszczalnie
niski.

Istnieje wiele przyczyn tego stanu rzeczy. Jedng z najwazniejszych i
najgrozniejszych jest niewatpliwie przerwanie w wielu krajach historycznej
ciaglosci rozwoju wiasnych, ksztattowanych nieraz przez stulecia systemow
edukacyjnych. Sprzyja temu jakze czesta, zbyt pochopna i na ogél nieroztropna
rezygnacja z kontynuowania wiasnych tradycji os$wiatowo-wychowawczych,
unowoczesnianie wilasnego systemu edukacyjnego przez bezkrytyczne
przenoszenie na wiasny grunt koncepcji, metod i wzorcéw edukacyjnych i
wychowawczych z obcych systemdw, nierzadko uksztattowanych w innych
kregach cywilizacyjnych i opartych na odmiennych systemach wartosci.

Wdrazanie nie do konca przemyslanych reform edukacyjnych wywotato w
wielu krajach powazne negatywne reperkusje spoteczne. Przede wszystkim
przyczynilo sig¢ do niebezpiecznego rozluznienia wigzi miedzypokoleniowych
w rodzinach. Na przykiad, z powodu zbyt radykalnych zmian tresci i metod
nauczania dziadkowie i rodzice czesto nie sa w stanie kontrolowaé postgpow
edukacyjnych swoich wnukoéw i dzieci, ani tez w razie potrzeby poméc im w
nauce, a szkoly nie zawsze $pieszg z taka pomoca. Uczniowie musza wigc
szuka¢ ratunku poza domem rodzinnym i szkota, najczesciej u korepetytorow.
We wszystkich krajach powstajg wigc, rozwijajg i coraz lepiej prosperuja rynki
korepetycji 1 to w odniesieniu do niemal wszystkich przedmiotéw oraz



wszystkich pozioméw edukacyjnych. Zjawisko to wystepuje i coraz bardziej
nasila sie rowniez u nas. Chociaz szkota ma obowiazek przygotowania ucznia
do egzamindw zewnetrznych oraz do egzaminu maturalnego, to jednak
przekonanie, iz tego nie robi, jest tak silne, Ze olbrzymia cze$¢ uczniow
korzysta z ustug rozmaitych firm organizujacych kursy przygotowawcze, nie
zawsze prowadzone na poziomie odpowiadajacym obowigzujacych standardom
edukacyjnym. Jest naturalne, ze w kazdym systemie edukacyjnym zawsze byli i
beda uczniowie, ktérzy z takich lub innych powodéw musza korzystaé z
dodatkowego wsparcia edukacyjnego, ktdre w pewnych okolicznosciach moze
mieé forme korepetycji. Czy jednak zdrowa jest sytuacja, gdy tryb korepetycji
staje sie niemal powszechng formg nauczania, a korepetytor zaczyna wyreczac
nauczyciela? Co jednak majg zrobi¢ uczniowie, ktérych rodzicdw po prostu nie
sta¢c na optacenie dziecku korepetycji, kurséw przygotowawczych itp.?
Podobnych pytan mozna postawié wiele. Rzecz jednak nie w tym, Zeby je
stawiaé, ale w tym, zeby powaznie zastanowié sie nad systemowymi
przyczynami slabodci naszego szkolnictwa oraz sposobami wyrwania go z
zapasci, w ktorej trwa. Lekarstwem nie moze by¢ dalsze rozwijanie i legalizacja
rynkdw korepetycji, bo wbrew pozorom nie jest to remedium na istnienie szarej
strefy w tej dziedzinie. Powszechnos¢ korepetycji znacznie by zmalata, gdyby
szkoly solidnie wywiazywatly sie z cigzacego na nich obowigzku edukacyjnego.
Aby tak si¢ stalo, szkoly musza zadbaé o osigganie wlasciwych danemu
etapowl edukacyjnemu efektéw nauczania, a nie koncentrowaé si¢ na
weryfikacji stanu wiedzy uczniéw. Jednym ze S$rodkéw wspomagajacych
realizacje tego celu jest systematyczna kontrola efektéw edukacyjnych szkoty
oraz wytworzenie mechanizméw sprzezenia zwrotnego miedzy tymi efektami i
realizowanym w szkole procesem edukacyjnym.

Powstaje jednak pytanie, w jakim trybie i za pomocg jakich kryteriéw nalezy
ocenial efekty realizowanego w szkole procesu edukacyjnego? Nie ulega
watpliwosci, ze o jakosci tego procesu $wiadczy przede wszystkim jakosé
absolwentéw szkoty. Jak jednak mierzy¢ jakos$é absolwenta? Gdyby wszyscy
uczniowie mieli mniej wigcej takie same predyspozycje psychofizyczne, mieli
mniej wigcej taki sam stosunek do nauki, pochodzili z rodzin o mniej wigcej
takim samym statusie spotecznym oraz zblizonych warunkach socjalnych, w
mniej wiecej taki sam sposéb byliby osadzeni w realiach spolecznej
rzeczywistosci itd. i gdyby przyjaé, ze ilo$¢ i jako$é wiedzy oraz umiejetnosci
nabytych przez nich na danym etapie edukacyjnym sg oceniane w sposéb w
petni obiektywny, to reprezentatywnym miernikiem osiagnietych przez szkole
efektéw edukacyjnych — a wigc i miernikiem jakosci prowadzonego w niej
procesu edukacyjnego — moglaby by¢, na przykiad, jakas wielko$¢ wiazaca stan
wiedzy ucznidéw w chwili rozpoczynania nauki w tej szkole ze stanem ich
wiedzy w chwili jej ukonczenia. W realnej rzeczywistosci warunki te nie sg
spetnione: rozmaito$¢ osobowosciowych oraz charakterologicznych typéw




uczniéw, ich predyspozycji i1 zainteresowan, uwarunkowan spotecznych,
socjalnych i materialnych, ich ambicji i stosunku do nauki itd., wykluczajg
mozliwos¢ uznania powyzszego idealnego wzorca za reprezentatywny dla
szkolnictwa. A przeciez w procesie edukacyjnym oprocz uczniow wystepujg
takze nauczyciele. Jako$¢ procesu edukacyjnego i jego wyniki zaleza réwniez
od nich, a zwlaszcza od ich predyspozycji osobowosciowych i zawodowych,
przygotowania pedagogicznego, przedmiotowego i dydaktycznego, ambicji
zawodowych itd. Nie mozna tez abstrahowaé od wptywu infrastruktury
szkolnej, ilosciowego i1 jakosciowego wyposazenia pracowni przedmiotowych
w pomoce dydaktyczne itd. na jakos$¢ procesu edukacyjnego. Jesli wigc ocena
jakosci szkoty ma mieé jakikolwiek wplyw na prowadzony w niej proces
edukacyjny, to kryterium tej oceny musi uwzgledniaé jej zalezno$¢ od
najbardziej istotnych czynnikéw charakteryzujacych wszystkie strony procesu
edukacyjnego. To jeszcze nie wszystko. Zadna szkola nie dziata bowiem w
izolacji od innych, lecz jest elementem okreslonego hierarchicznego systemu
edukacyjnego danego kraju lub regionu. W ramach tego systemu poszczegoélne
placowki szkolne realizujg swoje wlasne, lokalne zadania edukacyjno-
wychowawcze, a wszystkie razem wspoldziataja ze sobg w celu zrealizowania
analogicznego zadania systemowego, nadrzednego w stosunku do wszystkich
zadan lokalnych. Organizacyjna struktura systemu edukacyjnego oraz sposéb i
tryb jego funkcjonowania tez wiec oddziatujg na jako$¢ procesu nauczania i
uczenia sie realizowanego w danej szkole. A zatem, miernik jakosci pracy
szkoty musi rowniez zaleze¢ od czynnikéw reprezentujacych zaleznosdé
wykonywanego w niej procesu edukacyjnego od reszty systemu edukacyjnego.

Rekapitulujac powyzsze rozwazania nalezy stwierdzié, ze — bez wzgledu
na wszystkie inne uwarunkowania — kluczowe znaczenie dla ksztaltowania
rozwoju systemu edukacyjnego ma ocena jakosci realizacji procesow
edukacyjnych w poszczegdlnych szkotach, a tym samym oceny jakosci szkot,
bez wzgledu na to, czy sa to szkoly podstawowe, gimnazja, szkoty
ponadgimnazjalne czy wyzsze. Ocena ta musi mieé charakter kompleksowy i
wieloaspektowy, tzn. musi bra¢ pod uwagge systemowo$¢ procesu edukacyjnego
i uwzgledniaé istotne charakterystyki wszystkich stron bezposrednio
uczestniczacych w tym procesie. Musi by¢ réwniez w z gory okreslonym sensie
obiektywna, tj. niezalezna od woli i upodoban oceniajacego.

2. Cel i zakres pracy

Podstawowym celem pracy jest proba syntetycznego ujecia proponowanej
przez nas metodologii badan nad systemami i procesami edukacyjnymi,
prowadzonymi w kontekscie oceny jakosci tych obiektéw. Poniewaz
szczegbtowe wyniki badan wykonanych w kolejnych latach realizacji
podzadania badawczego A4.2.2 sa przedstawione w raportach rocznych oraz w




innych publikacjach czlonkéw zespotu autorskiego, wymienionych w wykazie
literatury, wiec skupiamy uwage niemal wylacznie na podstawowych kwestiach
metodologicznych. Stoimy na stanowisku, Zze badania nad edukacja powinny
by¢ prowadzone w kontekscie badan nad kapitatem ludzkim indywidualnym i
zbiorowym (tj. wspdlnotowym czyli spolecznym) i powinny nawiazywaé do
przeprowadzanych obecnie w $wiecie — w tym takZe u nas — reform
edukacyjnych.

Struktura pracy wyglada tak. W rozdziale 3 omawiamy aktualny stan badan
nad modelowaniem i oceng proceséw edukacyjnych, ktadac szczegélny akcent
na prace wykonane przez autoréw poprzednich latach w ramach podzadania
badawczego A4.2.2. Rozdzial 4 poswiecamy przeprowadzeniu krytycznej
analizy koncepcji kapitatu ludzkiego 1 intelektualnego oraz relacji
zachodzacych miedzy nimi a teorig edukacji. Zwracamy uwagg na konieczno$é
oparcia teorii kapitatu ludzkiego na postulatach hylemorficznej koncepcji
cztowieka jako bytu osobowego. Proponujemy nowe okreslenia poje¢ kapitatu
ludzkiego 1 kapitatu intelektualnego. Wskazujemy na jednostronnos¢ i
ograniczono$é¢ koncepcji ekonomizacji teorii edukacji. W rozdziale 5
podkreslamy systemows jednosé teorii praktyki edukacji i zwracamy uwage na
to, ze wbrew dos$¢ rozpowszechnionemu pogladowi, praktyka edukacji nie
zawsze moze by¢ weryfikatorem poprawnosci teorii. Wskazujemy na potrzebg
rozsadnego korzystania z metod teorii falsyfikacji i potrzebg poszukiwania
innych metod sprawdzania wiarygodnosci teoril. Rozdzial 6 jest poswigcony
oméwieniu interakcji zachodzacych miedzy teorig ekonomii a teorig edukacji.
Zwracamy uwage na to, ze sprowadzanie problematyki edukacyjnej do niemal
samych tylko kwestii ekonomicznych jest bledem metodologicznym.
Przypominamy, Ze naczelng zasada postepowania czlowieka, nie tylko jako
podmiotu proceséw edukacyjnych, nie jest tylko i wylacznie kwestia
zdobywania w przyszlosci pieniedzy. Wskazujemy, Ze nowoczesna teoria
edukacji powinna odej$¢ od bezposredniego kopiowania podej$é oraz modeli
opisujacych procesy produkcji materialnej 1 stworzy¢ wlasng metodyke.
Proponujemy, aby oprzeé¢ jg na metodologicznych zasadach teorii systemow
eratycznych, tj. systemow, w ktorych wiodaca rola przypada cztowiekowi.
Rozdziat 7 dotyczy relacji metodologicznych zachodzacych miedzy teorig
edukacji a fizyka. Przypominamy istnienie silnych korelacji migdzy rozwojem
ekonomii i rozwojem fizyki, ktorych badanie doprowadzito do powstania
ekonofizyki. Wskazujemy na potrzebg utworzenia analogicznej teorii
edukacyjnej, ktéra proponujemy nazwaé edukofizyks. Podkreslamy, ze
powinna to by¢ teoria stochastyczna. W rozdziale 7 zwracamy uwagg na
konieczno$é ponownego ozywienia cybernetycznego nurtu badan nad edukacja.
Przypominamy polskie korzenie tej nauki 1 wskazujemy na potrzebg
zastosowania metodologii cybernetycznej do modelowania systeméw i
proceséw edukacyjnych. Ponownie zwracamy uwage na przypadkowy
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charakter proceséw edukacyjnych i wynikajacg stad konieczno$é rozwijania
modeli stochastycznych. W rozdziale 9 zwracamy uwage na masowosé
procesow edukacyjnych i zwiazang z tym zasadnos¢ badania ich wilasnosci
metodami statystycznymi. Wskazujemy na podstawowe bledy popeiniane przy
uzyciu metod statystycznych do obrébki wynikéw pomiaréw zwigzanych z
funkcjonowaniem i oceng proceséw edukacyjnych, a zwitaszcza na spotykane
¢zesto bezkrytyczne przenoszenie na grunt edukacji modeli ekonometrycznych.
Zwracamy uwage na specyfike danych o edukaciji i konieczno$é stworzenia
nowej dziedziny badawczej poswigconej zastosowanie metod statystycznych w
edukacji. Proponujemy nazwanie jej edukometrig. W rozdziale 10 krétko
uzasadniamy koniecznos$¢ traktowania proceséow edukacyjnych jako zjawisk
dynamicznych, nieliniowych, stochastycznych. Szczeg6lnie podkreslamy, ze sa
to zjawiska dalekie od stanu termodynamicznej rownowagi.

Cato$é¢ rozwazan jest osadzona w ramach zaproponowanej przed laty przez
Prigogine’a teorii systeméw 1 procesow nieliniowych dalekich od stanu
termodynamicznej rownowagi.

W wykazie literatury podano znacznie wigcej pozycji niz te, ktore sa
bezposrednio cytowane w teksie. Przewiduje si¢ bowiem przygotowanie w
przysztosci peinej monografii z zakresu modelowania i oceny proceséw

edukacyjnych.
3. Obecny stan badan

Troska rzadow i wladz oswiatowych poszczegdlnych krajéw badz regiondw
o stworzenie nowoczesnych systeméw edukacyjnych znalazta i wciaz znajduje
szybki konstruktywny oddzwigk w kregach naukowych poszczegélnych krajow
1 na forach migdzynarodowych. Wyrazem tego stato si¢ niezwyklte ozywienie w
ostatnich dwudziestu pigciu latach badan nad edukacjag. O wadze, jakg
przywigzuje si¢ do tych badan moze $wiadczy¢ chociazby tylko sama liczba
publikacji poswigconych edukacji — w tym takze poprawie jakosci nauczania
oraz szeroko rozumianej ocenie systeméw edukacyjnych — publikowanych w od
dawna ukazujacych si¢ migdzynarodowych czasopismach edukacyjnych tej
rangi, co: Educational and Psychological Measurement' (1940), Educational
Research (1958), Research in Higher Education (1959), Higher Education
(1962), Journal of Curriculum Studies (1968), Studies in Educational
Evaluation (1974), Journal of Education for Teaching (1974), Educational
Practice and Theory (1978), Journal of Marketing Education (1978). Jeszcze
bardziej $wiadczy o niej powotanie do zycia w ostatnich trzech dekadach
nowych czasopism, takich jak: Teaching and Teacher Education (1984),

! W nawiasie podano rok, poczawszy od ktérego ukazuje sig dane czasopismo.
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Educational Research Journal (1985), Journal of Personnel Evaluation in
Education (1986), International Journal of Educational Management (1986),
Educational Psychology Measure (1987), Higher Education Policy (1987), ,
Journal of Higher Education (1987), Higher Education Management (1988),
School Effectiveness and School Improvement (1989), Journal of Basic
Education (1990), International Journal of Selection and Assessment (1992),
Education Economics (1992). Ogétem w pismiennictwie swiatowym ukazuje si¢
kilkadziesiat ogolnodostepnych czasopism z dziedziny edukacji. Ich tytuly
jednoznacznie informuja, w jakich kierunkach biegna badania nad
reformowaniem systemoéw edukacyjnych: psychologia edukacji, pomiar
dydaktyczny, poprawa efektywnosci edukacji, zarzadzanie edukacja, polityka
edukacyjna, metody oceny jakosci placowek edukacyjnych, metody oceny
jakosci kadry dydaktycznej, metody oceny jakosci procesu edukacyjnego itd.
Wiele prac z dziedziny edukacji publikuje si¢ rowniez w innych czasopismach
specjalistycznych i interdyscyplinamych, zwlaszcza z zakresu zastosowan
matematyki, psychologii, teorii systeméw, cybernetyki i informatyki (np.
Computers Operations Research, Furopean Journal of Personality,
Psychological Reports, Journal of Psychology, Journal of the American Society
Sfor Information Science, Applied Mathematics, Mathematical Psychology, [EEE
Transactions on Systems, Man and Cybernetics).

W publikacjach zamieszczanych w tych czasopismach przedstawia sig i
dyskutuje nie tylko koncepcje teoretyczne z dziedziny edukacji, ale takze
szeroko 1 szczegdlowo analizuje sie wyniki licznych biemych i czynnych
eksperymentow, przeprowadzanych w roznych krajach z zamiarem identyfikacji
specyficznych prawidlowosci lub ogélnych praw rzadzacych przebiegiem
procesOéw edukacyjnych. Szczegdlnie duzo prac dotyczy systemoéw i procesow
edukacyjnych w tych krajach, w ktorych reformy edukacyjne zaczgly sig¢
najwczesniej (Stany Zjednoczone, Francja, Niemcy, Szwecja, Norwegia,
Hiszpania, Portugalia, Belgia, Holandia i inne) i ktére dzieki temu zdotaly
zgromadzi¢ wcale niemate zbiory danych charakteryzujacych rozmaite aspekty
edukacji. Wyjatkowo ciekawe 1 uzyteczne sa prace omawiajace wyniki
egzamindw zewnetrznych przeprowadzanych w réznych krajach w szkotach
odpowiadajacych okreslonemu poziomowi edukacji. Opisuje si¢ w nich nie
tylko tryb statystycznej analizy tych danych, ale takze formutuje si¢ wynikajace
z niej wnioski, zarébwno pozytywne, jak i negatywne. Czgsto przyjmujg one
postaé postulatow, ktore — zdaniem ich autoréw — moglyby lub powinny by¢
wykorzystywane w celu usprawnienia dziatania i poprawy jakosci systemu
edukacyjnego.

Jednym z negatywnych doswiadczen jest stwierdzenie, ze w pierwszej fazie
reformowania systemu edukacyjnego, ktora z reguty trwa od kilku do kilkunastu
lat, niemal z reguly obserwuje si¢ znaczne ograniczenie zakresu oraz dyscypliny
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nauczania przedmiotéw S$cistych, a zwlaszcza matematyki. Z raportdw o stanie
edukacji przygotowywanych dla rzadéw lub parlamentéw poszczegdlnych
krajow, z dyskusji radiowych, telewizyjnych i prasowych, a takZze z wielu
innych Zrédet wiadomo, ze w stosunkowo krétkim czasie sytuacja ta
doprowadzita do wyraznie dostrzegalnego intelektualnego zubozenia
spoleczenistw, obnizenia ogdlnego poziomu ich wyksztalcenia oraz groZnego
kryzysu w tych dziedzinach nauki i techniki, ktére wymagajg odpowiedniej
znajomosci matematyki i umiejg¢tnosci jej stosowania. W niemal wszystkich
wyzej wymienionych krajach doszlo do niebezpiecznego rozspdjnienia wigzi
miedzy kolejnymi etapami edukacyjnymi. Szczegdlnie wyraznie jest widoczny
rozdzwiek miedzy stanem wiedzy absolwentéw ostatniego etapu szkolnictwa
nizszego a wymaganiami stawianymi przyszlym studentom przez szkoty
wyzsze. Okazuje sie, ze w odniesieniu do coraz liczniejszej grupy dyscyplin
akademickich kandydaci na studia wykazuja coraz wieksze braki merytoryczne.
Zmusza to wladze uczelniane do obnizania wymagan wobec studentéw, wskutek
czego jakos¢ absolwentéw szkot wyzszych jest gorsza niz byé powinna.
Stwierdzenie tego faktu stalo si¢ to sygnalem alarmowym dla rzadéw,
parlamentéw i wladz oswiatowych w wielu krajach. Zmusito do krytycznego
zrewidowania zatozefi, celow i trybu realizacji reform edukacyjnych oraz
podjecia dzialan zmierzajacych do przywrdcenia tym systemom wymaganej
sprawnosci 1 efektywnosci. Haslem programowym stata sie¢ poprawa jakosci
edukacji. Zwrbcono przy tym uwagg na konieczno$é odejscia od utrwalonego w
mentalnosci spotecznej wigzania pojecia procesu edukacyjnego wylacznie z
czasem pobierania przez czlowieka nauki w szkotach nizszych, srednich badz
wyzszych 1 spojrzenia na proces edukacyjny w kontekscie dtugosci catego zycia
ludzkiego. Ksztatcenie ustawiczne — to szeroko rozumiany proces edukacyjny,
ktéry powinien trwac przez cale Zycie.

Mbobwiac o aktualnym stanie badan nad oceng jakos$ci systemow i procesow
edukacyjnych nie mozna pomina¢ roli, jakg w tych badaniach powinny peic
metody modelowania matematycznego. Metody te mozna podzielic na dwie
obszerne klasy: deterministyczne oraz probabilistyczno-statystyczne czyli
stochastyczne. Od razu trzeba stwierdzi¢, ze dotychczasowe zastosowania
matematyki do oceny jakosci edukacji w zasadzie sprowadzaja si¢ do analizy
zbiordw danych empirycznych charakteryzujacych okreslone aspekty systemow
i proceséw edukacyjnych, przy czym analize t¢ prowadzi si¢ z reguty za pomoca,
najprostszych metod statystycznych. Na ogdt nie wychodzi si¢ poza ramy
jednowymiarowej liniowej analizy regresyjnej i zwiazanego z nig rachunku
korelacyjnego. Znacznie rzadziej mozna natknac si¢ na proby konstruowania
wielowymiarowych liniowych modeli regresyjnych. Jesli rozpatruje si¢ modele
nieliniowe, to z reguly takie, ktore za pomocy odpowiedniej operacji
matematyczne] daja si¢ zlinearyzowac. Nie zwraca si¢ przy tym uwagi na to, ze
— jak uczy doswiadczenie z innych dziedzin — wyniki uzyskane na tej drodze
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beda na ogdl réznily sie i to czesto znacznie od tych, ktore uzyskano by
bezpodrednio z modelu nieliniowego. Nie korzysta si¢ rowniez z bardziej
zaawansowanych metod statystycznych, w szczegdlnosci z metod estymacji
parametrow i prostych regresji za pomocsg przedzialéw ufnosci, z metod analizy
szeregow czasowych oraz identyfikacji trendu, z metod nieliniowej analizy
regresyjnej, z metod weryfikacji hipotez statystycznych itd.

Trzeba koniecznie podkreslié, ze powaznym bledem metodologicznym
powszechnie popelnianym w dotychczasowych zastosowaniach statystyki
matematycznej do badan nad edukacjq jest korzystanie z metod statystycznych
W sposéb czysto mechaniczny. Nie bada si¢ wigc, c¢zy w odniesieniu do
rozpatrywanego zjawiska edukacyjnego spelnione sa warunki uprawniajace do
prowadzenia wnioskowania statystycznego, lecz po prostu milczaco zaklada sig,
Ze reprezentujacy to zjawisko zbidr danych jest probka statystyczng i poddaje
si¢ ten zbiér odpowiedniej obrdbce. Co wigcej, mimo iz zbiory danych o
zjawiskach edukacyjnych sg przewaznie wcigz jeszcze matloliczne, to do
estymacji wartosci parametr6w modeli regresyjnych powszechnie stosuje sig
metod¢ najmniejszych kwadratow w wersji odpowiedniej dla tzw. duzych
probek. W konsekwencji tego przyjmuje si¢, ze otrzymane w ten sposob
estymatory sa zgodne, nieobcigzone i efektywne, podczas gdy w rzeczywistosci
stopien ich efektywnosci z uwagi na mata liczno$¢ zbioru danych moze budzi¢
watpliwosci. Dopéki nie bedzie si¢ dysponowalo odpowiednio licznymi
zbiorami danych nie nalezy korzysta¢ z metod klasyczne] statystyki
matematycznej lecz z metod tzw. statystyki malej probki. W szczegdlnosci nie
nalezy postugiwaé sie klasyczng wersja metody najmniejszych kwadratow.
Zaleca si¢ korzystanie z jej uproszczonej wersji, zwanej metoda dwupunktowa,
skonstruowanej przez wybitnego polskiego statystyka i ekonometryka prof. Z.
Hellwiga, (zob., np.: Hellwig 1967). Otrzymane za pomocg tej metody
estymatory warto§ci parametrow prostej regresji beda réwniez zgodne i
nieobcigzone. Ich efektywno$¢ bedzie wprawdzie nieco gorsza, ale za to bedg
bardziej wiarygodne.

W Polsce badania nad zastosowaniem metod modelowania matematycznego
do oceny dynamiki procesdw edukacyjnych sgq prowadzone od mniej wigcej
dziesigciu lat. Najogolniej mowiac zakres tych badan nie odbiega od zakresu
prac w innych krajach. Podobnie tez jak za granica uwaga badaczy koncentruje
si¢ glownie na zastosowaniu metod analizy regresyjnej do identyfikacji
statystycznych prawidlowosci, ktére ujawniajg si¢ w zbiorach danych
przedstawiajacych wyniki egzaminéw zewngtrznych badz maturalnych lub w
innych zbiorach danych dotyczacych takich czy innych aspektow polskiej
edukacji.
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Istnieje juz do$é obszerna literatura krajowa, w ktoérej — miedzy innymi —
przedstawia sie wyniki tych badan. Na szczegélng uwage zastugujg zwlaszcza
prace wykonane w ramach projektu badan nad wynikami egzaminow
zewngtrznych, czesciowo finansowanego przez Europejski Fundusz Spoteczny
w ramach Sektorowego Programu Operacyjnego Rozwoju Zasobdéw Ludzkich
2004-2006 (BBE 2006, 2007). Istnieje rowniez do$¢ obszerna literatura krajowa
na ten temat, w postaci artykutéw drukowanych w tatwo dostepnych rozmaitych
czasopismach  specjalistycznych, referatéw  konferencyjnych, raportéw
badawczych itp. Niezwykle bogatym i waznym Zrddlem wiedzy z tego zakresu
jest réwniez periodyk Biuletyn Badawcezy. Egzamin wydawany przez Centralng
Komisje Egzaminacyjng. Najbardziej reprezentatywna pozycja ksigzkows jest
monografia B. Niemierki poswiecona teorii diagnostyki edukacyjnej (Niemierko
2009).

Poczawszy od 2003 r. badania nad wykorzystaniem metod modelowania
matematycznego do oceny jakosci szké! i prowadzonych w nich proceséw
edukacyjnych sa réwniez prowadzone w Zakladzie Wspomagania Decyzji w
Warunkach Ryzyka Instytutu Badan Systemowych PAN, w ramach dziatalnosci
statutowe] (zadanie badawcze A.4.2: Metody analizy systemowej we
wspomaganiu decyzji, podzadanie A4.2.2). Specyfikg tych badan jest ich
osadzenie w ramach metodologii systemowej. W poprzednich latach otrzymano
nastepujace wyniki:

e Przeanalizowano organizacyjng 1 funkcjonalng strukture procesu
edukacyjnego prowadzonego w szkole wyzszej, skonstruowano jego
model sieciowy i opisano dynamike przechodzenia strumieni
studentéw przez ten proces w kategoriach markowskich sieci
stochastycznych sieci (Berezinski 2003; Berezinski, Inkielman i
Wagner 2004; Inkielman 2004).

e Skonstruowano stochastyczmy model strumienia naktadéow na
edukacje w dlugim okresie czasu. W przeciwienstwie do tradycyjnie
przyjmowanego modelu poissonowskiego —w ktorym zaklada sie, ze
wielkosci nakladéw w kolejnych latach sg realizacjami dyskretnych
zmiennych losowych niezaleznych — przyjeto, ze wielkosci te sg
realizacjami zmiennych losowych zaleznych o rozktadzie Pareto
(Berezinski i Wagner 2003).

e Skonstruowano wieloaspektowy model sterowania procesem
edukacyjnym. Proces edukacyjny przedstawiono w postaci
dynamicznej sieci stochastycznej o stalej strukturze. Sterowanie
procesem potraktowano jako swiadome i celowe oddzialywanie na
dynamike przeptywu studentéw w taki sposéb, aby maksymalizowac
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prawdopodobienstwo przejscia studenta do nastgpnej fazy procesu
edukacyjnego. Z idei modelu wynikneta potrzeba podzialu
zbiorowosdci studentow na grupy jednorodne w sensie wielu
wskaznikéw edukacyjnych. Wprowadzono pojgcie jednorodnosci
grupy studenckiej, wyttumaczono jego sens i zaproponowano metode
podzialu zbiorowosci studentow na grupy jednorodne w sensie
pewnego z glry przyjetego zbioru cech (Berezinski, Inkielman i
Wagner 2005). Stwierdzono, ze nie wszystkie rozpatrywane cechy sa
jednakowo informatywne. Zaproponowano wigc sposob pomiaru
stopnia informatywnosci cech 1 przedstawiono wersj¢ metody
podziatu zbiorowosci studentéw na grupy jednorodne w oparciu o
zbidr cech najbardziej informatywnych (Berezinski, Inkielman i
Wagner 2007 b).

Opracowano model wielokryterialnej wewngtrznej oceny jakosci
pracownikéw dydaktycznych szkoly. Przyjgto, ze ocena musi mieé
charakter ilosciowo-jakosciowy. Istotg zaproponowanej metody jest
wykorzystanie metod ekspertow oraz metod pordéwnywania parami
do konstruowania rankingowych list pracownikéw (Berezinski,
Inkielman i Wagner 2006).

Opracowano catosciowy model procesu edukacyjnego w szkole
wyzszej, integrujacy procesy uczenia si¢ 1 nauczania, oparty na idei
sieci stochastycznych. Skonstruowano sprz¢zone z nim metody
oceniania studentéw i nauczycieli. Sformutowano systemowe
kryterium jakosci funkcjonowania szkoly wyzszej. Kryterium to
uwzglednia uzytecznosé procesu edukacyjnego dla studenta oraz
ryzyko  poniesienia  przez niego strat  spowodowanych
przypadkowymi odchyleniami toku realizacji tego procesu od
obowigzujacych standardéow edukacyjnych (Berezinski, Inkielman i
Wagner 2007 a).

Wychodzac z zalozenia, Zze o jakosci procesu edukacyjnego
realizowanego w szkole decyduje przede wszystkim jako$é
zgromadzonego w niej kapitatu intelektualnego oraz sposéb jego
wykorzystania, przeprowadzono krytyczng analiz¢ zatozen
ekonomicznego nurtu teorii kapitalu intelektualnego. Zwrdcono
uwage na potrzeb¢ humanizacji tej teorii, poprzez osadzenie jej w
ramach personalistycznej koncepcji cztowieka (Berezinski i Hotubiec
2004).

Przeprowadzono krytyczng analize¢ koncepcji pojecia  kapitatu
spotecznego, propagowanych w ostatnich trzydziestu kilku latach

16




przez socjologéw amerykanskich i europejskich. Zwrécono uwage, ze
w socjologicznej literaturze europejskiej — w tym takze polskiej —
pojecie to juz dawno bylo stosowane, lecz zostato zapomniane: fakt
ten w nalezyty sposdb udokumentowano. Przypomniano wlasciwe
znaczenie pojecia kapitalu spotecznego, wynikajace z dawnych
tradycji europejskich szkot filozoficznej i ekonomicznej (Berezinski i
Wagner 2008 a).

Przeprowadzono krytyczng analize relacji zachodzacych miedzy
pojeciami kapitalu intelektualnego i kapitatu ludzkiego. Zwrécono
uwage, ze powszechnie spotykane w literaturze fachowej
utozsamianie tych pojec¢ jest niepoprawne i sprzeczne z filozofig
czlowieka i spoteczenstwa (Berezinski i Wagner 2008 b). W analizie
nawigzano do pierwotnego nurtu teorii kapitatu ludzkiego, w ktorym
nadano edukacji wymiar czysto ekonomiczny (Schultz 1963; Becker
1964). Nurt ten zaklada, ze czlowiek, podejmujac wszelkie istotne
decyzje zyciowe —~ a do takich naleza migdzy innymi decyzje
dotyczace wyboru kierunku studidw oraz uczelni — kieruje sie
wzgledami czysto ekonomicznymi. Przeprowadzono krytyke tego
podejécia, zwracajac szczegblna uwage na potrzebe humanizacji
teorii kapitalu ludzkiego, poprzez stworzenie nowej teorii,
uwzgledniajacej osobowos$é natury czlowieka uczestniczacego w
procesach edukacyjnych.

Przeprowadzono krytyczna analiz¢ koncepcji zarzadzania kapitalem
ludzkim indywidualnym i zbiorowym. Zwrdcono uwage na
zasadnicza  niepoprawno$¢ niektorych intensywnie  ostatnio
popularyzowanych wersji tzw. piramidy wiedzy, uwazanej za
metodologiczng podstawe struktury teorii kapitatu ludzkiego i teorii
zarzadzania wiedza. Udokumentowano, ze poszukiwania korzeni tego
pojecia w literaturze amerykanskiej z lat 70. i 80. dwudziestego
wieku sa pozbawione podstaw, bowiem w nauce i filozofii
europejskiej koncepcja piramidy wiedzy jest znana od czasow
Arystotelesa (Berezinski, Hotubiec i Wagner 2008).

Przeprowadzono systemowsq analiz¢ problemu pomiaru jakosci
funkcjonowania szkoly wyzszej. W nawigzaniu do wynikéw
otrzymanych w poprzednich latach problem ten potraktowano jako
zadanie grupowania obiektéw z punktu widzenia wielu cech
réwnocze$nie i rozwiazano za pomocg metody skladowych
gtownych, korzystajac z programu komputerowego Statistica 8.0.
Metoda ta jest jedng z technik statystycznej analizy danych
wielowymiarowych. Nie opisywano samej metody, poniewaz jest




dobrze przedstawiona w fatwo dostepnej literaturze (zob., np.:
Dubrow 1978; Morrison 1990; Jajuga 1993). Podano natomiast
wilasny przyktad jej zastosowania w dziedzinie edukacji skupiajac sig
przede wszystkim na analizie i interpretacji wynikéw obliczen
numerycznych (Bereziniski i Wagner 2010).

4. Teoria edukacji a teorie kapitalu ludzkiego

Krzewienie o$wiaty i wychowanie ~ to podstawowe sposoby ksztalttowania i
rozwijania osobowosci cziowieka oraz przygotowywania go do Zycia
spotecznego. Z przekonania o skuteczno$ci tych proceséw oraz z potrzeby
celowego ich ukierunkowywania w taki sposob, by przynosily jak najwigksze
okres$lone korzysci materialne i duchowe poszczegdlnym ludziom oraz
wspdlnotom ludzkim, wyrosta potrzeba prowadzenia badain naukowych nad
edukacja. Badania te powinny mie¢ wymiar interdyscyplinarny. Poniewaz
edukacja jest zjawiskiem spotecznym, wigc na pierwszy plan wysuwa sig
spojrzenie na nig w kontekscie socjologicznym. Badanie socjologicznych
aspektow edukacji dominowalo az do polowy zeszltego wieku, kiedy to
ekonomisci zauwazyli, Ze na tych samych stanowiskach i w takich samych
warunkach roboczych wydajnoéé pracy ludzi wyksztatconych jest znacznie
wigksza niz nie majacych wyksztatcenia. Dostrzegli tez, ze wiedza ludzka i
umiejetnoscl jej wykorzystania moga by¢ traktowane jako jeden z czynnikow
produkeji 1 uznali ten czynnik za jedng z form kapitatu. Jedni nazwali ten
czynnik kapitatem ludzkim, inni — kapitatem intelektualnym. Zrozumiano, ze
samo podniesienie wiedzy i umiejetnosci ludzkich do rangi czynnikéw
produkcji nie wystarcza, ze potrzebna jest odpowiednia teoria, ktéra wigzataby
te czynniki z efektami procesow wytwdrczych. Od tego czasu zaczely sig
intensywne badania nad teorig kapitatu intelektualnego ludzkiego.

Powszechnie przyjmuje sig, ze teoria kapitatu ludzkiego (intelektualnego)
powstala na przetomie lat pigcdziesiatych i szes¢dziesigtych 20. w. (Smith 1950;
Schultz 1963; Becker 1964). Od poczatku rozwijala sie¢ w Scistej symbiozie z
niezwykle woéwczas modna neoklasyczng teorig wzrostu gospodarczego. Choé
w ciagu nastgpnych piecdziesieciu lat niewatpliwie osiggneta pewien stopien
naukowej dojrzato$ci i autonomiczno$ci, to jednak trzeba przyznaé, ze
dotychczas nie potrafita wypracowa¢ wiasnych koncepcji metodologicznych, ani
tez samodzielnego aparatu metodycznego, dostosowanego do specyfiki
przedmiotu swoich badan. Znamienng cechg tej fazy rozwoju teorii kapitatu
ludzkiego oraz jej zastosowan byto zdominowanie jej aparatu metodycznego
przez tendencj¢ do przenoszenia na grunt tej teorii metod oraz modeli
opracowanych 1 sprawdzonych w badaniach nad wzrostem gospodarczym. Dos¢
szybko doprowadzitlo to do wyczerpania sie mozliwosci 6wczesnej teorii
kapitatu ludzkiego, co skutkowalo znacznym ostabieniem tempa jej rozwoju w
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okresie mniej wigcej od potowy lat siedemdziesigtych do polowy lat
dziewiecdziesiatych ubiegltego stulecia. Zblizajacy sie przelom tysigcleci i
wigzane z nim nadzieje, wspierane wystapieniami najwiekszych autorytetow
moralnych, politycznych, spotecznych i gospodarczych $wiata, wskazujacych na
potrzebe humanizacji warunkéw rozwoju ludzi i ich wspdlnot lokalnych,
narodowych 1 miedzynarodowych, spowodowaly wzrost zainteresowania
hastami tzw. nowej ekonomii, ktérej waznym elementem miata staé si¢
odpowiednio zmodyfikowana i uwspdtczesniona teoria kapitatu ludzkiego. Od
tego czasu zaczat si¢ renesans tej teorii, a wigzane z nig obecnie oczekiwania i
stawiane jej zadania sq bez porownania wigksze i bardziej ambitne niz te, ktére
widziano przed pigédziesieciu laty. Dzigki niezwykle dynamicznemu postepowi
naukowemu, technicznemu i technologicznemu, ktéremu niestety nie
towarzyszy rownie intensywny postgp spoteczny i gospodarczy, ludzkosé
weszta w nowg faze rozwoju. Wiodgcym determinantem tej fazy ma stac sie —
wedtug gloszonych i nosnych obecnie haset — troska o wszechstronny rozwdj
czlowieka. Jednym z wyrazow tego ma by¢ dazenie do podnoszenia godnosci
czlowieka przez humanizacje pracy, stworzenie kazdemu czlowiekowi
warunkéw do zdobywania wiedzy i racjonalne wykorzystywanie tej wiedzy do
zaspokajania na godziwym poziomie indywidualnych potrzeb cztowieka oraz
potrzeb spotecznosci, w ktorych zyje.

Tak — w duzym skrocie — przedstawia si¢ historia teorii kapitatu ludzkiego,
przyczyny jej renesansu i nadzieje, jakie wiaze si¢ z jej rozwojem. Wyrazem
dynamiki nasilajacego si¢ zainteresowania tg teorig w ostatnim dziesiecioleciu
jest szybki wzrost liczby publikacji i duza liczba konferencji oraz kongreséw
krajowych i miedzynarodowych pos$wigconych problematyce kapitatu
ludzkiego. Powaznym mankamentem wielu z nich jest traktowanie tej
problematyki jako catkowicie nowej, wczesniej nie rozwazanej na gruncie
naukowym. Podobnie jak to juz niejednokrotnie zdarzato sie w wielu innych
dziedzinach, jest to prawdopodobnie skutek nieznajomos$ci poczatkow historii
teorii kapitatu ludzkiego i prac reprezentatywnych dla pierwszej fazy jej
rozwoju, przez wielu badaczy zapomnianych lub im po prostu nie znanych.
Wystarczy spojrzeé¢ na niezwykle ubogie wykazy literatury w wielu pracach z
dziedziny kapitatu ludzkiego, nierzadko pretendujacych do rangi dziel o niemal
nieprzemijajgcej wartosci, by znalezé potwierdzenie tej opinii. Mimo woli
przypomina si¢ przystowie: ,,Nowe — to dobrze zapomniane stare”. Powaznym
mankamentem obecnych teorii kapitatu ludzkiego sg takze proby
bezposredniego i bezkrytycznego kontynuowania kierunkéw oraz stosowania
metod badawczych nad kapitatem ludzkim w takich formach, w jakich zostaly
sformutowane po6t wieku temu.

Ani jedna, ani druga z wymienionych koncepcji badawczych nie wrézy
wigkszych sukceséw. Jak wiadomo (zob., np.: Samuleson i Nordhaus 1996), w
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neoklasycznej teorii wzrostu przyjmuje sie, Ze istniejg cztery rodzaje zasobow,
ktére sq niezbednymi czynnikami procesu produkcji: ziemia (rozumiana jako
obszar powierzchni ziemi i wszystko to, co w naturze jest uzyteczne dla procesu
produkcji - mineraty, rosliny itp.), praca (nazywana réwniez sita robocza, ktora
obejmuje wszystkie sposoby, w jakie ludzka energia fizyczna lub umystowa
moze by¢ sensownie wydatkowana), kapitat (nazywany kapitalem fizycznym,
czyli dobra inwestycyjne obejmujace wszelki wynik procesu produkcyjnego,
ktory jest przeznaczony do podZniejszego wykorzystania w procesie
produkcyjnym) oraz technologia. Prawo, ktére okre§la zwigzki miedzy
poniesionymi naktadami a osiagnigtymi wynikami produkcyjnymi w ramach
danej technologii ekonomisci nazywaja funkcja produkcji. ,,Funkcja produkcji
opisuje wigc techniczny zwigzek miedzy maksymalng wielkoscig produkcji a
niezbgdnymi do jej uzyskania nakladami czynnikéw produkcji. Jest ona
okreslona dla danego poziomu wiedzy technologicznej" (Samuelson i Nordhaus
1996, t. 2, s. 36). Wprowadzenie pojecia kapitatu ludzkiego i pojecia kapitatu
intelektualnego nie bylo wiec spowodowane — jak si¢ czesto uwaza —
pomijaniem wplywu innych niz czysto fizyczna praca dyspozycji cztowieka na
proces produkcji (byly one bowiem uwzgledniane co najmniej posrednio i w
sposob dajacy si¢ wyrazi¢ za pomocs stosowanych w neoklasycznej ekonomii
$rodkow matematycznych), lecz dazeniem do glebszego i lepszego zrozumienia
udzialu tych niefizycznych dyspozycji w procesie produkcji oraz jak
najlepszego ich wykorzystania. Ksztattowanie tych dyspozycji i utrzymywanie
ich na odpowiednim poziomie wymaga czasu i wiaZze si¢ z ponoszeniem
okreslonych naktadéw finansowych. ,,Czas i pienigdze witozone w zdobycie
wyksztatcenia przynosza w efekcie to, co ekonomisci zwykli nazywaé kapitatem
ludzkim (human capital). Jest to zaséb wartoSciowe] 1 uzytecznej wiedzy
zdobytej w procesie ksztatcenia i praktyki zawodowej" (Samuelson i Nordhaus
1996, t. 2, s. 95). Autorzy tego sformulowania zrgcznie unikneli okredlania
pojecia kapitatu ludzkiego. Rozumieja pod nim to, ,co ekonomisci zwykli
nazywa¢ kapitalem ludzkim”. Rzecz jednak w tym, Zze pojecie to jest przez
ekonomistéw rozumiane rozmaicie, a gtéwna przyczyng tej rozmaitosci jest
wielorako$¢ stanowisk co do istoty i pozycji bytowej czlowieka jako
nieodzownego elementu wszelkich proceséw produkcyjnych. I tak, na przyktad,
zwolennicy skrajnego materializmu uwazajg czlowieka za byt wylacznie
cielesny. Z kolei materialisci umiarkowani glosza, ze wszystko to w cztowieku
jest niecielesne, jest niesamodzielne i wtéome wzgledem tego, co cielesne.
Przedstawiciele dualizmu sadza, ze byt ludzki jest ztozony z dwoch odrebnych,
rownorz¢dnych elementdw, duszy i ciata, przy czym wedle jednych elementy te
wzajemnie na siebie oddziatujg (interakcjonizm), wedle innych — istnieja i
rozwijaja si¢ rownolegle (paralelizm). Wreszcie hylemorfizm twierdzi, ze
czlowiek jest psychofizyczna jedno$cia, ztozong z materii pierwszej i formy
substancjalnej, ktora stanowi niecielesna dusza (zob., np.: Krapiec 2001).
Chociaz wigc nie mozna przyjaé, Ze istnieje jedno wspdlne wszystkim
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ekonomistom okreslenie kapitatu ludzkiego, to jednak jest faktem, ze — w
wymiarze ekonomicznym ~ ksztaltowanie tego kapitalu zawsze wigze si¢ z
wydatkowaniem czasu 1 pienigdzy. Nie mozna jednak zgodzi¢ sie z
ograniczaniem przez wielu ekonomistow czynnikéw ksztaftujacych kapitat
ludzki wyltacznie do czasu i pieniedzy poswieconych na zdobywanie wiedzy, ani
tez ze sprowadzaniem pojecia kapitatu ludzkiego jedynie do zasobu uzytecznej
wiedzy zdobytej w czasie lat nauki 1 praktyki zawodowe;.

W niemal kazdym nurcie filozoficznym podkresla si¢, ze czlowiek jest
wartoscig najwyzsza. W niemal kazdej doktrynie ekonomicznej zwraca sig¢
uwage na to, ze ekonomia zostata stworzona przez cztowieka i dla cztowieka.
Skoro tak, to nie mozna mie¢ zadnych watpliwosci co do tego, ze
reprezentowanie cztowieka w modelach ekonomicznych za pomoca wielkosci
charakteryzujacych takie lub inne aspekty jego fizyczno-duchowej jednosci,
dobieranych nierzadko wytacznie pod katem mozliwosci przeprowadzenia
odpowiedniego rozumowania matematycznego, jest zbyt duzym, czesto wrgcz
niedopuszczalnym uproszczeniem. To miedzy innymi z tego powodu powstalo
tak wiele rozmaitych, zwiazanych 2z konkretna sytuacjg praktyczng i
przeznaczonych na konkretny uzytek okreslen kapitatu ludzkiego. Spory migdzy
ich autorami sa jalowe oraz bezowocne i bedg takimi dopdty, dopoki pojecie
kapitatu ludzkiego nie zostanie zwiazane z filozoficzng koncepcjg czlowieka
jako bytu osobowego. Proponujac takie lub inne okreslenie kapitatu ludzkiego
badacz powinien dopowiedzie¢, na gruncie jakiej filozofii czlowieka ja
formutuje. Stojac wiec na stanowisku hylemorfizmu oraz uznajgc, ze materia
pierwsza i forma substancjalna nie sa tym co istnieje w cztowieku niezaleznie
jedno od drugiego, lecz tym, dzigki czemu byt ludzki istnieje, proponujemy
rozumienie pod pojeciem kapitatu ludzkiego samego czlowieka, traktowanego
jako byt osobowy, bedacy s$cista jednoscig réznorodnych elementdw i
czynnikow (psychicznosci i cielesnosci, $wiadomosci 1 nieswiadomosci,
indywidualnosci i wspolnotowosei oraz innych opozycji), transcendujacy w
rozmaity spos6b to, co w nim immanentne.

Czlowiek jako byt osobowy jest wyposazony w rozmaite predyspozycje i
zdolnosei fizyczne i umystowe, dzigki ktérym moze rozwija¢ i ksztattowaé
swojg indywidualnosé czyli osobowosé. Zasadnicza skladowsa osobowosci
cztowieka jest jego duchowosé, czyli niematerialna sfera dotyczaca jego zycia
wewngtrznego, psychicznego, intelektualnego, moralnego i etycznego, jego
ducha, mysli, uczud itd. Z duchowoscia cztowieka wiaza si¢ wiec jego intelekt i
rozum. Intelekt jest ,,zdolnoScig do poznawania czegos$ bezposrednio, w sposéb
nienaoczny, ogélny, istotnosciowy”, natomiast rozum jest ,.zdolnoscia do
pelnego mySlenia dyskursywnego: uzyskiwania poje¢ przez abstrakcje z
wyobrazefi, tworzenia nowych poje¢ z pojec juz posiadanych, tworzenia sadéw
przez zestawianie poje¢, dochodzenia do nowych sadoéw lub regul przez
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wnioskowanie z sadéw czy regut juz przyjetych, tworzenia systeméw pojeé,
sadéw (teorii czego$), formutowania pytan” (Herbut 2001, s. 296). Jak wida¢,
pojecia duchowosci, intelektu i1 rozumu — w jezyku potocznym czgsto uzywane
zamiennie — faktycznie nie sg synonimami. Od poje¢ intelektu i rozumu trzeba
odrdzniaé pojecie umystu. Mozna je rozumieé¢ dwojako. ,,Umyst (...) w
wezszym pojeciu to wiladze duchowej sfery czlowieka: poznawcza i
pragnieniowa (wola), przejawiajace si¢ przede wszystkim w czynnos$ciach
poznawania i wyboru przygotowujacych dziatanie. W szerszym pojeciu to
zestaw wszystkich wiladz wyznaczajacych cala sfere zycia psychicznego
cztowieka: poznania zmystowego i intelektualno-rozumowego oraz
rozbudzanego przez poznanie pozadania zmystowego i wolitywnego" (Herbut
2001, s. 297).

Tak wiec, jesli traktowaé catg osobe ludzka jako specyficzng forme kapitatu
— kapitat ludzki, to tak jak mozna moéwi¢ o czesci fizycznej tego kapitahu,
reprezentowanej przez zdolnosé cztowieka do wykonywania pracy fizycznej, tak
samo mozna méwic o czesci duchowej (kapital duchowy), intelektualnej (kapitat
intelektualny) i umystowej (kapital umyslowy). Na ogél nie popelni si¢
wigkszego bledu, jesli w pewnych szczegdlnych sytuacjach te trzy ostatnie
formy kapitatu utozsami sie ze soba. Popelnia si¢ jednak zasadniczy blad, jesli -
bez wzgledu na okolicznosci — pojecia kapitatow duchowego, intelektualnego i
umystowego uwaza si¢ za synonimy, jesli sprowadza sie kapitat ludzki do ogétu
niematerialnych przymiotéw czlowieka pomijajac przy tym z pelna
$wiadomoscig jego sfer¢ cielesna, jedli traktuje sie¢ kapital ludzki jako
szczegblny przypadek kapitatu intelektualnego (podmiot obdarzony jakims$
przymiotem traktuje si¢ jako szczegdlny rodzaj tego przymiotu!) itp. W
proponowanym przez nas systemie rozumowania, kapital intelektualny staje sie
czescig kapitalu ludzkiego, ale nie jego rownowaznikiem, przy czym jest
zachowana wiaciwa relacja miedzy tymi pojeciami. Poprawnosc tej relacji jest
na tyle oczywista, Ze nie wymaga dalszych uzasadnien. Jest oczywiste, Ze proces
budowy, ksztaltowania, utrzymywania na okreslonym poziomie, wzrostu i
wykorzystania kapitalu ludzkiego wymaga uplywu czasu 1 wiaze si¢ z
koniecznoscia ponoszenia okreslonych naktadéw finansowych. Poniewaz ludzie
réznig sie miedzy sobg nie tylko cechami fizycznymi, ale takze uzdolnieniami,
predyspozycjami do wykonywania takich lub innych zaje¢, do$wiadczeniem,
umiejetnos$ciami wrodzonymi badZz nabytymi, kwalifikacjami zawodowymi
zdobytymi w ciagu lat nauki i pracy itp., wiec w odniesieniu do poszczegdlnych
jednostek naktady te sa do$¢ zrdéznicowane.

Teoretycy ekonomii szybko dostrzegli liczne podobienstwa migdzy procesem
wytwarzania kapitatu fizycznego (w tradycyjnym rozumieniu tego pojecia) a
procesem wytwarzania kapitatu ludzkiego. Niestety, bezposrednim skutkiem tej
refleksji stalo sie bezkrytyczne uzycie matematyczno-ekonomicznych metod
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neoklasycznej teorii wzrostu do badan nad kapitatem Iudzkim. Podejscie to, w
wielu przypadkach uzasadnione i skuteczne, generalnie rzecz biorac budzi wiele
watpliwosci, bowiem nawet najgiebsze analogie migdzy procesami produkeji
materialne] a trybem ksztattowania i wykorzystania w tych procesach kapitatu
ludzkiego nie czynig tych procesow tozsamymi. Mimo licznych wzajemnych
podobienstw kazdy z nich ma wlasciwa mu specyfike i wykazuje istotne réznice
wzgledem drugiego. Konsekwencja tego musi byé odmienno$¢ podejsé
metodologicznych i metodycznych do badan nad kapitatem fizycznym i
kapitalem [udzkim, zwlaszcza intelektualnym. Sformutowanych wyzej uwag nie
nalezy jednak traktowaé jako =zarzutdow podwazajacych dopuszczalnosé
stosowania badawczego aparatu neoklasycznej teorii wzrostu gospodarczego do
badanl nad kapitatem intelektualnym. Zastosowania te przyniosly bowiem w
przesztosci wiele korzysci, nie tylko wymiernych ekonomicznie, lecz takze
poznawczych. Naszg intencjq jest przede wszystkim zwrdcenie uwagi na to, ze
poza sfera analogii obu procesdw, tlumaczaca czgsciowg skutecznosé
stosowania do badan nad kapitatem intelektualnym metod badania kapitatu
fizycznego, istniejq na tyle istotne rdéznice migdzy nimi, ze w petni uzasadniona
jest propozycja zrewidowania podstaw dotychczasowych teorii kapitatu
intelektualnego i zbudowania teorii nowoczesnej. Wbrew naglasnianej opinii, ze
jest inaczej, badania w dziedzinie kapitatu ludzkiego sa bardzo zaniedbane,
nawet w krajach, ktdére przoduja w rozwoju gospodarek rynkowych opartych na
wiedzy, wykorzystujacych nowoczesne techniki i technologie informacyjne oraz
komunikacyjne.

5. Teoria edukacji a praktyka edukacyjna

Pojecie edukacji jest roznie rozumiane. W najbardziej ogélnym znaczeniu
kojarzy sig ono z systematyczne prowadzonym procesem nauczania i uczenia,
ksztaltowaniem osobowosci, charakteru oraz postawy etyczno-moralnej
cztowieka, wychowywaniem go Zycia rodzinnego, spotecznego, zawodowego,
obywatelskiego 1 narodowego w duchu okreslonego systemu wartosci itp.
Edukacja ma charakter ustawiczny, tzn. trwa przez cale zycie czlowieka.
Wyroznia si¢ w niej dwie wzajemne ze soba sprzezone skladowe: edukacje
zinstytucjonalizowana oraz niezinstytucjonalizowana. System edukacji
zinstytucjonalizowanej ma struktur¢ szeregowa. Jego podstawowymi
elementami sa tzw. etapy edukacyjne, ktére odpowiadajg kolejnym typowym
okresom uczenia si¢ w poszczegdlnych rodzajach placéwek oswiatowo-
wychowawczych. Liczba i zakres programowy tych etapdw nie sa takie same
we wszystkich krajach. W polskim systemie edukacyjnym wyodrgbniono
nastepujace etapy: wychowanie przedszkolne — nauczanie poczatkowe —
nauczanie podstawowe — gimnazjum — szkola ponadgimnazjalna — studia
wyzsze — studia podyplomowe.
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Edukacja zawsze byla i wcigz pozostaje przedmiotem intensywnych studiow
teoretycznych. W ciagu wiekéw pojawialy sie rozne teorie edukacji. Wiele z
nich zniknelo bez §ladu, inne przetrwaty probe czasu i albo nadal wystepuja
samodzielnie, albo tez przeniknety do innych, wspdiczesnych teorii
edukacyjnych. Obecnie wyrdznia sie dwa gléwne rodzaje takich teorii:
normatywne i deskryptywne. Pierwsze daza do udzielenia — na drodze dociekan
teoretycznych - odpowiedzi na pytanie, jakie w $wietle obecnych i
przewidywanych w przyszlo$ci uwarunkowann powinny by¢ cele procesu
edukacyjnego, jaka powinna byé jego struktura i sposéb realizacji, jakim
powinien podlega¢ normom i standardom, za pomocg jakich kryteriéw powinno
si¢ ocenia¢ jego efektywnos$¢ itd. Drugie — w oparciu o wyniki obserwacji
sposobOw organizacji, przebiegu i wynikdéw rzeczywistych procesow
edukacyjnych — formutujg rozmaite hipotezy dotyczace okreslonych aspektdéw
edukacji i podejmujg proby ich weryfikowania za pomocg odpowiednich metod
wnioskowania logicznego 1 statystycznego. W ramach ogdlnego podejscia
deskryptywnego istnieje szereg teorii specyficznych, z ktérych kazda kladzie
akcent na inny aspekt edukacji (teoria kulturalistyczna — uwazajaca edukacje za
zjawisko zdeterminowane kulturowo, teoria behawiorystyczna — majaca
podloze psychologiczne i traktujaca edukacje jako wytwor okreslonych
zachowan ludzkich, teoria funkcjonalistyczna — rozwazajaca edukacje jako
efekt zjawisk czysto socjologicznych).

Tabela 1
Wzajemne relacje teorii 1 praktyki
Teoria
Prawdziwa Falszywa
~
o St
< |8 (D,D) D.2)
Zia
=
£
A
N (ZD) 22)

Oczywiscie badania podstawowe i empiryczne w edukacji nie biegng
niezaleznie od siebie, lecz wzajemnie sie stymuluja i dopetniaja. Chociaz
priorytet w tych badaniach przypada teorii, to jednak ranga praktyki
edukacyjnej jest w nich niepodwazalna. W swiadomosci spolecznej wcigz
jednak powszechne jest przekonanie — i to nie tylko w odniesieniu do sfery
edukacji — ze jedynym weryfikatorem poprawnosci teorii jest praktyka. Jest to
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poglad nieprawdziwy, bowiem wzajemna relacja teorii 1 praktyki jest daleko
bardziej ztozona. Mozliwe sytuacje sa wymienione w tabeli 1. U podstaw jej
konstrukcji lezy oczywisty fakt, ze teoria edukacji moze by¢ prawdziwa lub
fatszywa, za$ praktyka edukacyjna moze by¢ prowadzona dobrze lub zle. Jesli
teoria jest prawdziwa a praktyka dobra, to praktyka edukacyjna jest
weryfikatorem teorii, a teoria — praktyki. Jesli teoria jest zta a praktyka dobra,
to wdrozZenie teorii miatoby destrukcyjny wplyw na sfer¢ praktyki. Z kolei, jesli
teoria jest dobra a praktyka zla, to sfera praktyki uzna te teori¢ za niepoprawna,
Wreszcie, jesli zardwno teoria, jak i praktyka sa niepoprawne, to ani teoria nie
weryfikuje praktyki, ani tez praktyka teorii. Co gorsza, Zle prowadzona
praktyka edukacyjna moze uznac zla teori¢ za poprawna i odwrotnie, zla teoria
edukacyjna moze doprowadzi¢ do zaakceptowania zle prowadzona sfere
praktyki.

Z powyzszego wynika, ze nalezy poszukiwa¢ innych metod, ktére
pozwolityby rozstrzygaé o prawdziwosci lub falszywosci teorii edukacyjnych.
W ogdlnym przypadku kwestia ta lezy w obszarze zainteresowan filozofii
nauki. Od czasu do czasu specjalisci z tej dziedziny oferujg nauce niezwykle
proste modele, ktére — ich zdaniem — powinny pomaga¢ w rozstrzyganiu o
poprawnosci lub niepoprawnosci nowych teorii naukowych. Na przyktad, nie
ma watpliwoscl, Ze nalezy rezygnowaé z tych teorii, ktérych zalozenia,
ograniczenia badZ kryteria stojg w oczywistej sprzecznosci z logiksa edukacji
oraz z jej podstawami epistemologicznymi, psychologicznymi, spolecznymi itd.
Trzeba jednak pamiegtaé, ze zalozenia, ograniczenia i kryteria kazdej teorii
edukacyjnej nigdy nie majg statusu prawd bezwzglednych. Nie s wigc
pewnikami lecz hipotezami, przez co cala teoria nabiera charakteru hipotezy:
powstaje konieczno$¢ wykazania, ze nie jest to hipoteza falszywa.

W dazeniu do skonstruowania metod, ktore pozwalatyby jednoznacznie
rozstrzygaé o prawdziwosci lub falszywosci danej teorii rozwaza si¢ dwie
mozliwosci: dazenie do wykazania prawdziwosci tej teorii oraz postgpowanie
przeciwstawne, zmierzajace do wykazania jej falszywosci, czyli do jej obalenia.
Pierwsze z nich wymagatoby zgromadzenia praktycznie nieskofczenie duzej
liczby faktéw potwierdzajacych testowang teorig, co z oczywistych przyczyn
jest niemozliwe do zrobienia. Logika drugiego jest catkiem inna: szuka sig
mianowicie faktdw mogacych podwazy¢ te teorig i akceptuje sig¢ ja dopiero
wtedy, gdy zaden z nich jej nie obali. Podejécie to stanowi istot¢ dominujacej
obecnie metody wykazywania falszywosci naukowych hipotez, nazywanej
metodg negatywnej weryfikacji lub falsyfikacja. Wedle K. Poppera (1902-
1994), autora tej metody, status naukowosci maja jedynie hipotezy
falsyfikowalne, tzn. tylko te, dla ktoérych mozna poda¢ mozliwy sposéb ich
empirycznego obalenia (zob.: Popper 1977). Teorie, ktére przeszty przez
wielokrotne proby falsyfikacji, stajg si¢ dzigki temu coraz bardziej
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ugruntowane, jednak nie nabieraja przez to atrybutu niepodwazalno$ci i
absolutnej pewnosci. Tak wiec, teorie naukowe nigdy nie sa pewne: teorie
edukacji nie stanowia wyjatku od tej zasady.

W miare wzrostu liczby zastosowan metody falsyfikacji ujawnity sie nie
tylko jej mocne strony, ale takze rdzne wady. Z uwagi na niezwykla prostote
metody nie byly one jednak na tyle istotne, by podwazy¢ jej istote. Niemniej
Jednak sktonity filozoféw nauki do poszukiwania takiej modyfikacji metody
Poppera, ktéra by tych wad nie miata. Najwiekszy rozgtos zdobyta metoda
zaproponowana przez 1. Lakatosa (1922-1974), ktory powigzal popperowska
koncepcje falsyfikacji z wlasng normatywng teoria programéw badawczych
(Lakatos 1995) oraz z kuhnowska teorig struktury rewolucji naukowych (Kuhn
1962). Podejscie to, zwane neofalsyfikacjonizmem, glosi, ze weryfikowana
hipoteza nie musi by¢é od razu nieodwotalnie sfalsyfikowana i ze wolno ja
zostawi¢, jesli hipoteza alternatywna nie ma wyzszego stopnia potwierdzenia
(czyli tzw. koraboracji).

W filozofii nauki zwraca sie szczegdlng uwage na falsyfikacje empiryczna.
Przyjmuje sie, ze teoria jest obalalna empirycznie, jesli istnieje mozliwosé
wykazania jej falszywosci w oparciu o doswiadczenie. Wnioskowanie
falsyfikujace przebiega wedlug schematu nazywanego w logice sposobem
zaprzeczania za pomocg zaprzeczenia (modus tollendo tollens): fatszywosé
nastepnika prawdziwej implikacji pociaga za sobg fatszywo$¢ jej poprzednika.
Na przyktad: ,Jesli dany uczen pracuje, to zda do nastepnej klasy. Uczen nie
zda do nastgpnej klasy. Zatem — uczen nie pracowal”. ,,Jezeli dzisiaj jest sroda,
to jutro piszemy sprawdzian z matematyki. Nie, jutro na pewno nie piszemy
sprawdzianu z matematyki. Wobec tego dzisiaj nie jest Sroda”.

Jest oczywiste, ze jakos¢ wnioskowania falsyfikacyjnego zalezy przede
wszystkim od jakodci wykorzystywanego materialu empirycznego, ktory
powinien by¢ wiarygodny. Doswiadczenie uczy jednak, ze nierzadko stopien
wiarygodnos$ci danych budzi watpliwosei. Tworcy schematéw falsyfikacyjnych
zalecajg wigc, aby przed rozpoczeciem procedury falsyfikacyjne] przede
wszystkim sprawdzié stopien wiarygodnosci danych. Mozna do tego uzyé
metod analizy danych, metod statystycznych, metod teorii informacji i innych.
Ponadto, aby jeszcze bardziej zawezic mozliwo$¢ wplywu ewentualnej
falszywosci danych na wynik procesy falsyfikacji, nalezy ten proces
wielokrotnie powtorzy¢. Trzeba przy tym pamigtac, ze mimo wszystkich pod
jetych $rodkdéw ostroznosci nigdy nie uda si¢ uzyskac bezwzglednego
potwierdzenia prawdziwosci teorii.

Z metodologicznego punktu widzenia powyzsze rozwazania sg niewatpliwie
co najmniej tak samo wazne dla badan nad systemami 1 procesami
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edukacyjnymi, jak dla badan w innych dziedzinach. Zostaly one jednak
przedstawione nie w celu propagowania uzycia metod falsyfikacji w sferze
edukacji lecz przede wszystkim dla zasygnalizowania wagi problemu, jakim
jest weryfikacja teorii naukowej. Trzeba przeciez pamietaé, ze — podobnie jak
to ma miejsce we wszystkich innymi dziedzinach — na kazdym etapie rozwoju
wiedzy o edukacji potrzebne sg zwienczajaca t¢ wiedze naukowa teoria lub
zbidr teorii. Podobnie tez jak w kazdym innym przypadku, konieczne jest
przeprowadzenie postgpowania uzasadniajgcego przyjecie lub odrzucenie
proponowanej teorii. Uzasadnienie to powinno mie¢ podloze epistemologiczne,
tj. wyjasniaé nature, pochodzenie i zakres wiedzy o edukacji, za$ kluczowym
jego elementem powinna by¢ analityczna refleksja nad dotychczasowym
rozwojem teorii edukacji i krytyczna — acz konstruktywna — jej przebudowa.
Wedle koncepeji falsyfikacji dopiero wtedy, gdy zostanie obalona hipoteza o
falszywosci teorii edukacyjnej, mozna analizowaé jej zwiazki z praktyka
edukacyjng. Trzeba przy tym pamietaé, ze odrzucenie hipotezy o falszywosci
teorii nie jest réwnoznaczne ze stwierdzeniem prawdziwo$ci hipotezy
alternatywnej, tj. hipotezy o jej prawdziwosci, lecz jedynie ze stwierdzeniem
braku podstaw do uznania teorii za nieprawdziwg. Kazda teoria edukacyjna
musi bowiem pozostawaé stale otwartg na falsyfikacjg, a poniewaz obecnie za
kluczowe kryterium naukowosci naukowych teorii przyjmuje sig stopien ich
otwartosci na falsyfikacje, wiec — dopdki nie zostang znalezione inne, bardziej
doskonate kryteria — falsyfikacja teorii edukacyjnych moze byé jedng z
metodologicznych procedur sprawdzania ich zasadnosci. Nie powinna byc
jednak uwazana za metode jedyna.

Badacze z réznych dziedzin nauki, nie znajacy historii rozwoju nauki lub
przynajmniej historii rozwoju swojej dziedziny, czesto popelniaja biad
polegajacy na bezkrytycznym przyjmowaniu za niepodwazalng prawde
wszystkiego, co zostalo podane zwlaszcza przez wybitne autorytety naukowe.
W szczegoélnosci wszelkie proby krytyki metody falsyfikacji spotykaja sig¢ na
og6t z zarzutem megalomanii i godzenia w naukowe autorytety tej miary, co
K.R. Popper (1902-1994), T.S. Kuhn (1922-1996), I. Lakatos (1922-1974) 1
inni. Podobnie zdarza si¢ 1 w innych dziedzinach: w srodowiskach zamknigtych
z reguly zrecznie unika sig polemiki naukowej, a wszelkie proby jej podjecia sa
z reguly przyjmowane co najmniej z niechecia. Niemal w kazdej dziedzinie
mozna podaé przyklady takich zachowan. Wystepuja one réwniez na gruncie
badan nad edukacjg — wystarczy dobrze przeanalizowaé $wiatowg literaturg z
tej dziedziny, aby znalezé liczne tego przyklady. Jest to zjawisko
niebezpieczne, hamuje bowiem rozwoj nauki. Rzetelna krytyka naukowa jest
bowiem jedna z gléwnych sit napedowych tego rozwoju. Nie tylko nie nalezy
sig¢ jej lekaé, ale powinno si¢ wrecz wymagac, by byta ona stalym elementem
prac naukowych. Nie mozna trwaé¢ w zakletym kregu jednej metodologii
weryfikacyjnej. Historia nauki uczy bowiem, ze naukowcy czgsto weryfikuja
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prawdziwos¢ teorii postugujac si¢ kryteriami estetyki, pigkna, prostoty itp.,
zwracajac przy tym mniejsza uwage na zgodnos¢ modelu z wynikami badan
empirycznych. Badacze oddajacy sie z pasja konstruowaniu nieraz
monstrualnych modeli matematycznych, ktorych brzydote jeszcze bardziej
powigksza niezwykle zagmatwana i udziwniona symbolika, powinni pamigta¢ o
tym, Ze teoria postugujaca si¢ jezykiem matematyki musi posiadaé
matematyczng prostote i matematyczne piekno. Jeden z najwiekszych fizykéw
zeszego stulecia, noblista, P. Dirac (1902-1984), twérca mechaniki i
elektrodynamiki kwantowej, zwracal uwage na to, ze czynniki estetyki i pigkna
graja wazna role nie tylko przy wybieraniu linii badan naukowych, ale takze
przy ocenie formutowanych w wyniku tych badan teorii: ,,Znacznie wazniejsze
jest otrzymanie rownania majacego piekno matematyczne, niz dopasowywanie
go do wynikéw eksperymentu. (...) Wydaje sig, ze jesli ktos kieruje sig
jest na pewnej drodze do osiagniecia sukcesu” (Dirac 1963, s. 47). Sa to stowa
niezwyktej wagi dla badan nad edukacja. Zwracaja bowiem uwagg na to, ze
warunkiem skonstruowania pigknych w swej prostocie matematycznych modeli
proceséw edukacyjnych jest przede wszystkim gleboka znajomo$¢ dziedziny
edukacji. Wsp6tbrzmig one ze stowami innego wybitnego fizyka 20. wieku,
réwniez noblisty, S. Weinberga, ktoéry — widzac trudnosci warsztatowe, z jakimi
borykaja sie obecnie mlodzi naukowcy w réznych srodowiskach akademickich
— radzil im, aby za jeden z gléwnych krokéw na drodze do swych karier
naukowych przyjeli zapoznanie sie z historig nauki lub przynajmniej z historia
swojej dziedziny. Ostrzegl tez, zeby nie ulegali ztudzeniu uniwersalnosci
nadmiernie uproszczonych modeli weryfikacji wiedzy, proponowanych przez
filozoféow nauki: ,Najlepszym antidotum na filozofie nauki jest znajomos¢
historii nauki” (Winberg 2003, s. 389).

Refleksje te mozna polecié wszystkim tym, ktérzy podejmuja proby
sformutowania nowoczesnej teorii edukacji. Prace w tym kierunku sa
prowadzone przede wszystkim w krajach wysoko rozwinigtych. Ale nie tylko w
nich. Kraje stabiej rozwiniete oraz kraje umownie nazywane rozwijajacymi si¢
tzw. tez prowadza wiasne badania i to niejednokrotnie zakrojone na bardzo
szeroka skale. Abstrahujac od wszelkich réznic wynikajacych ze specyfiki
uwarunkowan systemow edukacyjnych poszczegélnych krajow trzeba wprost
stwierdzié, ze metodologia badan nad tymi systemami jest niemal zawsze taka
sama. Z jednej strony jest to zjawisko korzystne, sprzyja bowiem propagowaniu
tych zasad i wzorcdw edukacyjnych, ktdre — bez wzglgdu na okolicznosei —
przetrwaly probe czasu i nabierajg cech uniwersalnosci oraz obiektywnosci. Z
drugiej strony ma ono wiele istotnych wad. Przede wszystkim, poprzez
nadmiema unifikacje i nie zawsze udang standaryzacj¢ celéw nauczania,
materiatow edukacyjnych oraz kryteridw oceny obniza kreatywnos¢ 1 inwencje
twdrczg badaczy, ttumi innowacyjnosé, ogranicza niezbedna do prawidlowego
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rozwoju edukacji réznorodnos¢ form organizacyjnych szkolnictwa, form i
sposobéw nauczania, sprzyja narzucaniu przez kraje wysoko rozwinigete ich
systemoéw edukacyjnych krajom stabszym, o nierzadko catkowicie odmiennych
rysach kulturowych i cywilizacyjnych itd. Nie ma Zzadnej watpliwosci co do
tego, ze system edukacyjny zadnego kraju nie powinien stanowi¢ zapoZyczenia
z innego, lecz winien wyrastaé z korzeni wlasnych tradycji o$wiatowych i
wychowawczych, respektowaé wlasne wielorakie uwarunkowania wewnetrzne i
zewnetrzne itd. oraz odpowiadaé perspektywicznym potrzebom i aspiracjom
spoleczenistwa.

Aby prowadzi¢ racjonalng oraz skuteczng polityke edukacyjna, trzeba
dysponowaé wlasciwg teorig edukacji. Teoria ta powinna by¢ zwienczeniem
wlasnych badan podstawowych nad edukacja, wspomaganych do§wiadczeniem
ptynacym z praktyki edukacyjnej. We wzajemnym sprz¢Zeniu teorii i praktyki
priorytet powinien przypadac teorii. Niestety, w ostatnich kilku dekadach ranga
teorii edukacyjnych zostala wyraznie obnizona. Bez poréwnania wiece] trudu
niz w badania teoretyczne wklada sie w zbieranie i rachunkowsg obrébke
danych, zwlaszcza danych przedstawiajacych wyniki tzw. egzaminéw
zewnetrznych, przeprowadzanych po zakonczeniu kolejnych etapow
edukacyjnych. Nie jest naszg intencja negowanie wartosci takich danych ani
wynikéw ich analiz. Rozwdj badan teoretycznych nad edukacjg bez korzystania
z odpowiednie] bazy empirycznej moglby dosé szybko staé sig sztuka dla sztuki
i wie$¢ na manowce. Chcemy jedynie zwrdci¢ uwage na to, ze teorii edukacji
nie mozna sprowadza¢ do zbioru wnioskéw plynacych z nawet najrzetelniej
wykonanych statystycznych analiz takich czy innych danych o procesach
edukacyjnych. Nie mozna tez pochopnie przyjmowac tych wnioskéow jako
niepodwazalnych zatozen teorii edukacji. Trzeba dobrze rozumie¢ stowa A.
Einsteina: ,,Z teoretycznego punktu widzenia teoria i praktyka sg tym samym. Z
praktycznego — nie”. Einstein ostrzega: ,,Tworca teorii powinien by¢ swiadomy
tego, ze nie istnieje logiczna droga wiodaca od danych empirycznych do $wiata
jego pojeé (...). Podejmujac prébe stworzenia teorii mozna utraci¢ wszelki
kontakt ze $wiatem doswiadczenia zmystowego”. Tak, to prawda. Prébujac
wydedukowad teori¢ edukacji z praktyki edukacyjnej mozna doj$¢ do tym
wiekszych nonsenséw, im bardziej niedoskonata jest sfera praktyki. U podstaw
tej teorii powinny wiec leze¢ pewne obiektywne prawdy wynikajace z faktu, ze
edukacja jest powszechnie uznanym i stosowanym sposobem wszechstronnego
ksztaltowania osobowego rozwoju cztowieka, przygotowywania go do pracy
zawodowej i wychowywania do Zycia spolecznego. Formalnie biorac, jako
element gospodarki narodowej, nalezy do tzw. sektora trzeciego, tj. szeroko
rozumianego sektora ustug, nazywanego rowniez sektorem residualnym. Sciste
wyodrebnienie edukacji z catodci gospodarki a tym samym ostre rozgraniczenie
dziatalno$ci edukacyjnej od innych rodzajow dziatalnosei wytworezej, w tym
takze produkcyjnej, jest praktycznie niemozliwe. Z tego powodu wiele
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konkretnych aspektow edukacji rozwaza si¢ zawsze w kontekscie jej
systemowych powigzan z innymi podsystemami gospodarczymi. W
szczegblnosci postepuje si¢ tak w przypadku, gdy przedmiotem badan sa
aspekty ekonomiczne. Wtedy jednak nalezy siegna¢ do dorobku ekonomii
politycznej, ktora — ogdlnie biorac — zajmuje si¢ badaniem stosunkéw
ekonomicznych oraz praw rzadzacych produkcja, podzialem, wymiang i
konsumpcjg na wszystkich szczeblach organizacji spoleczenstwa (zob., np.:
Person i Tabellini 1983). Wkiad jaki moze wnies¢ ekonomia polityczna do
formutowania podstaw teorii edukacji jest wprost nie do przecenienia (zob., np.:
Gradstein, Justman i Meier 2004). Badacz nie znajacy pojeciowych kategorii,
zasad oraz ogdlnych praw ekonomii politycznej bedzie patrzyl na procesy
edukacyjne przez pryzmat jednoznacznych zaleznosci przyczynowo-
skutkowych. Nie potrafi zrozumieé¢ specyfiki relacji zachodzacej migdzy
ilosciowymi oraz jakosciowymi aspektami procesow edukacyjnych i bedzie
dazyt do pomiaru nawet tych ich charakterystyk, ktére z samej swej natury sa
niemierzalne. Nie dopusci mysli o obiektywnym charakterze przypadkowosci,
nie zrozumie ani relacji migdzy czynnikami koniecznosci i przypadkowosci w
procesach edukacyjnych, ani istoty statystycznego podejscia do analizy tych
procesow. Bedzie utozsamial prawidlowosci statystyczne dostrzezone w
procesach edukacyjnych z obiektywnymi prawami dziatajacymi w sferze
edukacji i nie potrafi sformutowaé szczegélowych praw rzadzacych ta
dziedzing. W rezultacie nie stworzy teorii edukacji lecz jej namiastke oparta nie
na tyle na obiektywnych faktach co na iluzjach, nasycong nie tyle naukowa
wiedza o tej dziedzinie, co jej pozorami.

6. Teoria edukacji a ekonomia - ekonomika edukacji

Ekonomika edukacji ma juz przeszto piecdziesiecioletnig histori¢. Za date
uznania jej za dyscypline naukowa mozna umownie przyjaé 1963 r., w ktdrym
z inicjatywy Miedzynarodowej Asocjacji Ekonomicznej (International
Economic Association — IEA) odbyta sie w Menthon-Saint-Bernard we Francji
pierwsza $wiatowa konferencja poswigcona ekonomicznym aspektom edukacii
(Rodriguez i Davies 1966). Skonstruowana w mniej wigcej tym samym czasie
przez amerykanskich ekonomistow T. Schultza (1902-1998) 1 G. Beckera teoria
kapitatlu ludzkiego postulowata, ze w caloksztalcie swojego postepowania
czlowiek kieruje si¢ kryterium uzytecznosci oraz racjonalnosci ekonomicznej i
w zwiazku z tym traktuje zdobywanie wyksztatcenia jako w pelni §wiadomie
realizowany proces inwestowania w samego siebie lub w innych, spodziewajac
sig, Zze po uptywie pewnego czasu inwestycja ta zacznie mu przynosi¢ okreélone
wymierne korzy$ci (Schultz 1963; Becker 1964). Kierujac si¢ logika czysto
ekonomiczng juz w pierwszych latach istnienia teorii kapitatu ludzkiego
skonstruowano wiele modeli deterministycznych badZz statystycznych,
przeznaczonych do przewidywania najbardziej prawdopodobnej wielkosci tych
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korzysci. Twércy modeli postulowali, ze w kazdym konkretnym przypadku
wielkod¢ ta zalezy przede wszystkim od wielkosci naktadéw pienieznych i
czasowych, ktére cztowiek sam zainwestuje lub ktére kto$ zainwestuje w jego
edukacje. Szczegélnym celem badan stalo sie wiec konstruowanie modeli
wspomagajacych wybodr kariery zawodowej, badajacych wplyw wyksztatcenia
na dynamike 1 rozklad dochodéw, analizujacych ryzyko zwigzane z
inwestowaniem w kapital ludzki, oceny jakosci edukacji, oceny jakosci kadr
nauczycielskich oraz jakosci szkét itd. (zob., np.: Robinson i Vajzey 1966;
Blaug 1969, 1970; Rodriguez i Davies 1974). Ten kierunek badan doprowadzit
w ciggu kilkunastu lat do okrzepnigcia 1 skrystalizowania sie ekonomiki
edukacji, ktéra przez caly ten czas rozwijala si¢ w $cistej symbiozie z teorig
kapitatu ludzkiego. Miato to dla ekonomiki edukacji dobre i zte skutki. Z jednej
strony, mogta szeroko korzystaé z metodologii i metod badawczych teorii
kapitalu ludzkiego, z drugiej jednak - zostala obcigzona tymi samymi
mankamentami metodologicznymi i metodycznymi, ktére doprowadzily do
dehumanizacji teorii kapitalu ludzkiego, a zwlaszcza popetlnionym w niej
bledem antropologicznym.

Mimo niezwykle duzego tempa rozwoju w pierwszym dziesiecioleciu
istnienia teorii edukacji, pod koniec lat siedemdziesiatych ubieglego wieku jej
dynamika wyrazZnie ostabla. Nie ma watpliwosci, ze gléwng tego przyczyna
byto zatamanie si¢ pierwotnego nurtu teorii kapitatu ludzkiego, ktéry nadawat
edukacji wymiar czysto ekonomiczny. Ekonomiczne i ekonometryczne modele,
bezpodrednio przenoszace na grunt edukacji koncepcje rozwinigte w ramach
ekonomiki 1 ekonometrii przemystowej, spotkaly si¢ z niezwykle ostra krytyka
wielu srodowisk (zob., np.: Mincer 1974). Okazalo sie bowiem, ze proby
wykorzystania tych modeli w praktyce edukacyjnej nie przynosity
oczekiwanych rezultatow. Zaczeto przypuszczal, ze gldwna tego przyczyna
bylo zbyt pochopne uznanie istnienia pelnej analogii miedzy procesami
produkcyjnymi w przemys$le 1 procesami edukacyjnymi, a w szczegdlnosci
pominiecie faktu, ze — w odréznieniu od proceséw produkcji materialnej —
przedmiotem i podmiotem proceséw edukacyjnych jest cztowiek. Zapomniano,
ze efektem procesow edukacyjnych nie jest jakis przedmiot, lecz dobro
niematerialne, ktorego istotg jest okreslona pozytywna zmiana stanu wiedzy
teoretycznej i praktycznych umiejetnosci cztowieka oraz pozytywny wptyw na
ksztattowanie jego osobowosci. Mimo tych shusznych spostrzezen nie podjgto
jednak wysitku, by urealni¢ zatozenia teorii kapitatu ludzkiego, a co za tym
idzie — i ekonomiki edukacji. Zainteresowanie tymi dyscyplinami bardzo
ostabto, ale nie ustato.

Dopiero jednak po uptywie dekady zaréwno teoria kapitatu intelektualnego,

jak i ekonomika edukacji zaczely przezywal renesans. Stato si¢ to gléwnie
dzieki uznaniu wiedzy i informacji za podstawowe determinanty rozwoju
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spoteczenstw 21. wieku i lansowaniu wizji $wiata jako globalnej wioski, w
ktérej — dzigki rozwojowi technik i technologii informacyjnych oraz
upowszechnieniu dostepu do sieci teleinformatycznych — znikng problemy
komunikacji miedzyludzkiej w skalach lokalnej, regionalnej, kontynentalnej i
Swiatowej. Formalnie biorac, dostrzezono potrzebe zrewidowania
wezesniejszych pogladéw na istote kapitatu ludzkiego i spojrzenia na to pojgcie
w sposdb nowoczesny, odpowiadajacy potrzebom nadchodzacej epoki.
Szczegdlng uwage zwrdcono na konieczno$¢ zrozumienia, Ze istota procesu
edukacyjnego nie jest przekazywanie uczniom przez nauczyciela wiedzy w
sposéb podawczy, lecz zaszczepienie w nich pasji zdobywania wiedzy,
zaktywizowanie ich, zachecenie 1 pobudzenie do tego, by — pod jego
kierunkiem - sami stawali sie jej odkrywcami i nabierali umiejetnosci
rozsadnego korzystania z niej w Zzyciu (zob., np.. Barr i Tagg 1995).
Podkreslono tez nieodzownosé uprzytomnienia wspéiczesnemu spoleczenstwu
wychowawczej roli placdwek edukacyjnych, jako waznych w zyciu kazdego
czlowieka miejsc ksztaltowania jego osobowosci, postawy spotecznej oraz
innych wartosci (zob., np.: Bourdieu 1983; Coleman 1988; Tully 1993).
Zwrdcono uwage na naglaca potrzebe wywazonej ekonomizacji edukacji,
migdzy innymi przez projektowanie i wdrazanie zinformatyzowanych
systemow zarzadzania dziatalno$cig placowek oswiatowo-wychowawczych, z
czym z kolei wigze sie konieczno$¢ konstruowania i doskonalenia metod oceny
calosciowej jakosci proceséw edukacyjnych, jakosci poszczegdlnych ich
etapow, a takze jakosci bioracych w nich udzial uczniéw i nauczycieli (zob.,
np.: Pecherski 1 Tudrej 1983; Hanoushek 1986; PDN 1986; Ferguson i Takane
1989; Aspinwall, Simkins, Wilkinson i McAuley 1992; ACSMI 1992; Drucker

1992).

Te ambitne zamierzenia w duzej mierze spalily na panewce. W $wiecie
doszto bowiem do glosu nowe pokolenie badaczy, nie znajacych wystarczajaco
dobrze historii rozwoju teorii kapitatu intelektualnego i ekonomiki edukacji
oraz zwiazanych z tym rozwojem perturbacji. Zaczeto wiec na nowo odkrywac
to, co kilkadziesiat lat wczesniej zostato juz odkryte. W euforii jaka zaczela
towarzyszy¢ lansowaniu hasel kapitatu ludzkiego, spoleczenistwa wiedzy,
spoteczenstwa informacyjnego itp., zapomniano o naukach z przesztosci. Nie
zrewidowano ani postulatéw lezacych u podstaw teorii kapitatu ludzkiego, ani
tez zatozen przyjetych przed laty przez ekonomike edukacji. Nie skorygowano
popetnianego przez laty bledu antropologicznego, nadal uwazajac uczestnika
procesu edukacyjnego za homo oeconomicus. Zaczeto wiec popelniac te same
bledy, ktore popelniono w przesztosci. Wychodzac bowiem ze stusznego
zatozenia, ze podstawowym sposobem tworzenia i ksztaltowania kapitatu
ludzkiego jest edukacja, podobnie jak przed laty falszywie zatozono, Ze istniejg
na tyle silne analogie miedzy procesami produkcji materialnej i procesami
edukacyjnymi, ze w petni uprawnione jest bezposrednie przenoszenie na grunt
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