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Jak mierzy¢ kapital ludzki?
Ewaluacyjne perspektywy operacjonalizacji
pojec ekonomicznych

EWD w obecnej postaci to, co najwyzej, egzaminacyjna wartos¢ dodana.
Nasza szkota prowadzi znacznie szerszq dziatalnos¢ edukacyjng.

(W. Kossakowski, dyrektor III LO w Gdyni)

Autorzy przedstawiaja kapital ludzki i kapital spoteczny jako dyspozycje jed-
nostkowe i grupowe bedace wynikiem edukacji i majace okreslong wartos¢
na rynku pracy. By zbudowac¢ narzedzia pomiaru tych form kapitatu, obydwa
pojecia nalezy podda¢ operacjonalizacji, to jest nada¢ im znaczenie czynno-
$ci, czyli celowych zachowan cztowieka. W artykule skoncentrowano sig¢ tylko
na kapitale ludzkim i omdéwiono dwie metody operacjonalizacji tego pojecia:
dwuparametrowy model logistyczny teorii wyniku zadania (IRT) i metode
integrujaca (MI). Trafnos¢ i rzetelno$¢ takiego pomiaru kapitatu ludzkiego
jest rozwazana w artykule. Wnioski z analizy prowadza do rewizji zasad oce-
niania szkolnego oraz do poszerzenia pojecia ewaluacji w edukacji.

Pedagodzy wlaczyli ,kapital” do skarbca poje¢, ktérymi opisuja i wartosciuja
interesujace ich zjawiska edukacyjne. W Polsce pewien wplyw na to mial za-
pewne potezny program operacyjny Unii Europejskiej zatytulowany Kapitat
Ludzki. Narodowa strategia spéjnosci. Zdecydowaly jednak o tym nie strategie
integracyjno-finansowe, lecz alarmujace przyklady niedostatku kapitatu spo-
tecznego w szkole (Dudzikowa, 2008) i w srodowisku (Marzec-Holka, 2009).

Jako kategoria opisowa, ,kapital” ma duze walory perswazyjne. Za pomoca
tego pojecia bogactwo indywidualnej kompetencji emocjonalnej i poznaw-
czej jest sugestywnie przeciwstawiane ubostwu odpowiedniego wyksztalce-
nia. Jeszcze bardziej wyraziste s pordwnania zbiorowe. Funkcjonalna sie¢
zwigzkéw w pewnej grupie spolecznej tatwo przewaza nad rozproszeniem,
zobojetnieniem i marginalizacja cztonkow innej grupy. Wszyscy chcemy wigc
pomnazac kapital, zwlaszcza taki, ktéry moze postuzyé wyréwnywaniu szans
miedzy ludzmi.

Edukacja jest do$¢ zgodnie uwazana za gtéwny czynnik wzrostu kapitalu nie-
materialnego, jak nazywamy lacznie kapital ludzki i spoleczny, a posrednio
- dobrostanu spoleczenstwa. To zobowigzuje pedagogéw do zajmowania si¢ ta
dziedzing. Moga to czyni¢ na dwa sposoby:

72



Ewaluacja w edukacji: koncepcje, metody, perspektywy

1. Opisowo, to jest do odrdzniania zjawisk, ich charakteryzowania i sy-
gnalizowania doniostosci, a takze do alarmowania opinii publiczne;j.
Podobng role odgrywaja w edukacji terminy ,,przemoc symboliczna”
i ,transmisja kulturowa’, a nawet ,mierzenie jakosci pracy szkoty”,
szczesliwie juz zastgpione w nomenklaturze ministerialnej przez ,,ewa-
luacje”. Kazdy z nich daleko wybiega poza $ciste procedury, co ulatwia
pedagogom kontakt z filozofig i socjologia, ale utrudnia - ze wzgledu na
brak $cistosci — wspdtdzialanie z psychologia i z innymi dyscyplinami
zorientowanymi eksperymentalnie.

2. Pomiarowo, to jest do skalowania wartosci indywidualnych i grupo-
wych. Takie podejscie otwiera droge do konwersji kapitalu materialnego
na rdzenng, finansowa forme kapitatu, do analiz wzajemnej zaleznosci
kapitatéw ludzkiego i spotecznego oraz do badania ich zaleznosci od
kontekstu, w jakim sg wytwarzane, a w szczegdlnosci — od programéow
edukacyjnych. Konwersja pozwala na niektore kalkulacje ekonomiczne,
ale zrywa wiez z humanistyka, dla ktorej cztowiek jest nie tylko warto-
$cig najwyzsza, lecz takze z zalozenia niewymierna.

Widmo zimnej kalkulacji subtelnych spraw ludzkich mogtoby powstrzyma¢
pedagogow od wykraczania poza opisowe, a w istocie — metaforyczne pojmo-
wanie kapitalu niematerialnego. Oznaczatoby to jednak rezygnacje z duzej
szansy przyspieszenia rozwoju tej dyscypliny naukowe;j.

Szacujac kapital, klasyfikujemy instytucje i osoby na bogate i biedne, co budzi
moralny sprzeciw. Podzial ludzi na zdrowych i chorych takze moze by¢ za-
kwestionowany z pozycji humanistycznych. Gdyby jednak lekarz zrezygnowat
ze wskaznikéw stanu zdrowia i nie stosowal terapii, w tym interwencji chi-
rurgicznej, zycie wielu ludzi przebiegaloby mniej pomyslnie. A gdyby orga-
nizacji spoleczenstw nie dostosowano do réznic indywidualnych i lokalnych,
straciliby$my warunki zaspokojenia potrzeb. Rzecz w tym, by klasyfikacji nie
rozciaga¢ poza wlasciwe dla nich cele: leczenia i wspomagania, a unika¢ war-
tosciowania uniwersalnego, bezwzglednego wartosciowania.

Celem, ktoéry chcemy osiagna¢ zajmujac si¢ kapitalem niematerialnym, jest
zaprojektowanie edukacji skutecznej bardziej niz dotychczas. Postep w mie-
rzeniu dwu form tego kapitalu moze by¢ bowiem wykorzystany:

1. do badania uwarunkowan wzrostu kapitalu niematerialnego,
2. do tworzenia odpowiednich metodyk ksztalcenia,
3. do ewaluacji jakosci edukacji.

Na tak duze korzysci musimy jeszcze poczekal. Pierwszym etapem dzialania
bedzie nadanie pojeciom ,kapitatu ludzkiego” i ,kapitalu spotecznego” formy
pozwalajacej okresli¢ ich zasob w obiektach rzeczywistych, nie za$ tylko ide-
alnych, w ktérych jest on z zalozenia pelny. By utrzymac ten referat w rozsad-
nych granicach, ograniczymy si¢ do kapitatu ludzkiego.

Dobdr metod szacowania wlasciwosci ludzi jest zadaniem psychometrii i ,edu-
metrii’, jak si¢ czasem nazywa pomiar pedagogiczny. Dzigki tym metodom
mozemy uzyska¢ dyrektywy wspomagajace rozwoj kapitalu niematerialnego
zaréwno w skali waskiej, jednostkowej, jak i w skali szerokiej, systemowe;j.
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1. Pojecia kapitalu ludzkiego i kapitalu spolecznego

Pojecia z zakresu kapitalu niematerialnego sg tak réznorodne i tak w naukach
spolecznych rozmyte, ze ich przeglad by zagmatwal podjete zagadnienie i nie
pozwolil na zaprojektowanie pomiaru tego kapitalu. Inaczej wigc niz w typo-
wych rozprawach na ten temat (Domanski, 1993; Kwiatkowski, 2005), za punkt
wyjscia obierzemy nie mnogie i rozbudowane, lecz pojedyncze i zwigzle defini-
cje. Znajdziemy je w podrecznikach Stanistawa Walukiewicza (2010; w przyg.),
wydawanych w Instytucie Badan Systemowych PAN w ramach projektu wspot-
finansowanego ze Srodkéw UE w ramach Europejskiego Funduszu Spolecznego
Kapitat ludzki i kapitat spoteczny jako nowe przedmioty akademickie.

Zacznijmy od pojecia kapitatu jako zasobu, ktory daje lub moze dac zysk
(Walukiewicz, 2010, s. 24). W tej lapidarnej definicji akcent pada na ,,zysk’, jako
nadwyzke przychodéw nad kosztami. Ta nadwyzka nie jest ograniczona do
korzysci finansowej, lecz moze takze przybra¢ forme materialna (przedmioty
fizyczne) lub niematerialng (zaspokojenie potrzeb psychicznych cztowieka).

Jak glosi definicja, kapital daje lub moze da¢ zysk. Ta alternatywa jest istotna,
bo dla edukacji zasadnicza jest nie aktualna, lecz potencjalna realizacja zysku.
Pedagog pracuje dla przysztosci (Suchodolski, 1947). Ani w skali jednostki, ani
w skali masowej nie ma gwarancji, ze okolicznosci pozwolg na zysk z wybrane-
go elementu wyksztalcenia. Niepewnos¢ jest tu wieksza niz w gospodarce, co
powinno nas przestrzec przed jej dalszym zwigkszaniem przez bledy pomiaru.

Przejdzmy teraz do kluczowego dla nas pojecia ,,kapitatu ludzkiego” W cyto-
wanym podreczniku (tamze, s. 25) czytamy: Kapital ludzki to wszystkie, ale to
absolutnie wszystkie, zasoby niematerialne (przymioty) kojarzone z cztowiekiem
traktowanym jako samodzielna istota ludzka.

Takze i ta definicja wymaga kilku komentarzy:

1. ,Wszystkie, ale to absolutnie wszystkie” — jak podkresla jej autor - za-
soby niematerialne czlowieka wymagaja (1) ewidencji tych zasobow, (2)
pomiaru kazdego elementu z osobna lub, co bardziej realne, w dobrze
wywazonych skupieniach (aglomeratach). Jest zrozumiate, Ze zaczyna-
my od zasobow najwazniejszych, wokot ktérych mozna zgrupowac po-
zostale.

2. Przymioty ,kojarzone z czlowiekiem” s3 odwolaniem do osadu ze-
wnetrznego, do eksperta, ktéry dokonuje skojarzen, postugujac si¢ pro-
cedurami. Podmiot nie musi zdawa¢ sobie sprawy z wielkosci swoich
waloréw ani nawet z ich istnienia. Na przyklad, uczen moze nie wie-
dzie¢, ze ma talent, a jedng z rdl nauczyciela jest ten talent odkry¢ i go
rozwing¢.

3. Kapital ludzki jest indywidualny. Gdy jest dzielony z innym czlowie-
kiem, w sensie jednostronnego lub wzajemnego uzaleznienia, nalezy
do kategorii spotecznej. Kapitalem ludzkim jest to, co jednostka ,,nosi
w sobie” samodzielnie i moze zademonstrowa¢ w réznych sytuacjach
materialnych i uktadach personalnych oraz w odpowiednich testach.

74



Ewaluacja w edukacji: koncepcje, metody, perspektywy

Autor tej definicji nie kusi sie o pelne skatalogowanie zasobow kapitatu ludz-

kiego. Jako przyklady podaje pig¢ grup whasciwosci cztowieka:

kompetencje i doswiadczenie,

wiedza i zdolnosci (intelektualne, artystyczne, przywddcze itp.),

zdrowie i wydolno$¢ organizmu,

nastawienie zyciowe (optymizm - pesymizm, otwarto$¢ — skrytosc,

prawdoméwnos¢ - hipokryzja itp.),

5. zadatki na kapital spoteczny (zaufanie - podejrzliwo$¢, tolerancja — kto-
tliwo$¢, lojalnos¢ — nielojalnos¢ itp.).

L e

Dyskusje tych skladnikéw kapitalu ludzkiego podejmiemy w nastepnej cze-
$ci referatu, po zaprezentowaniu pojecia ,kapitalu spolecznego” Brzmi ona
(Walukiewicz, w przygotowaniu, s. 8): Kapital spoleczny to formalne i/lub
nieformalne relacje miedzy co najmniej dwiema osobami traktowanymi jako
samodzielne istoty ludzkie.

Ta definicja zawiera elementy wspolne z poprzednig, a sg to ,,samodzielne istoty
ludzkie” i odpowiednie ,traktowanie” ich przez szacujacego kapital. Nowy ele-
ment to relacje, rozumiane jako stosunki miedzy ludzmi oparte, wedtug Piotra
Sztompki (2002, s. 8), na (1) wiezi obiektywnej, wynikajacej z podobienstwa
sytuacji zyciowej, na (2) wiezi kooperacyjnej, wynikajacej z realizacji wspol-
nych celéw, oraz na (3) wiezi moralnej — zaufaniu, lojalnosci i solidarnosci.
Podobny repertuar wiezi wymienia Walukiewicz (2007), rozrdézniajac cztery
formy bliskosci: przestrzenna, organizacyjng, emocjonalng i tworcza.

2. Operacjonalizacja poje¢ pedagogicznych

Pedagogika, jako nauka dyrektywalna, teoretyczno-praktyczna (Muszynski,
1971), jest szczegdlnie narazona na myslenie zyczeniowe, zmieniajace obraz
rzeczywisto$ci na zgodny z oczekiwaniami. Latwo przyswaja sobie termino-
logie innych dyscyplin, zwlaszcza te, ktéra dotyczy wlasciwosci jednostek
i grup spotecznych. To dotyczy emocji, postaw, umiejetnosci i dziedzin wiedzy,
ktérych opanowanie jest pozadane, ale nietatwe do zaobserwowania. Chetnie
tudzimy sie, ze nasycenie programéw ksztalcenia odpowiednia terminologia
zapewni nam sukces edukacyjny.

Okoto pét wieku temu podjeto w Stanach Zjednoczonych walke z metnym formu-
fowaniem celow ksztalcenia, nalegajac, by zawsze odnosily si¢ do zachowan (beha-
vioral objectives). Klasykiem tego kierunku stat si¢ Robert Mager (1962; 1972; 1990),
obdarzony blyskotliwym humorem, przydatnym w tepieniu ogélnikowych, a zara-
zem patetycznych sformulowan, nienadajacych sie do pomiaru osiggnie¢ uczniow.

Przeksztalcenie pojecia z postaci ogolnej, abstrakcyjnej i hastowej, a bywa ze
sloganowej, na posta¢ operacyjna, umozliwiajaca rozpoznawanie okreslonej
klasy faktow, nazywamy jego operacjonalizacjy. Dorobek autorski Magera
mozna uja¢ w nastepujaca procedure (Niemierko, 1999, s. 41):
1. Zapisanie celu w postaci ogolnej, np. rozwdj osobowosci ucznia.
2. Intuicyjny obraz ucznia osiagajacego cel. Jak uczen o ,,rozwinigtej oso-
bowosci” zachowuje si¢ w okreslonych sytuacjach? Czym to zachowanie
rézni si¢ od zachowania ucznia, ktory celu nie osiagnal?
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3. Luzne zapisy (jottings) celow operacyjnych, uzyskiwane w toku indywi-
dualnej lub zbiorowej ,,burzy moézgéw”, np. docenia swoje walory, prze-
jawia optymizm, ma realistyczne plany zyciowe, podejmuje przemyslane
decyzje.

4. Selekija luznych zapiséw. Zadaniem selekeji jest wyeliminowanie lub
przeredagowanie tych zapisow, ktore s3 jeszcze nie dos¢ operacyjne,
gdyz nie opisuja obserwowalnej czynnosci ucznia, np. ,,docenia swoje
walory” warto zmieni¢ na trafnie rozréznia swoje mocne i stabe strony
oraz w sytuacjach trudnych zachowuje dodatnig samoocene.

5. Klasyfikacja luznych zapiséw. Zapisy czynnosci nalezy pogrupowac we-
dlug stosownego modelu teoretycznego, np. hierarchicznie, wykorzy-
stujac odpowiedniag taksonomie celéow emocjonalnych ksztalcenia: od
chetnego uczestnictwa w dzialaniach spofecznych do swoistego, doj-
rzalego systemu dzialan (Niemierko, 2007, s. 93-96). Ten zabieg utatwi
konstrukeje narzedzi pomiaru.

6. Sformulowanie celéw operacyjnych. Budujemy zdania, w ktérych pod-
miotem jest uczen (,Uczen potrafi..”), starajac si¢ w nich zawrze¢ jak naj-
wigcej uznanych i poklasyfikowanych luznych zapiséw. Jednym z celow
operacyjnych rozwoju osobowosci ucznia mogloby stanowic sformuto-
wanie: W sytuacjach trudnych uczen wykazuje opanowanie, wytwarza
wlasny plan dziatania i realizuje go, do kofica zachowujgc przekonanie
o mozliwosci odniesienia sukcesu.

7. Sprawdzenie celéw operacyjnych. Trafnos¢ i operacyjno$¢ naszej listy
celow sprawdzamy przez zaplanowanie sytuacji sprawdzania, czy cele
operacyjne s3 osiagniete, a posrednio — czy osiagniety jest cel ogdlny,
a nastepnie zbudowanie arkusza obserwacji, kwestionariusza lub testu,
zastosowania tego narzedzia i staranng analiz¢ wynikow.

8. Ewentualne powtorzenie etapéw 2 — 7. Gdy wynik sprawdzenia jest
niezadowalajacy, powtarzamy etapy operacjonalizacji celu, usuwajac jej
bledy i ograniczenia. Procedura operacjonalizacji celéw jest bowiem ite-
racyjna, prowadzi do pozadanego wyniku przez kolejne przyblizenia.

Operacjonalizacja sprowadza pojecia teoretyczne ,na ziemi¢” przez dobor
wskaznikow empirycznych wystepowania zjawisk, w tym osiagania celéw
ksztalcenia przez ucznidw. Jest niezbedna do wigzania idealéw humanistyki
z oporna rzeczywisto$cia (Pawtowski, 1969). Nie jest wolna od subiektywizmu,
bo opiera si¢ na indywidualnym lub grupowym wyobrazeniu desygnatu poje-
cia (kroki 2. i 3. procedury), ale umozliwia pomiar zjawisk, jako rejestrowanie
przypadkéw ich wystepowania i ich ewaluacje, jako szacowanie wartosci.

Warto przypomnieé, ze pionierzy operacjonalizacji celow ksztalcenia pro-
bowali jg rozciagna¢ na klasy zadan testowych (,,druga operacjonalizacja”),
a nawet na gotowe narzedzia pomiaru (,trzecia operacjonalizacja”), co daleko
wykraczato poza precyzowanie poje¢ (Schott, 1972, s. 69). Wkrétce jednak
utozsamienie operacjonalizacji celow z konstrukeja testu, nazwane przez wy-
bitnego teoretyka pomiaru Lee Cronbacha ,ultraoperacjonalizmem” (1969),
zostalo zakwestionowane i kontrola postugiwania si¢ celami pomiaru pozosta-
ta zagadnieniem trafnosci teoretycznej pomiaru, czyli zgodnosci jego proce-
dur i wynikéw z wybranymi teoriami psychologii i pedagogiki.
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3. Trafno$¢ pomiaru kapitalu ludzkiego

Trafnos$¢ pomiaru, pojmowana jako stopie#, w jakim dane empiryczne oraz teo-
ria wspierajg interpretacje wynikow w proponowanych zastosowaniach narzedzi
pomiaru (Standards. .., 1999,s.9),aw uproszczeniu — potwierdzona uzytecznosé
jego wynikow do pewnego celu, jest w naukach spofecznych zgodnie uwazana
za kardynalng wlasciwos¢ pomiaru. Klopoty z trafnoscia powoduja, ze wielu
humanistéw uwaza przymioty ludzkie za z gruntu niemierzalne, a uscislone
procedury ich analiz za naiwny ,,pozytywizm”. Szanujemy te poglady, ale do celu
ewaluacji w edukacji musimy znalez¢ mocniejsze empirycznie rozwigzanie.

Sposéréd wielu odmian trafnosci i stanowisk metodologicznych w tym zakre-
sie wybieramy koncepcje Samuela Messicka (1980) jako najogélniejsza, po-
wszechnie uznawang, a nadto - co wazne dla pedagoga - nachylong etycznie.
Uwazal on, ze podstawowe pytania, na ktére powinien sobie odpowiedzie¢
tworca procedury pomiarowej w zakresie nauk spotecznych, dadzg si¢ usyste-
matyzowac jak w tab. 1.

Tabela 1. Trafno$¢ teoretyczna pomiaru wedlug Samuela Messicka

Podstawa Interpretacja wyniku Wykorzystanie wyniku
wnioskowania
1. Interpretacja pojec¢ 2. Praktyczna uzyteczno$é
Uzyskane Czy zebrany material upowaznia | Czy decyzje podjete na podstawie
dowody do okreslonej interpretacji? pomiaru sg uzasadnione?
3. Wynikanie warto$ci 4. Skutki spoteczne

Przewidywane | Czy wynikajgce wartosci sq tymi, | Czy zamierzone i niezamierzone
konsekwencje | ktore nalezy upowszechniac? skutki pomiaru bedg pomyslne?

Tak szeroko pojmowana trafno$¢ stawia przed stosujacymi go wysokie wy-
magania, zwlaszcza co do przewidywanych konsekwencji, nazwane potem
trafnoscia konsekwencyjng pomiaru. Wprowadzajacy nowy termin i nowa
procedure na rynek edukacyjny musza dolozy¢ staran, by zapobiec ich nad-
uzyciom oraz skutkom ubocznym, ktére moga zniweczy¢ wszelka korzys¢
z innowacji. W przypadku kapitalu ludzkiego zagrozenia sg nastepujace (nu-
meracja wedlug tab. 1.):

1. Zbyt waskie traktowanie tego kapitatu: tylko jako wiadomosci i umie-
jetnosci, tylko jako kwalifikacje zawodowe. Takie zubozenie zakresu
Messick (1989, s. 34-35) nazwal niedoreprezentowaniem pojecia (con-
struct underrepresentation). Moze by¢ ono powodowane ograniczeniem
zadania poznawczego (przedmiot szkolny, rekrutacja pracownikéw)
lub wygodnictwem diagnostow (wybdr cech najtatwiej sprawdzalnych).
Réwnie czesto pojawia si¢ wariancja niestosowna (construct-irrelevant
variance) jako skazenie (contamination) wynikéw z przyczyn metodolo-
gicznych: wahan dyspozycji i motywacji badanych, réznic kulturowych
miedzy badanymi, wieloznacznosci zadan i pytan, subiektywizmu ob-
serwatorow oraz podobnych czynnikéw wymykajacych sie kontroli.
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2. Wartos$¢ kapitatu ludzkiego silnie zalezy od sytuacji, w ktorej bedzie
wykorzystywany. Sytuacja jest ukladem bodzcéw wewnetrznych i ze-
wnetrznych dziatajacych na czlowieka w okreslonym momencie czasu
(Tomaszewski, 1975, s. 17 i n.). Gdy ten uklad si¢ zmienia, jego zacho-
wania takze ulegaja zmianie. Decyzje o uczniu lub pracowniku podej-
mowane na podstawie diagnozy jego kapitatlu ludzkiego w sytuacjach
A i B (na przyklad w toku zajec szkolnych i podczas egzaminu) moga
by¢ ekstrapolowane na sytuacje C i D (w pracy zawodowej i w zyciu
spolecznym) powiazane z poprzednimi teorig naukowa i potocznym
doswiadczeniem. To jest wszakze przejscie od diagnozy do prognozy.
Ryzyko prognozy moze by¢ duze i trudne do oszacowania.

3. Przestaniem, jakie oszacowania kapitalu ludzkiego niosa dla niespecja-
listy, jest kapitalowa warto$¢ czlowieka: niska dla nieletnich i stabo wy-
ksztalconych, znacznie wyzsza dla dorostych, zwlaszcza uzdolnionych
(biznesowo, intelektualnie, sportowo, artystycznie). Wartoscig najbar-
dziej godna upowszechnienia w spoleczenstwie jest natomiast praca
nad soba, wcigz malo popularna wsrdd naszej mlodziezy (Dudzikowa,
1993). Wyniki pomiaru kapitatu ludzkiego powinny by¢ zatem inter-
pretowane perspektywicznie, co najmniej na dystans petnej dojrzatosci
danego pokolenia, i warunkowo, dla réznych poziomoéw wilasnego za-
angazowania osoby.

4. Skutki spoteczne pomiaru kapitalu ludzkiego trzeba starannie przewi-
dywac i sledzi¢ (monitorowac), gdyz w naukach spolecznych droga od
hasel (,rozwijajmy!”) do faktéw (wyniki dzialania) obfituje w niespo-
dzianki. Pojawia si¢ tu samospelniajace si¢ proroctwo polegajace na
nie§wiadomym wytwarzaniu danych potwierdzajacych opinie (Tyszka,
1999). Na przyklad informowanie uczniéw o ich ilorazie inteligencji,
uwazanym za wzglednie stalg wlasciwo$¢ czlowieka, zniecheca mio-
dziez do wysitku. Ostroznos¢ w postugiwaniu si¢ oszacowaniem kapita-
tu ludzkiego musi by¢ szczegdlnie wysoka (Niemierko, 2009, s. 41-45).
»Przede wszystkim - nie szkodzi¢” powinno by¢ dewizg nie tylko leka-
rzy, lecz takze pedagogéw stosujacych diagnoze edukacyjna.

By przystapi¢ do pomiaru kapitalu ludzkiego wytwarzanego w procesie eduka-
cyjnym, musimy stworzy¢ mape wlasciwosci skladajacych sie na kapitat ucznia
i absolwenta szkoly. Wobec braku powszechnie uznanej, ponadbranzowej kla-
syfikacji ekonomicznej kapitalu pracownika siegniemy do dorobku nauk pe-
dagogicznych w zakresie porzadkowania celéw ksztalcenia. Przydatna wersja
moze by¢ oparta na dorobku Beniamina Blooma (1956) i Dawida Krathwohla
(1964) oraz na sformulowanych przez Bolestawa Niemierke czterech taksono-
miach celow ksztalcenia: emocjonalnej, poznawczej, praktycznej i $wiatopo-
gladowej (Niemierko, 1990, s. 230; 2007, s. 110). Tworza one uklad przedsta-
wiony na rys. 1.
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Postawy Umiejetnosci

'

Drziedziny:  emocjonalna praktyczna  $wiatopogladowa poznawcza

Dzialania Wiadomosci

Rysunek 1. Cztery dziedziny celow ksztalcenia

Rys. 1. pokazuje, ze zaréwno dzialania (czynnosci) wykonywane przez uczniow,
jak i wiadomosci (informacje), jakie do nich docieraja, ksztaltuja ich postawy
i umiejetnosci (strzatki ,,dot — goéra”), czemu towarzyszy takze, na poczatek
stabsze, oddziatywanie zwrotne (strzalki ,,gora — do1”). Cztery dziedziny tworza
uklad o silnej i wyrazistej strukturze. Jego zewnetrzne filary odpowiadaja dwu
rodzajom proceséw psychicznych obejmowanych ksztatceniem (Dolinski, 2000;
Niemierko, 2007, s. 23), a wewnetrzna ,,kratownica” wigze te procesy w system.

Adaptacja modelu taksonomii celéw ksztalcenia do problematyki pomiaru
kapitatu ludzkiego moze przybra¢ postac nastepujaca:

1.

Dziedzina fizyczno-praktyczna, FP. Tu mieszczg si¢ podstawowe dys-
pozycje fizyczne: zdrowie i wydolno$¢ organizmu, a takze sprawnosci
ruchowe (kinestezyjne): samoobstugowe (np. przemieszczanie sig),
szkolne (np. pisanie reczne i maszynowe), sportowe, techniczno-arty-
styczne. Osiagniecia z tego zakresu wymienia Walukiewicz w trzeciej
i w drugiej grupie podanych przykladow.

Dziedzina poznawczo-doswiadczalna, PD. Obejmuje najbardziej zna-
ne inteligencje wielorakie: jezykowa, logiczno-matematyczng i prze-
strzenng (Gardner, 2002), wyksztalcenie ogélne i ukierunkowane, a tak-
ze doswiadczenie zdobyte poza szkola, w szczegolnosci — w zakladzie
pracy. Osiaggniecia z tego zakresu wymienia Walukiewicz w grupach
drugiej i pierwszej podanych przyktadow.

Dziedzina emocjonalno-motywacyjna, EM. Obejmuje reakcje na bodz-
ce otoczenia (o podiozu temperamentalnym), ciekawo$¢ poznawcza
i chec¢ uczenia sie, zasoby energii i wytrwalos$¢ (perseweracje). Niektore
z nich znajdziemy wsrod przyktadow Walukiewicza w grupie czwarte;.
Dziedzina charakterologiczno-§wiatopogladowa, CS. W tej niedoce-
nianej na ogét kategorii rozwoju indywidualnego mieszczg sie: dodatnia
samoocena (asertywnos¢) i uspolecznienie, a takze nalezycie rozumia-
na ideowo$¢, wyrazajaca si¢ w postawach wobec $wiata zewnetrznego:
przyrody, spoteczenstwa i kultury. Te warto$ci sygnalizuje Walukiewicz
pod hastami ,,nastawienia zyciowego” i ,,zadatkéw na kapital spoteczny”
w grupach czwartej i pigtej podanych przykladow.
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Zarysowana powyzej topografia (mapa) obszaru pojecia ,,kapitat ludzki” stanowi
co najwyzej punkt wyjscia do badan nad interpretacja tego pojecia w zmiennej
(branzowo, czasowo, organizacyjnie) sytuacji rynku pracy. Te badania nadadza
wagi poszczeg6lnym dziedzinom. Na razie przyjmujemy, ze wagi sa réwne, co
jest $mialym wyzwaniem wobec panujacych pogladow, w ktorych zwykle wyol-
brzymia si¢ dziedzing poznawczo-doswiadczalng i nie docenia innych dziedzin.

Po uzgodnieniu interpretacji pojecia kapitat ludzki i po dyskusji wartosci, jakie
wnosi do edukacji (patrz: lewa kolumna tab. 1.), mozna bedzie ostroznie spro-
bowac jego zastosowan, bacznie §ledzac uzytecznos$¢ i konsekwencje spoteczne
kazdego kroku (patrz: prawa kolumna tab. 1.). Dopiero wtedy mozna bedzie
ocenic trafno$¢ projektu operacjonalizacji pojecia kapitat ludzki.

Podjeto juz takze pierwsze krajowe prace nad pomiarem kapitatu spotecznego
w edukacji (Wiktorzak, 2009; Wendicki, w przyg.), ale pelna operacjonalizacja
tego pojecia, wymagajaca syntezy badan z dziedziny pedagogiki, psycholo-
gii spolecznej, psychologii pracy i socjologii, nie zostala jeszcze dokonana.
Przyczynki pedagogiczne do takiej syntezy przedstawil Andrzej Janowski jako
»zjawiska zachodzace w zespole wychowankéw” (2002, r. 3).

4. Dwuparametrowy model logistyczny teorii wyniku zadania (IRT)

Pomiar pedagogiczny od wielu lat toczy walke o wyodrebnienie z psychometrii,
opartej na skalowaniu réznic indywidualnych miedzy ludZzmi. Rozpoczeto ja
w epoce ekspansji nauczania programowanego (Glaser, 1961) pod hastem bu-
dowy testéw sprawdzajacych opanowanie wybranego zakresu tresci ksztalcenia
(criterion-referenced tests, mastery tests), a nie tylko réznicujacych osiagnigcia
miedzy uczniami (norm-referenced tests). Powstalo wiele opracowan z tego za-
kresu (Niemierko, 1990), a zasady konstrukeji testow sprawdzajacych zostaly
upowszechnione w Polsce na setkach kurséw i studiow podyplomowych.

Stabo$cia pomiaru sprawdzajacego jest chwiejna procedura wyznaczania
norm ilo$ciowych (performance standards, cutting scores), pozwalajacych na
uznanie osiggnie¢ za wystarczajace. Zadna wersja tej procedury nie uwalnia
nas od dostosowania normy do stanu osiggni¢¢ uczniéw i od rozwazenia
konsekwencji podejmowanych decyzji (Popham, 1978; Haertel, 2002). Z tego
powodu bedziemy musieli zaczeka¢ z jej proponowaniem do czasu zbudo-
wania narzedzi pomiaru kapitatu ludzkiego i kapitalu spotecznego oraz ich
dostatecznie starannego wyprobowania (standaryzacji). Na razie projektujemy
skale pomiarowe w konwencji pomiaru réznicujacego.

Skale powinny obejmowac caly zakres zmiennosci kapitatu ludzkiego: od poja-
wienia sie dyspozycji (narodzin czlowieka) do mistrzostwa (poziomu eksperta).
Tak dlugie skale byly budowane w pedagogice juz w latach osiemdziesigtych
ubieglego stulecia (Larkin i in., 1980; Glaser, 1988) pod hastem pomiaru okre-
slonych kompetencji na kontinuum ,,nowicjusz — ekspert”. Ich znaczenie wzro-
sto w kolejnych dziesigcioleciach, gdy teoria wyniku zadania (Item Responce
Theory, IRT) wzigta gore nad klasyczna teoria testu (Hambleton, 1993). W Polsce
dopiero zaczynamy wdrozenia teorii wyniku zadania (Szaleniec, 2010), ale jej
przydatnos¢ badawcza dla pedagogiki wydaje si¢ przesadzona.
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Teoria wyniku zadania (probabilistyczna teoria testu) jest teorig matematycz-
na dotyczaca zwigzku wyniku zadania z wlasciwoscia mierzong przez zadania
danego testu (Hambleton, 1993). Ta wlasciwo$¢ stanowi zmienna ukryta,
zdefiniowang w toku planowania narzedzia, ale nieobserwowalna, przejawia-
jaca sie jedynie w postaci wynikdw poszczegdlnych zadan (elementéw narze-
dzia), a doktadniej: w postaci prawidtowosci uktadu tych wynikéw. By bada¢
te prawidtowosci, musimy przyja¢ mocne zalozenie o lokalnej niezaleznosci
wynikéw poszczegolnych zadan, czyli o jednorodnosdci mierzonej wtasciwosci.
»Pytanie o to, czy narzedzie pomiarowe jest wystarczajaco jednowymiarowe,
stanowi podstawowe pytanie umozliwiajace stosowanie modeli IRT [teo-
rii wyniku zadania]” - czytamy w podreczniku tej teorii (Hulin i in., 2005,
s. 239). Dokladno$¢ dopasowania modelu, a zatem i zasadnos¢ opartych na
nim oszacowan, jest, podobnie jak lokalna niezaleznos¢ zadan, sprawdzana
empirycznie (Hambleton, 1989, s. 172-182).

Zalozenie jednorodnosci nie wyklucza pomiaru wilasciwosci wielowymiaro-
wych, jak wyzej scharakteryzowane dziedziny kapitatu ludzkiego, ale kazdy
z wymiaréw musi by¢ jednorodny, a jego wewnetrzna spdjnos¢ musi znalezé
potwierdzenie w ukfadzie wynikéw zadan. Zadania (pozycje skali), ktére na-
ruszajg ten ukfad, powinny by¢ wyeliminowane z analiz, co moze obejmowac
nawet wiekszo$¢ zadan poddanych probie jednorodnosci. Z reguly sa to zada-
nia o niskiej mocy roznicujgcej, czyli zdolnosci rozrézniania badanych o wyz-
szej i nizszej wartosci calego testu.

Drugie zalozenie teorii dotyczy zalezno$ci wyniku od trudnosci zadania i od
zdolno$ci badanego, mierzonych pozycja na skali zmiennej ukrytej, a wiec — na
wspolnej skali. Gdy te pozycje sa jednakowe, badany ma prawdopodobienstwo
rozwigzania zadania réwne 0,50, gdy pozycja zadania jest wyzsza, to prawdo-
podobienstwo jest mniejsze, a gdy pozycja badanego jest wyzsza — wigksze.

Najbardziej dla nas przydatna dwuparametrowa funkcja logistyczna zmien-
nej ukrytej (model 2PL) przybiera postac nastepujaca (Verhelst, 2010, s. 44):
) expla.(f—b. ,
L+ expla (6 —-5)]

gdzie 0 oznacza zmienng ukrytg ,teta”; exp — wykladnik stalej matematycznej
e =2,7182..., bedacej podstawa logarytmu naturalnego; a, - parametr r6zni-
cowania zadania i; b, - parametr trudno$ci zadania i.

Graficzne przedstawienie funkcji f,(6) nazywamy funkcja charakterystyczna
zadania i. Cztery krzywe charakterystyczne zadan I, 2, 3 i 4, o réznych para-
metrach a i b, widzimy na rys. 2.
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Rys. 2. Cztery krzywe charakterystyczne zadan testowych

Parametr a, rézZnicowanie, jest nachyleniem (stromoscig) krzywej charakte-
rystycznej w punkcie przegiecia miedzy czescig wklesta a wypukla, wyznaczo-
nym przez parametr b. Moze przybiera¢ wartosci od nieskonczenie niskich do
nieskonczenie wysokich, ale w praktyce miesci si¢ najczgsciej miedzy 0,5 a 2,5
(Hornowska, 2001, s. 198). Na rys. 2. roznicowanie przybrato w przyblizeniu
nastepujgce wielkosci: a, = 2,5 (zadanie bardzo dobrze réznicujace); a, = 2,0
(zadanie dobrze roznicujace); a, = 1,5 (zadame $rednio rdéznicujace); a4 0,5
(zadanie stabo rdznicujace). Znaczenie roznicowania jest dla teorii wyniku
zadania zasadnicze: im jest wyzsze, tym wiecej mamy informacji o badanych
uzyskujacych wyniki w zasiegu réznicowania przez dane zadanie.

Parametr b, trudno$¢, jest polozeniem na skali zdolnosci badanych (teta)
punktu, w ktérym prawdopodobienstwo rozwigzania zadania wynosi 0,50.
Takze i ten parametr moze przybiera¢ wartosci od nieskonczenie niskich do
nieskonczenie wysokich, ale przedzial od -3,00 do 3,00 zwykle wystarcza, by
przedstawi¢ jego warto$ci. Przeciwnie niz w przypadku wskaznika tatwosci (p)
w klasycznej teorii testu, gdy warto$¢ parametru b ro$nie, to fatwo$¢ zadania
maleje. Trudno$c zadan przedstawionych narys. 2. jest w przyblizeniu nastepu-
jaca: b, = -2,0 (zadanie bardzo fatwe); b, = 0,0 (zadanie umiarkowanie trudne);
b,=2, 0 (zadanie bardzo trudne); b, = 0 0 (zadanie umiarkowanie trudne).

Teoria wyniku zadania moze by¢ zastosowana nie tylko do zadan testowych, lecz
takze do pozycji kwestionariuszowych (skale ocen i samooceny, skale postaw,
skale opisowe), kategorii zachowan z arkuszy obserwacji, a nawet do informacji
uzyskiwanej w analizie dokumentéw. Warunkiem nalezytej rzetelnosci, czyli
powtarzalnosci wyniku pomiaru, jest zbudowanie dostatecznie jednorodnej
(homogenicznej) skali z dostatecznej liczby wysoko réznicujacych elementdw.

Inaczej niz w klasycznej teorii testu, w ktérych oszacowanie rzetelnosci jest
jedno dla calej dtugosci skali, teoria wyniku zadania umozliwia dostosowanie
rzetelnosci testu do grupy badanych lub do pojedynczego badanego. Na pod-
stawie parametréw zadania mozna wykresli¢ nie tylko jego krzywa charaktery-
styczng, lecz takze krzywa informacyjna zadania, pokazujaca, ile informacji
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dostarcza to zadanie w kazdym punkcie skali zdolnosci teta. Ta krzywa przy-
biera posta¢ rozkladu normalnego o wierzchotku w punkcie parametru b,
wysokosci (rzednej) proporcjonalnej do parametru a i zasiggu ramion obej-
mujacym obszar wzrostu krzywej. Informacja dostarczana przez poszczegolne
zadania sumuje si¢ dla testu ztozonego z tych zadan, co pozwala na wymode-
lowanie krzywej informacyjnej testu wedlug potrzeb diagnostycznych grupy.
Jeszcze wigksze znaczenie ma to w testowaniu adaptacyjnym, gdzie pozwala
na dobieranie zadan, ktére dostarcza najwigcej informacji o badanym wedlug
biezacego oszacowania jego poziomu zdolnosci (teta) lub wedlug poziomu
oczekiwan zakladu pracy wobec kandydatéw na okreslone stanowiska.

Dla ilustracji skal teta czterech dziedzin kapitatu ludzkiego zaznaczymy po
cztery hipotetyczne punkty (zadania: z, z,, z,, z,) na kazdym kontinuum, jak
narys. 3.

Dziedzina fizyczno-praktyczna

Teta -3 -2 -1 0 1 2 3
421 L3 2z, * 23 A Z4
z;—wykazuje podstawowa sprawnos¢ ruchowa z,— jest wolny od chorob przewlektych
73— pisze odrecznie ksztattnymi literami 7, — uprawia sport lub sztuke na wysokim poziomie

Dziedzina poznawczo-doéwiadczalna|

Teta -3 -2 -1 0 1 2 3
i 2 7y x
z; 2z, Z2 2,
7, —wykazuje inteligencje niewerbalng w normie 7,— ma umiejetnosci poznawcze na poziomie szkoly podstawowej

23— ma wyksztalcenie w zakresie pozadanej specjalnosci z; — ma wybitne osiagniecia zawodowe w danej specjalnosci

Dziedzina emocjonalno-motywacyjna

Teta -3 -2 -1 0 1 2 3
4 2 4 Zs 4 Z3 4 24
2, — przetamuje niesmiatoé¢ w kontaktach towarzyskich  z, — starannie wykonuje obowiazki
73 —wykazuje otwartos¢ w kontaktach spotecznych z4—ma szczegdlne zasoby energii

Dziedzina charakterologiczno-swiatopogladowa

Teta -3 -2 -1 0 1 2 3
¥ F ¥ F
Z;  Z; Z3 Zy
2, — wykazuje dodatnig samoocene z, — wykazuje nastawienie optymistyczne
23 —nieformalnie przewodzigrupie 75— wykazuje szczegdlne zaangazowanie spoteczne

Rysunek 3. Hipotetyczny przyklad skalowania skladnikéw kapitatu ludzkiego

Rys. 3. daje nam orientacje co do wskaznikéw (zadan), jakie moga by¢ zastoso-
wane w procesie operacjonalizacji i skalowania czterech dziedzin kapitatu ludz-
kiego. By przej$¢ od nich do pomiaru osiggnie¢ w tych dziedzinach, trzeba:
1. dobrac po kilkadziesigt (co najmniej po 30 — 40) wskaznikow (elemen-
tow narzedzia) do kazdej skali,
2. zebra¢ dane empiryczne w reprezentatywnej probie (o licznosci rzedu
1000 - 2000) os6b z odpowiednio zdefiniowanej populacji,
3. wyeliminowa¢ wskazniki o niskiej mocy réznicujacej (niskiej wartosci
parametru a),
4. oszacowac wartos¢ skalowa teta (parametr b) pozostatych wskaznikow,
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5. oszacowac rzetelno$¢ pomiaru i standardowy blad pomiaru w kolejnych
przedzialtach skali teta,

6. okresli¢ trafnoé¢ teoretyczng, w tym trafnos¢ konsekwencyjna pomiaru
o danym poziomie rzetelnosci,

7. przygotowaé podrecznik pomiaru kapitatu ludzkiego do celu odpo-
wiednio ostroznych wdrozen opisanej metody.

Te siedem krokéw mogloby by¢ wieloletnim programem calego instytutu
badawczego lub przynajmniej duzego seminarium naukowego. Gdyby nawet
takiemu zespolowi nie udalo sie¢ uzyska¢ skal pomiarowych o zadowalajacej
trafnosci i rzetelnosci, to doswiadczenie zdobyte w toku badan powinno za-
owocowac postepami w pedagogice i w innych naukach spolecznych.

5. Metoda integrujaca

Zastosowanie modelu logistycznego w psychologii i pedagogice polega na de-
dukcji, na przechodzeniu od abstrakcyjnych zatozen dotyczacych zmiennych
ukrytych do zachowan badanych osob. Wymaga zmudnego poszukiwania
empirycznych wskaznikéw, ktore pozostawalyby w zgodzie z apriorycznym
modelem ukfadu tych zmiennych.

Podejsciem mniej ryzykownym i mniej pracochfonnym jest metoda integruja-
ca, polegajaca na wykorzystaniu ogdlnie dostepnej informacji o zachowaniach
badanych oséb do wnioskowania o ogdlnych prawidlowosciach tych zachowan,
a wiec na indukgji. Im szerszy jest zakres integracji danych, poziomy - co do
ilosci informacji zbieranej o kazdym z badanych i pionowy - co do liczby eta-
poéw dzialania edukacyjnego, tym wieksza jest wartos¢ poznawcza diagnozy.

Najwiekszym zbiorem danych o rozwoju kapitatu ludzkiego przez edukacje
sa w Polsce wyniki kolejnych egzamindéw zewnetrznych. Najprostszym zasto-
sowaniem metody integrujacej jest wiec wykorzystanie wynikoéw egzamindw,
jakie przechodzi dany uczen/student, powiedzmy Janek Kowalski (JK), w pro-
cesie swej edukacji ,,od domu/przedszkola/szkoty podstawowej do dyplomu li-
cencjata/magistra/doktora” (Walukiewicz, 2010, s. 137). Czekaja go na tej dro-
dze trzy egzaminy donioste (po szkole podstawowej, gimnazjum i liceum), ale
mozna tez zebra¢ dane z badan gotowosci szkolnej (Jasinska, 2010), w przygo-
towaniu sg sprawdziany po trzech klasach szkoly podstawowej, a egzaminy dy-
plomowe w szkotach wyzszych tez zawieraja pewne elementy standaryzacji.

Nie ulega watpliwosci, ze edukacja jest jednym z wielu sektoréw gospodarki
rynkowej, wiec coraz czgéciej jest stawiane pytanie o efektywnos¢ inwestycji
w tym sektorze. Na przyklad rodzice JK moga zada¢ pytanie, na ile pieniadze
z ich podatkéw, ktore poszly na edukacje, przyczynity si¢ do wzrostu wartosci
kapitatu ludzkiego ich syna. By odpowiedziec¢ na to pytanie, musimy znalez¢
metode pomiaru zmian wartosci kapitatu ludzkiego ucznia/studenta w proce-
sie edukacyjnym.

Préb pomiaru wzrostu osiggnie¢ uczniow dokonano w Polsce juz wiele, glownie
w gimnazjach, w ktérych wyprébowano metode¢ edukacyjnej wartosci dodanej
(EWD), polegajaca na szacowaniu przyrostu osiggnie¢ uczniow: wzglednego
- w jednostkach standardowych (Dolata, 2008) lub bezwzglednego — w skali

84



Ewaluacja w edukacji: koncepcje, metody, perspektywy

réwnowaznikéw klasy (Niemierko, 2009, s. 254-259 i 283-286). Obydwa po-
dejscia zaowocowaly wykryciem doniostych zaleznosci (postepujaca segre-
gacja kandydatow do gimnazjow wielkomiejskich, koszt psychologiczny suk-
cesu dydaktycznego), a Centralna Komisja Egzaminacyjna i Instytut Badan
Edukacyjnych kontynuujg prace w tym zakresie (Lisiecka, 2010). Pojawiaja sie
tez pierwsze projekty rozciagniecia oszacowan edukacyjnej wartosci dodanej
na caly okres ksztalcenia ogolnego (w amerykanskiej nomenklaturze: K - 12).

Obecne egzaminy koncowe w szkole podstawowej (sprawdzian) i $redniej
(egzamin gimnazjalny i matura) sg ujednoliconymi egzaminami zewnetrzny-
mi, w ktorych uczniowie maja do rozwigzania te same zadania. Nastrecza to
pewne trudnosci organizacyjne, ale ulatwia poréwnania poziome osiagnie¢
(ich réznicowanie w zakresie objetym egzaminem). Istotna przeszkoda w roz-
wojowej, pionowej interpretacji wynikow polega na tym, ze s3 one oparte na
programach réznych przedmiotéw i poziomoéw wiedzy oraz sg oceniane za
pomoca réznych skal pomiarowych (Tomkowicz, 2008).

Najprostsza skalg pochodng surowych wynikéw testowania jest procent opa-
nowanej tresci, oparty na zalozeniu, ze tre$¢ ksztalcenia (danego przedmiotu
i szczebla szkoly) dzieli si¢ na sto réwnych czgsci, a wynik pomiaru pozwa-
la oszacowag, ile tych czesci uczen U opanowal. To jawnie antystrukturalne
i niekonstruktywistyczne zalozenie powoduje, ze skala procentowa nie cieszy
sie uznaniem teoretykdw pomiaru i jest zaliczana do ,,pseudonorm wymagan’
(Niemierko, 1999, s. 277, 2007, s. 323). Jednak ze wzgledu na prostote tego
zalozenia i powszechng znajomos¢ rachunku procentowego tatwo przemawia
do niespecjalistow, co moze sktania¢ nas do siegniecia po nig na poczatek.

Aneta Wiktorzak (2010) zaproponowata, aby mierzy¢ rozwdj osiagniec ucznia
jako réznice procentu opanowanej tresci na kolejnych szczeblach systemu
ksztalcenia. By zobrazowa¢ te idee, potraktujemy szkole jako wirtualng ta-
$me produkcyjna (WTP), ktéra transformuje/przenosi uczniow na wejsciu
w absolwentéw danej szkoly na wyjsciu (patrz Walukiewicz, 2010, s. 121).
Na rys. 4. pokazano WTP dla przypadku nauczania przedmiotowego (proces

P1) w liceum.
@; I Nauczyciele l .
O LR Xy

Gimnazjalisci
Zbior AG Proces P4

Rysunek 4. Wirtualna tasma produkcyjna nauczania przedmiotowego w liceum
ogolnoksztalcacym

Na wejsciu WTP na rys. 4. mamy absolwentéw gimnazjum z kapitalem ludz-
kim ocenionym na egzaminie gimnazjalnym. Na wyjsciu tej WTP mamy
absolwentéw liceum, ktérych wartos$¢ kapitatu ludzkiego zostata oceniona/
oszacowana na maturze. (Analiza zmian wartos$ci kapitalu ludzkiego zostala
przedstawiona w rozdziale 6 skryptu Walukiewicza, 2010).
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System edukacji mozna interpretowac jako ciag wspolpracujacych wirtualnych
tasm produkcyjnych, jak to przedstawiono na rys. 5.

J",S . Szkola

WTP C

WTP A

E Szkola
! podstawowa [

i Edukacja T r
Szesciolatkowie : 1 Absolwenci

H (19-20 lat)

' '

. ‘

Rys. 5. Edukacja jako cigg wirtualnych tasm produkcyjnych

Na wejsciu tego ciagu wirtualnych tasm produkcyjnych (WTP A - WTP C) sg
6-letnie dzieci rozpoczynajace nauke w klasie pierwszej szkoly podstawowej,
a na wyjsciu sa absolwenci, ktorzy zdali mature w wieku 19-20 lat. Opis tego
ciggu wirtualnych tasm produkcyjnych wraz z wynikami obliczen zawiera re-
ferat Wiktorzak prezentowany na obecnej konferencji PTDE.

Zaprezentowana metoda pozwala na oszacowanie wzglednego przyrostu osia-
gnie¢ uczniow, gdyz kolejne szczeble szkoly zawieraja nowy material ksztalce-
nia i rosngcy poziom wymagan co do podstawowych umiejetnosci. Skutkiem
tego, procentowe wskazniki opanowania tresci ksztatcenia na ogét malejg ze
szczebla na szczebel, co kldci sie z intuicyjnym obrazem rozwoju ucznia, ale
upodabnia wyniki zastosowania metody pionowego integrowania danych
edukacyjnych do wynikéw wewnatrzszkolnego oceniania osiggnie¢ uczniow.

6. Czy nauczyciele oceniaja kapital ludzki uczniow?

Skoro kapital ludzki jest pojeciem tak szerokim, jak przyjeliémy w tym re-
feracie, a edukacja jest gtéwng droga jego pozyskiwania, to zasadne staje sie
pytanie o obecnos¢ jego sktadnikoéw w programach ksztalcenia i w systemach
oceniania osiggnie¢¢ szkolnych. Tu podejmiemy probe odpowiedzi tylko na
drugg czes¢ tego pytania.

Ocena szkolna jest (a) informacja o wyniku uczenia si¢ (stopniem szkolnym)
wraz z (b) komentarzem (Niemierko, 2002, s. 184). Obserwacje nauczyciela
wybiegajace poza wiadomosci i umiejetnosci przedmiotowe ucznia pozaregu-
laminowo wptywajg na oszacowanie jego osiggnie¢ (czes¢ a oceny), nadajac jej
charakter spoleczno-wychowawczy (tamze, s. 212-215), oficjalnie pojawiaja
sie w komentarzu (cz¢s¢ b oceny), a najpelniej wystepuja w swobodnej oce-
nie opisowej, czgsto ograniczonej tylko do komentarza, bez stopnia szkolnego
(tamze, s. 194-197). Ustny komentarz, aczkolwiek doniosty wychowawczo jako
element oceniania ksztaltujacego, nie wchodzi w sktad oceniania sumujace-
go (tamze, s. 186-189), coraz czesciej opartego na egzaminie zewnetrznym.
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Rdéznica miedzy egzaminacyjng, jednokryterialng oceng waskodydaktyczna,
a wewnatrz-szkolng wielokryterialng oceng spoteczno-wychowawcza powo-
duje, Ze ocenianie spoleczno-wychowawcze pozwala na réwnie dobre przewi-
dywanie osiagniec¢ ucznia w szkole wyzszego szczebla, a zapewne i w pracy za-
wodowej, jak ocenianie waskodydaktyczne. Ta prawidlowos¢ byta wielokrotnie
obserwowana w roznych krajach i na réznych szczeblach edukacji (Niemierko,
1969; Young, 2001).

Gdy istnialy w Polsce licea pedagogiczne, zglaszajaca si¢ do nich mlodziez ze
wsi miala znacznie wyzsze oceny (spoteczno-wychowawcze) na swiadectwach
ze swoich szkot niz mlodziez z miasta, na egzaminie wstepnym uzyskiwala
znacznie nizsze oceny (waskodydaktyczne), a juz w I klasie odzyskiwata prze-
wage, ktora z roku na rok rosta i przenosita si¢ na praktyke pedagogiczna.
Zapewne czynnik motywacyjny (,bytam i bed¢ dobra uczennicg”) podnosit
trafno$¢ prognostyczna $wiadectwa.

Podobna sytuacje mozna zaobserwowa¢ w Stanach Zjednoczonych. Wyniki
najpowszechniej stosowanego Testu Uzdolnien Akademickich (SAT) sa sko-
relowane z osiggnieciami studentéw I roku kolegium w wysokosci okoto 0,5,
ale wyniki klasyfikacji wewnatrzszkolnej (pozycja ucznia wsrdd absolwentéw
szkoly) bywaja skorelowane nieco wyzej, okoto 0,6 (Niemierko, 2002, s. 269).
Nie moga si¢ temu nadziwi¢ specjalisci psychometrii. Jeden z nich (Smith,
2003) tak skomentowat to zjawisko:

Badania, jedne po drugich, pokazujg, ze trafnos¢ prognostyczna testow wstepu
do kolegium jest w przyblizeniu rowna trafnosci Sredniej arytmetycznej stopni ze
szkoly Sredniej [...]. Dziwne, ze tak jest. Jak znakomite zespoly, zlozone z naj-
lepszych na swiecie psychometréw, mogq nie moc pokonaé niezbornych grup
nauczycieli szkét srednich, ktérzy, w dodatku, mogliby powiedziec ,, My wcale nie
prébujemy [przewidywac sukcesu w kolegium — BN]”?. OdpowiedZ na to pyta-
nie miesci sie w podobieistwie procesow ustalania ocen w szkole i w kolegium.

»Podobienstwo proceséw ustalania ocen’, to jest udzial pozapoznawczych
sktadnikow kapitatu ludzkiego w szkole, w kolegium i, zapewne, w pracy za-
wodowej wyznacza pole rozwoju metodyki oceniania szkolnego. Podjecie prac
nad szacowaniem kapitatu ludzkiego i kapitalu spotecznego uczniéw powinno
skierowa¢ uwage nauczycieli-wychowawcdw na nastepujace kwestie:

1. Uczniowie majg stosowne do wieku wyobrazenie swojej wartosci jako
kapitatu ludzkiego. Ograniczanie oceniania szkolnego do dziedziny
poznawczej (wiadomosci i umiejetnosci przedmiotowe), z pomijaniem
osiagnie¢ praktycznych, emocjonalnych i charakterologicznych, lub, co
gorsza, niejawne poszerzanie zakresu oceniania o te dziedziny (tamze,
r. 14), prowadzi do konfliktu tego wyobrazenia z dzialalno$cig szkoly.
Docenianie pozapoznawczych dziedzin rozwoju ucznia, cho¢by jedynie
w komentarzu do stopnia, fagodzi ten konflikt.

2. Kazdy przedmiot szkolny wiele wnosi do kazdej z czterech dziedzin
kapitatu ludzkiego. Przedmioty humanistyczne (1) usprawniaja komu-
nikacje miedzyludzka, (2) wyposazaja w znajomos¢ jezykow, literatury,
historii, stosunkéw spolecznych, (3) uszlachetniaja emocje i (4) ksztat-
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tuja charakter i postawy prospoleczne. Przedmioty $cislte (1) uspraw-
niaja myslenie teoretyczne i sytuacyjne, (2) poszerzaja i poglebiajg zna-
jomo$¢ praw natury, (3) ¢wicza ucznia w pokonywaniu trudnosci i (4)
ksztaltujg racjonalny $§wiatopoglad. Osiagnigcia ucznia nie sprowadzaja
sie wiec do wiadomosci i umiejetnosci przedmiotowych.

3. Kazdy przedmiot szkolny wiele wnosi takze do przyszlego kapitalu spo-
tecznego rodziny, zaktadu pracy i kregéw dziatalnosci spolecznej absol-
wenta: ksztaltuje umiejetnos¢ komunikacji i wspétdziatania, samokontro-
li i tolerancji réznicy pogladow i postaw, realistycznej samooceny. Metody
pracy grupowej (Niemierko, 2009, r. 8) sa jednak wciaz jeszcze zbyt rzadko
stosowane w szkole, a sprawdzanie i ocenianie osiggnie¢ zespotu uczniow-
skiego sg prawdziwym ewenementem (Porgba-Konopczynska, 2004).

4. Akcentowanie wartosci kapitalu spolecznego unowoczesnia systemy
oceniania osiggnig¢ uczniow, gdyz jest wybieganiem w dajaca si¢ prze-
widzie¢ przysztos¢ ludzkosci swiata. Obecnie dokonuje sie ostra kon-
frontacja wybujatego indywidualizmu kultury euroamerykanskiej
z kolektywistycznym, opartym na wzajemnej zaleznosci, charakterem
spoleczenstw azjatyckich. Te druga wlasciwos¢ psychologowie okreslaja
jako ,zaleznos$¢ od pola”: w spostrzeganiu, reakcjach, sposobie mysle-
nia. Jak stwierdza wnikliwy badacz réznic kulturowych, Richard Nisbett
(2010, s. 167), ,gora z gorag moze si¢ jednak zej$¢. I Wschadd, i Zachdd,
zmierzajac ku sobie nawzajem, mogg mie¢ swoj udzial w stanowigcym
jedna calo$¢ swiecie, w ktérym obecne bedg — cho¢ przeobrazone - spo-
teczne i poznawcze aspekty obydwu tych regionéw [...]".

Nie watpie, ze wybitni nauczyciele maja pelng $wiadomos¢ nie tylko bieza-
cych potrzeb swoich uczniéw, lecz takze nadciagajacych przemian. Szybki
awans krajow i przemystowych enklaw dalekowschodnich (Japonia, Korea
Poludniowa, Hong-Kong, Szanghaj) w miedzynarodowych badaniach osig-
gniec¢ uczniow (IEA, OECD/PISA) daje im wiele do myslenia.

7. Od diagnostyki do ewaluatyki

Diagnoza edukacyjna, jako uscislone rozpoznawanie warunkéw, przebiegu
i wyniku uczenia si¢ dokonywane w celu kierowania uczeniem si¢ (Niemierko,
20009, s. 30), jest blisko spokrewniona z ewaluacja w edukacji, rozumiang jako
zbieranie informacji o warunkach, przebiegu i wynikach dzialania edukacyj-
nego dokonywane w celu oceny wartoéci tego dziatania i uzasadnienia doty-
czacych go decyzji (Niemierko, 2009, s. 217). Réznice s3 nastepujace:

1. Celem diagnozy edukacyjnej jest wspomaganie procesu ksztalcenia
przez dostarczanie uczniom, ich rodzicom i nauczycielom informacji,
ktorej nie byliby w stanie zdoby¢ samodzielnie. Celem ewaluacji w edu-
kacji jest dostarczanie wlasciwym decydentom informacji mogacej po-
stuzy¢ do skutecznego administrowania pracg podleglych im placowek,
co obejmuje decyzje organizacyjne, programowe, metodyczne, kadro-
we, finansowe i inne decyzje z zakresu polityki oswiatowe;.

2. Diagnoza jest skoncentrowana na uczeniu si¢ jednostek i grup jedno-
stek, podczas gdy ewaluacja na pierwszy plan wysuwa dzialanie insty-
tucji edukacyjnych: rodziny, oddzialu szkolnego, szkoly, sieci szkot,
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systemu edukacyjnego kraju. Wprawdzie uczenie si¢ pozostaje podsta-
wowym procesem produkcyjnym kapitatu ludzkiego w obu wypadkach,
ale podejscie jednostkowe akcentuje warunki i przebieg uczenia sie,
a podejscie instytucjonalne - jego wyniki.

3. Diagnoza jest dokonywana z reguly wlasnymi sitami placowki edukacyj-
nej przy metodologicznym wsparciu o$rodkéw doradztwa pedagogicz-
nego, a ewaluacja jest zwykle kierowana przez instancje nadrzedne lub
instytuty badawcze, przy czym jednak nauczyciele i wychowawcy moga
odegra¢ gltéwna role w dostarczaniu szczegotowej informacji (MacBe-
ath i in., 2003). Tak utozyl si¢ podzial czynnosci rozpoznawczych i de-
cyzyjnych miedzy szczeblami zarzadzania edukacja.

4. Diagnoza ma by¢ ,uscislona’, a wigc interpretowana pomiarowo, tak
dalece, jak to w danym przypadku mozliwe, a ewaluacja swobodnie
odwoluje si¢ do réznorodnych zrédel informacji: od potocznej przez
anegdotyczng i opisowa do naukowo-badawczej (Austin i Panos, 1971;
Niemierko, 2009, s. 319-320). To poszerza zakres ewaluacji, ale naraza
ja na wypaczenia ptynace z ogdlnosystemowych zalozen: autorytarnych,
demokratycznych lub liberalnych (Niemierko, 2009, s. 324).

Te réznice powoduja, ze diagnostyka edukacyjna, jako teoria diagnozy edu-
kacyjnej, i teoria ewaluacji, ktéra mogliby$my nazwaé ewaluatyka edukacyj-
n3, rozwijaja sie rownolegle.

Synteze réznic miedzy diagnostyka edukacyjng a ewaluacja w edukacji przed-
stawia model czterech rodzajéw badan edukacyjnych (Niemierko, 1988, s. 290)
umieszczony na rys. 6.

Tresc ksztalcenia Uwarunkowania

Proces uczenia sie

Wyniki uczenia sig C. Badania D. Badania

ewaluacyjne wdroZeniowe

Rys. 6. Uproszczona typologia badan edukacyjnych

Badania diagnostyczne sa na rys. 6. zorientowane na przebieg uczenia sig
w okreslonych warunkach, a badania ewaluacyjne jako zorientowane na wyni-
ki uczenia si¢ okreslonej tresci programowej. Cztery typy badan edukacyjnych
mocno zachodzg na siebie, co utrudnia ich rozréznienie, a ulatwia kojarze-
nie. Ukladajg si¢ w ciag: od (A) programowych przez (B) diagnostyczne i (C)
ewaluacyjne do (D) wdrozeniowych, ktore czerpia informacje z wszystkich
poprzednich rodzajéw badan.
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Najbardziej interesuje nas zwigzek badan ewaluacyjnych z diagnostycznymi.
Mozna sformutowac tezg, ze wszystkie szerzej znane odmiany pseudoewalu-
acji (Patton, 1981) - tandetna (quick and dirty), masywna (weighty), towa-
rzyska (personality-focused), wydumana (guesstimate), przelotna (eyewash),
wybielajaca (whitewash), torpedujaca (submarine), spychajaca (postponement)
iirytualna (posture) — sa efektem zaniedbania badz celowego pominiecia dia-
gnozy uczenia si¢ w ocenianych instytucjach na rzecz zbierania danych uza-
sadniajacych powziete z gory, polityczne opinie.

Im pelniejsza jest faza diagnostyczna pedagogicznych badan stosowanych,
tym mniejsze jest zagrozenie edukacji ich efektem zwrotnym (backwash ef-
fect), polegajacym na wplywie metody ewaluacji osiggnie¢ uczniéw na tres¢
i forme dalszego ksztalcenia, a w szczegdlnoséci — na wplywie testow na ucze-
nie sie. Szkoty bronig si¢ przed ograniczaniem zakresu diagnozy do wynikéw
kolejnych egzaminéw nawet wtedy, gdy te wyniki plasujg je na najwyzszych
pozycjach rangowych. Wyraza to wypowiedz prasowa dyrektora jednej z naj-
lepszych szkot srednich w Polsce, cytowana jako motto naszego referatu.

Wypowiedz dyrektora mozna interpretowac jako upomnienie si¢ o lewa czes¢
rys. 1. — uczenie si¢ przez dzialanie i ksztaltowanie postaw. Jego szkota pro-
wadzi bardzo szerokg dziatalnos¢ intelektualng (wiez z uniwersytetem), jezy-
kowa (migdzynarodowa matura, IB), krajoznawcza (dyrektor jest geografem)
sportowa (miedzyszkolne ligi) i spoteczna (wolontariaty), czym zdobywa
ogromng przewage nad pozostalymi liceami regionu w rankingach prasowych.
Odnotowanie i wypunktowanie tych form dziatalno$ci szkoy pozostaje jednak
tylko pseudoewaluacja, jezeli odpowiednie postawy i umiejetnosci uczniow
nie s3 poddane pomiarowi.

Postulat objecia diagnozg wszystkich czterech skladnikéw kapitatu ludzkiego
(rys. 3.) moze zainteresowa¢ ewaluatoréw, a w miare dojrzewania odpowied-
nich procedur takze réznego szczebla decydentéw edukacyjnych. Na razie
mamy do dyspozycji tylko hasta pomiaru kapitatu ludzkiego i dalej — pomiaru
edukacyjnej wartosci dodanej kapitatu ludzkiego, przedstawione w tym refera-
cie do wstepnej dyskusji.

8. Podsumowanie

1. Pojeciom kapital ludzki i kapital spoleczny brak jeszcze wtasciwej
reprezentacji pomiarowej, co ogranicza ich uzytecznos¢ w edukacji.

2. Punktem wyjscia procedur pomiarowych kapitatu ludzkiego i spotecz-
nego powinna by¢ operacjonalizacja tych poje¢ przez dobdr obserwo-
walnych wskaznikow.

3. Najwazniejszqg wlasciwoscig pomiaru zjawisk spolecznych jest ich traf-
nos¢ teoretyczna, w tym trafno$¢ konsekwencyjna - ustrzezenie si¢
ujemnych skutkéw pomiaru.

4. Dziedziny kapitalu ludzkiego mozna wstepnie poklasyfikowaé na:
fizyczno-praktyczna, poznawczo-doswiadczalng, emocjonalno-
-motywacyjna i charakterologiczno-swiatopogladowa.

5. Do pomiaru niematerialnych form kapitalu moze by¢ zastosowany pro-
babilistyczny model dwuparametrowy teorii wyniku zadania (IRT).
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6. Skale pomiarowe kapitalu niematerialnego powstana przez dobér wy-
soko réznicujgcych wskaznikéw w liczbie zapewniajacej odpowiednia
rzetelno$¢ pomiaru.

7. Pionowa i pozioma integracja danych z egzaminéw szkolnych i obser-
wacji pracy uczniow jest uzyteczng metodg diagnozy rozwoju kapitalu
ludzkiego.

8. Prace nad pomiarem kapitalu niematerialnego uczniéw spowoduja
wzrost znaczenia nauczycielskiej oceny szkolnej.

9. Postep metodologiczny diagnostyki edukacyjnej podniesie jej uzytecz-
no$¢ w ewaluacji pracy placowek oswiatowych.

10. Na styku ekonomii i edukacji mamy duze rezerwy postepu diagnostyki
i ewaluatyki.
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