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Koncepcja walidacji efektow uczenia sie:
obszary pedagogicznych redukcji
iich (nie)zamierzonych skutkow

Concept of learning outcomes validation: areas of pedagogical
reduction and their (un)intended effects

Streszczenie. Artykul jest prébg sproblematyzowania koncepcji walidacji efektéw uczenia
sie bedacej czescia procesu uznawania kwalifikacji. Spojrzenie na nig z perspektywy polity-
ki prostoty (Krajewski 2013) pozwala §ledzi¢ wytwarzane przez jej merytoryczng koncepcje
i praktyczne aplikacje obszary utylitarnego redukowania zlozonej rzeczywistosci edukacyjnej
i spolecznej. Rozpoznanie charakteru tych redukgji oraz ich mozliwych konsekwencji zostato
podporzadkowane logice nastepstwa kategorii analitycznych zaczerpnietych z unitarnej teo-
rii trafnoéci Samuela Messicka (1989).

Przeprowadzone analizy ujawniajg pozorng ateoretyczno$¢ i neutralnos¢ walidacji oraz
role, jaka w procesie jej wdrazania i popularyzowania odgrywa kreowanie ,nowego” jezyka,
w gruncie rzeczy skazonego liberalng nowomowa (Bihr 2008). Podjete rozwazania potwier-
dzaja, ze mozliwe do zaobserwowania i antycypowane skutki rozlicznych uproszczen, wyklu-
czen 1 przemilczen wygenerowaly zlozony proceduralnie i niejasny obszar spolecznej wiedzy
oraz edukacyjnego dzialania, w ktorym sprawnie porusza sie tylko grupa wasko wyspecjali-
zowanych ekspertéw. W konkluzji sformutowano teze, ze zawlaszczenie koncepcji walidacji
efektéw uczenia sie przez jeden dyskurs, ideologicznie podporzadkowany neoliberalnej kon-
cepqji edukacji, stwarza warunki sprzyjajace budowaniu §wiata pozoréw i aksjologicznego re-
latywizmu, czemu zapobiec moze wieloaspektowy i krytyczny nad nig namyst, otwarty na re-
alnosc¢.

Stowa kluczowe: walidacja efektéw uczenia sie; zintegrowany system kwalifikacji; polity-
ki prostoty; implikacje aksjologiczne; zawtaszczanie dyskursu; nieprzejrzystos¢ prak-
tyk; rola ekspertow.

Summary. The paper is an attempt to problematize the concept of the validation of learning
outcomes, which is a component of the process of recognition of qualifications. Viewing it
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from the perspective of the policy of simplicity (Krajewski 2013) makes it possible to trace
areas, generated by its subject matter and practical applications, of utilitarian reductions of
complex educational and social reality. The recognition of the character of these reductions
and their potential consequences have been subjected to the sequential logic of analytic
categories derived from the unitary theory of validity by Samuel Messick (1989).

The analyses conducted unravel superficial atheoreticalness and neutrality of validation
and the role which in the process of its implementation and popularisation is played by
creation of a “new” language, essentially tainted with liberal newspeak (Bihr 2008). The
reflections undertaken confirm that effects possible to observe and anticipate of numerous
simplifications, exclusions and concealments have generated a procedurally complex and
unclear picture of social knowledge and educational action, in which only a group of narrowly
specialised experts efficiently move. The conclusion contains the thesis that the fact of
the concept of the validation of learning outcomes being appropriated by one discourse
ideologically subservient to the neoliberal concept of education creates conditions favouring
construction of a world of pretences and axiological relativism, which can be prevented by
multi-faceted and critical reflection on it, open to reality.

Keywords: validation of learning outcomes; integrated system of qualifications; simplicity
policies; axiological implications; appropriation of discourse; opacity of practices; role
of experts.

Niniejszym tekstem wpisuje sie w pedagogiczny wymiar dyskusji tocza-
cych sie wokét zmian, jakie sg wdrazane w system i realia polskiej eduka-
¢ji w zwigzku z realizacja zalozen polityki uczenia sie przez cale zycie (Per-
spektywa uczenia sie 2013). Przedmiotem swoich rozwazan czynie walidacje
efektéw uczenia sie, ktéra ma odegra¢ w tym procesie niebagatelng role.
Wsréd pedagogicznych uzasadnien jej systemowej implementacji znalez¢
mozna argumenty wskazujace, ze jest ona warunkiem doskonalenia progra-
moéw studiéw, szczegdlnym gwarantem jakosci ksztalcenia i jakosci kwalifi-
kacji uzyskiwanych przez jednostke, a takze konstytutywnym czynnikiem
calozyciowego uczenia sie. Przypisuje sie jej nawet ,podstawowsg role przy
przejéciu z »systemu nauczania« do »systemu uczenia sie«” (Saryusz-Wolski
2013) oraz ujmuje w kategoriach ,nowego wyzwania dla polityki na rzecz
uczenia sie przez cale zycie” (Bacia 2014). Walidacja jest przy tym rodzajem
dziatania, ktére wystepuje w procedurach uznawania kwalifikacji uzyskiwa-
nych zaré6wno w edukacji formalnej r6znego szczebla, jak i poza tym obsza-
rem, a zalozenia krajowego systemu kwalifikacji lokuja ja pograniczu dwéch
$wiatéw: edukacji i rynku pracy (Krajowy System Kwalifikacji).

Ustawa o Zintegrowanym Systemie Kwalifikacji (Dz.U. 2016, poz. 64)
utrwala przekonanie o swoistym uniwersalizmie walidacji efektéw uczenia
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sie, poniewaz odwoluje sie do ,Uniwersalnych charakterystyk pozioméw
w PRK” (Dz.U. 2016, poz. 64), ktére najogélniej wyznaczaja jej przedmiot.
Jednak poddaje ten globalny charakter w watpliwo$¢, poniewaz juz na sa-
mym wstepie rozdziela ,wymogi walidacji i certyfikowania, zasady zapew-
niania jakosci nadawania kwalifikacji oraz zasady nadzoru nad nadawaniem
kwalifikacji” obowigzujace w Zintegrowanym Systemie Kwalifikacji oraz
w systemie o$wiaty i systemie szkolnictwa wyzszego, wylaczajac te dwa
ostatnie obszary z zakresu obowigzywania ustawy (Dz.U. 2016, poz. 64,
art. 1.2.). Trudno tez w omawianej regulacji prawnej znalez¢ jakie$ mery-
toryczne wyznaczniki ,prawidlowej” czy ,poprawnej” walidacji, ktéra jawi
sie w tym ujeciu jako forma zréznicowana sytuacyjnie, ale réwnoczeénie
statyczna i mozliwa do proceduralnej regulacji. Uzasadnia to poszukiwanie
merytorycznych przestanek walidacji efektéw uczenia sie w réznych publi-
kacjach, ktére nie maja mocy prawnej, ale sg oficjalnie powigzane z polityka
edukacyjna panstwa. Ich celowy dobér dostarcza podstawowych danych do
analiz podjetych w niniejszym tekscie.

Przestanki prowadzonych analiz

Biorac pod uwage réznorodnos¢ zadan przypisywanych walidacji efektéw
uczenia sie oraz obszar rzeczywistosci spotecznej, ktéry ma ona objaé swym
zasiegiem, przyjmuje, ze jest ona przykladem wdrazania ,procesu zmiany
w zbiorowym $wiecie” (Abriszewski 2011, s. 342). Skuteczno$¢ takich dzia-
fann wzrasta wraz z redukowaniem zlozonosci rzeczywistosci spotecznej,
ktérej one dotycza, co ulatwia m.in. przemilczanie niezamierzonych skut-
kéw dziatania procedur (tamze). Mniejsza liczba mozliwych do dostrzeze-
nia probleméw stojacych na drodze reformatoréw nie oznacza jednak unie-
waznienia ich realnych konsekwencji. W szerszej perspektywie sytuacja taka
wpisuje sie w obszar napie¢ miedzy dostrzeganiem przez wspoélczesnych
niejednorodnosci i zmienno$ci rzeczywistoéci a ich przekonaniem o mozli-
wosci sprawowania nad nig kontroli. Na styku tych postaw, jak twierdzi Ma-
rek Krajewski (2013), pojawia sie polityka prostoty®. Ich celem jest ,unie-
waznienie tego, co jest zrédlem doswiadczenia zlozonosci” oraz ,leczenie
nas z niepewnosci” (Krajowski 2013, s. 40), a niezalozonym, acz realnym
efektem — wytworzenie ,,skomplikowanych, opartych na wiedzy eksperckiej

t Kategorie te wczesniej wykorzystal do analizy szkoly wyzszej Maksymilian Chuto-

ranski (2015).
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i specjalistycznych narzedziach, praktyk, ktére ztozonos¢ z koniecznosci po-
glebiajg” (tamze, s. 41).

Przywotane koncepcje tworza zarys perspektywy interpretacyjnej,
z jakiej podjetam namyst badawczy nad polska koncepcja walidacji efektéow
uczenia sie. Z kolei kategorie analityczne, ktére wyznacza logike dalszych
rozwazan, zaczerpnelam z unitarnej teorii trafnosci sformutowanej przez
Samuela Messicka (1989). Ich przydatnosé¢ do analizy wielowymiarowych
zjawisk potwierdzaja wczesniejsze zastosowania (zob. Szyling 2011; Groe-
nwald 2013), natomiast o siegnieciu do nich w niniejszym tekscie decyduje
podstawowa wlasciwos¢ koncepcji Messicka, czyli zatozenie o jednorodno-
$ci ztozonego pojecia, jakim jest trafnoéc teoretyczna konstruktu (Messick,
200543, s. 391). Konstrukt rozumiem przy tym za Lee J. Cronbachem (2005,
s. 320) jako ,sposéb organizowania do$wiadczenn w kategorie”, narzedzie,
za pomoca ktérego interpretujemy rzeczywistos$¢. Ustalanie trafnosci naste-
puje za$ na drodze osadu, a nie pomiaru, poniewaz w procesie tym wyko-
rzystuje sie przestanki teoretyczne i dowody empiryczne, jak tez uwzgled-
nia sie potencjalne nastepstwa zastosowania i interpretacji kazdego zrédta
informacji ,uzytej w celu wnioskowania o wlasciwosciach ludzi, obiektéw
albo programéw” (Messick 2005b, s. 461). Wydzielenie czterech komple-
mentarnych wymiaréw konstruktu pozwala — jak twierdzi Messick (2005a,
s.391) — ,podkresli¢ pewne zagadnienia i niuanse, ktére w przeciwnym razie
moglyby by¢ przeoczone albo zbagatelizowane”.

Przedstawione zalozenia uznalam za przydatne do zbadania, w jakim
zakresie wybrane elementy konstruktu kulturowego, czyli walidacji efektéw
uczenia sie, otwieraja sie na wielowymiarowa rzeczywistos$¢ edukacyjna,
a w jakim - redukujg jej ztozonos¢ lub jg uniewazniaja, przeksztalcajac sie
w polityki prostoty i generujac (nie)zamierzone konsekwencje.

Graficzng ilustracja wymiaréw unitarnej teorii trafnosci jest macierz
progresywna (progressive matrix; Messick 1989, s. 20-21). Ponizej przedsta-
wiam jej wersje, ktdra przystosowatam do analizy polskiej koncepcji walida-
cji efektéw uczenia sie.

Pola ponizszej matrycy i ich wzajemne relacje wyznaczaja kolejnos¢
dalszych rozwazan oraz ich ramy tresciowe, wstepnie wiazac identyfikacje
polityki prostoty z analizami odpowiadajacymi problematyce pierwszego
wiersza tabeli, a potencjalne konsekwencje postuzenia sie nimi - z zagadnie-
niami podejmowanymi w drugim. Przy czym ustalenie teoretycznych pod-
staw walidacji (1.A.) stanowi zasadniczy punkt odniesienia dla szacowania
jej stosownosci i uzytecznosci (2.A.) oraz implikacji aksjologicznych (1.B).
Owe trzy wymiary spotykaja sie w polu namystu nad ich mozliwymi skutka-
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mi spotecznymi (2B.), co w nastepstwie dookresla sens teoretyczny samego

konstruktu.

Tab. 1. Macierz postepuigca wymiarow trafnosci S. Messicka zastosowana do analizy polskiej koncepcii
walidacji efekiow uczenia sie

nterpretacja koncepcii walidacii astosowanie koncepciji walidacj
(1) Int tacja k lick (2) Zast k lid
iy (1.A) Trainos¢ teoretyczna +
Uzaség)nien'\e (1.A) TRAFNOSG TEORETYCZNA (2.A) STOSOWNOSC I UZYTECZNOSC
na podstawie ‘ " .
dgvvo dow Zdefiniowanie walidad Uzytecznost i stosownos¢é metod gromadze-
teoretycznyeh e Umocowanie teorelyczne nia danych ze Wﬁﬁggcﬁa cel i przedmiot
i empirycznych | Obszary uproszczen i przemilczen Komplikacje i wykluczenia
(1.A) Trafnos¢ teoretyczna
B) o (1.A) Trafnosé teoretyczna + + (2A) Stosowno$¢ i uzytecznose
Uzasadnienie (1.B) IMPLIKOWANIE WARTOSO) + (1.B) Implikowanie wartosci
na podstawie (2.B) SKUTKI SPOtECZNE
konsekwencii
interpretacii Wartosci implikowane definicyjnym Aktualne i antycypowane konsekwencje
i zastosowania porzadkowaniem $wiata przez walidacje | spoteczne (edukacyjne) wdrazania koncepcii
walidacj Konotacje wartosciujace walidacji
przemilczen teoretycznych Wiadza ekspertow?

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Messick (1989, s. 20-21); Skorupifiski (2012, s, 51-56).

Poszukiwanie teoretycznych podstaw koncepcji walidacji
efektow uczenia sie

Praktyka spoleczna nie reprodukuje czystych modeli teoretycznych, ale -
$wiadomie lub nie - jest zakorzeniona w nich oraz w ideologiach tworzacych
ich zaplecze. Odszukanie i okreslenie tych zrédel stanowi, zgodnie z koncep-
cja Messicka (1989), podstawe myslenia o zastosowaniu konstruktu i inter-
pretacji $wiata spotecznego dokonywanej za jego pomoca.

Eksploracje pola trafnosci teoretycznej konstruktu zaczne od przyjecia
badawczo ryzykownego zalozenia, ze najbardziej elementarnym zrédlem
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informacji o teoretycznych podstawach walidacji efektéw uczenia sie jest jej
oficjalna definicja i powigzane z nig procedury. Decyzja ta jest zbiezna z de-
klaracjami, ktére sformutowano explicite w publikacjach zwigzanych z opra-
cowaniem merytorycznych zalozenn wdrazania Polskiej Ramy Kwalifikacji
dla uczenia sie przez cale zycie. Wynika z nich, ze jednym z ,instrumentéw
integrujacych” ,zintegrowany system kwalifikacji” jest wspélna terminolo-
gia (Bacia 2014, s. 41; Stownik 2014, s. 129). Uzasadnienie potrzeby owego
ujednolicenia da sie sprowadzi¢ do dwdéch argumentéw. Jeden wskazuje na
bariery stwarzane przez historycznie uksztaltowana, a przy tym ,wielo-
znaczng i wewnetrznie niesp6jng” polska terminologie zwigzang z edukacja.
Drugi natomiast — podkresla range , szybkiego rozwoju dziedziny” zwigzanej
z obszarem kwalifikacji, co pocigga za soba czeste modyfikacje ,r6znych de-
finicji przez srodowisko miedzynarodowych ekspertéw, przygotowujacych
projekty kolejnych dokumentéw dotyczacych systemu kwalifikacji” (Stownik
2014, s.129).

W $wietle tych wyjasnient zdobycze wspélczesnych nauk spolecznych,
wyrazajace sie w akceptacji dla ,pulsowania kategorii” (Rutkowiak 1995),
,migotania znaczen” (Melosik, Szkudlarek 1998) czy ,zwrotu ztozonosci”
(cyt. za: Krajewski 2013, s. 38), s3 dla zintegrowanego systemu kwalifika-
¢ji problemem, ktéry wystarczy jedynie odnotowaé, a potem pomina¢ mil-
czeniem. W efekcie dochodzi do formalnego ,odciecia” tej czes$ci dorobku
naukowego, ktéra nie przystaje do zamierzen ujednolicenia obrazu walido-
wanej rzeczywistoéci. Za dzialaniem tym stoja przestanki utylitarne i biu-
rokratyczne, zgodnie z ktérymi troska o funkcjonalnos¢ krajowego systemu
kwalifikacji oznacza ,klarowne opisywanie istniejagcego stanu rzeczy oraz
projektowanie nowych rozwigzan prawnych i organizacyjnych w obszarze
kwalifikacji” (Stownik 2014, s. 10).

Owo deklarowane wprost podporzadkowanie opisu realiéw edukacyj-
nych okreslonej koncepcji tadu spotecznego pozwala przyjaé, ze tworzenie
nowej, a przy tym powszechnie obowigzujacej terminologii uzywanej w kon-
cepqji walidagji jest rodzajem jezykowego porzadkowania $wiata i zmierza
do zamykania go w znaczeniach urzedowo dopuszczalnych, a tym samym
wpisuje sie w polityke prostoty i potencjalne efekty jej wdrazania.

Jednego z argumentéw zbieznych z rozwazang tezg dostarcza analiza
oficjalnych znaczenr nadanych kategorii walidacji efektéw uczenia sig”. Jej

2 Ta czes¢ analiz nie obejmuje polskich tekstéw sprzed 2013 roku (np. Najworsz
i in., 2008), poniewaz unifikujace tendencje nie narzucaja sie w nich z taka silg, a z kolei
autorzy omawianych publikacji informuja o uwzglednieniu w nich dorobku poprzednikéw
(zob. tez Bacia i in. 2013).
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definicja zostata sformulowana w Stowniku podstawowych terminéw dotyczg-
cych krajowego systemu kwalifikacji (2014), jest tez powtarzana w publika-
¢jach i wystapieniach dotyczacych tego obszaru. Precyzuje ona, ze walidacja
to: ,Wieloetapowy proces sprawdzania, czy — niezaleznie od sposobu ucze-
nia sie — kompetencje wymagane dla danej kwalifikacji zostaly osiggniete.
Walidacja prowadzi do certyfikacji” (Stownik 2014, s. 65). Dopisany do defi-
nicji komentarz nie tylko wprowadza w jej obszar nowe pojecia (np. ocena,
efekty uczenia sie), lecz takze inaczej konfiguruje te, ktére sie pojawily w jej
zasadniczej wersji, co kaze podejrzewad, ze znaczenia wigzane z procesem
walidacji sa bardziej ztozone niz wydawato sie na wstepie. W przekona-
niu tym utwierdza fakt, ze termin ,walidacja” wystepuje w analizowanym
stowniku kilkanascie razy w opisie réznych hasel, np. kwalifikacje, kom-
petengje, edukacja formalna, uczenie sie przez cale zycie, egzaminowanie.
Kazde z wymienionych pojec jest w $wietle literatury naukowej ztozonym
konstruktem, majacym swoje zaplecze teoretyczne w réznych dziedzinach
wiedzy (pedagogika, psychologia, socjologia, filozofia), ktére okreslajg cechy
walidacji jako procesu oraz staja sie zrodlem wigzanych z nig znaczen. Na-
kladanie sie na siebie zakreséw semantycznych tych pdl jest nieuchronne,
zwlaszcza ze zaréwno w teorii, jak i w praktyce edukacyjnej pozostaja one
ze soba w niezupelnie przejrzystych relacjach. Ze zjawiska tego zdaja sobie
sprawe takze autorzy publikacji, jednak z intencjg przeciwstawna ztozono-
$ci ostrzegaja, by nie myli¢ np. walidacji i certyfikacji, poniewaz procedury
te nastepuja po sobie w okreslonej kolejnosci i moga okazac sie ,,zadaniami
r6znych podmiotéw” (Stownik 2014, s. 68).

Przywolane powyzej wyjasnienie potwierdza nie tylko dazenie uzyska-
nia jednoznacznosci poje¢ kosztem redukeji semantycznych, ale réwniez for-
malne umocowanie walidacji w co najmniej dwéch porzadkach spotecznych,
odpowiadajacych dyskursom: edukacyjnemu i administracyjno-biurokra-
tycznemu. Nie pozostawia tez watpliwosci co do dominacji drugiego z nich,
poniewaz uznaje za pozadane narzucanie praktyce edukacyjnej obcych jej
znaczeniowo pojec i to w sytuacji, gdy te ,nowe” terminy — bez wiekszej
szkody dla zakresu semantycznego i proceduralnego nastepstwa — dadza sie
zastapic¢ np. przez oswojone i dosy¢ jednoznaczne kategorie: sprawdzanie
i egzaminowanie (Stownik 2014, s. 66) oraz klasyfikacja i promocja badz wy-
danie dyplomu czy $wiadectwa (Sfownik 2014, s. 68).

Z dotychczasowych analiz wynika réwniez, ze tendencji do formuto-
wania nowych definicji zwigzanych z walidacja towarzyszy ich stopniowe
i niejawne komplikowanie, chociazby przez listy znaczenn wykluczonych.
Prowadzi to do wytworzenia siatki terminéw, w gruncie rzeczy niezbyt
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przejrzystych, a moze nawet pustych znaczeniowo dla pewnej grupy odbior-
céw, ktérzy maja sie nimi postugiwaé. Znamienne w tym kontekscie jest,
ze ustawowe regulacje sprowadzaja walidacje wylacznie do sprawdzania, czy
jednostka osiagneta okreslone efekty uczenia sie (Ustawa o Zintegrowanym,
art. 2, p. 22) lub zupetnie pojecie to pomijaja (Ustawa o systemie o$wiaty,
Ustawa Prawo o szkolnictwie wyzszym). Okazuje sie zatem, ze jednym z nie-
zamierzonych efektéw ujednolicania pojeé w polskiej koncepcji walidacji jest
ujawnienie realnej ztozonosci prawnej polskiej edukacji, ktéra aplikuje do
funkcjonowania w ramach ,zintegrowanego systemu kwalifikacji”.

Powyzszy wniosek jest zbiezny z tezg o wpisywaniu sie koncepcji wa-
lidacji w logike polityki prostoty, ale nie wyjasnia teoretycznych zalozen,
ktére legly u jej podstaw. Ich identyfikacje w przypadku konstruktu nasta-
wionego na przejrzysto$¢ procedur (zob. Bacia 2014, s. 12) moze umozli-
wi¢ namyst nad konfiguracja poje¢ przedstawiona za pomoca graficznych
modeli. Do analizy wybralam prosty, a zarazem kluczowy merytorycznie
schemat zatytulowany: ,,Czynniki warunkujace jakos$¢ kwalifikacji” (np. Ba-
cia 2014, s. 7; Saryusz-Wolski 2013). Zostaja w nim zestawione na zasadzie
réwnowaznosci relacji ,jakos¢ walidacji” z ,jakoscig opisu kwalifikacji”, ktére
wspdlnie sktadaja sie na ,jakos¢ kwalifikacji nadanej osobie”. Natomiast ,ja-
ko$¢ nauczania i uczenia sie” sa potraktowane jako drugorzedne z punktu
widzenia procesu sprawdzania, ,,czy dana osoba wie, umie i potrafi to, co
zostato precyzyjnie okreslone w opisie danej kwalifikacji” (Bacia 2014, s. 7).

Wyraznie widoczne w tym schemacie nastawienie na wynik uczenia
sie, a takze rola, jaka przypisano sprawdzaniu poziomu opanowanych przez
jednostke zalozonych a priori efektéw ksztalcenia, pozwalaja wykorzystaé
w dalszych analizach koncepcji walidacji wlasciwosci technologicznego
modelu nauczania (zob. Niemierko 1997, 2000) i jego transmisyjnego ro-
dowodu (zob. Kohlberg i Mayer 1993). Wpisuje sie on w pozytywistyczny
paradygmat nauk spotecznych i bedacg jego integralnym sktadnikiem teorie
pomiaru dydaktycznego (zob. Niemierko 1999). Sam pomiar jest epistemo-
logicznie bliski logice certyfikacji, standaryzacji, zoperacjonalizowanemu
opisowi kompetencji czy wreszcie uscilonemu sprawdzaniu efektéw ucze-
nia sie. Wykazuje zatem znaczng zbieznos¢ z postrzeganiem $wiata edukacji
przyjetym w regulacjach wdrozonych do szkolnictwa wyzszego wraz z Kra-
jowymi Ramami Kwalifikacji, a bywa tez w tym kontekscie przywolywany
i wprost, i posrednio (zob. Saryusz-Wolski i Piotrowska; Solarczyk-Szwec
2013; Matusiak 2014; Szyling 2015).

Uznalam to za wystarczajacy argument, by wykorzysta¢ teorie pomia-
ru pedagogicznego do odczytania znaczenia ,adekwatnosci” oraz ,kom-
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pletnosci procesu” walidagji, ktére sa wskazywane jako cechy warunkujace
jej jakos¢ (Bacia, s. 7). Analiza ujawnia wyjatkowsa zbieznos$¢ definicji obu
wlasciwosci ,jakosci walidacji” z wezesnym rozumieniem kategorii trafnosci
pomiaru, ktéra jeszcze w latach 50. minionego wieku sprowadzano jedynie
do odpowiedzi na pytanie, czy ,test mierzy to, co miat mierzy¢” (zob. Skoru-
pinski 2013, s. 14-15). Wspotczesnie ten typ trafnosci, nazywany trafnoscia
tresciows, jest postrzegany jako archaiczny i skrajnie uproszczony (Skoru-
piniski 2013, s. 17). Natomiast sam termin ,walidacja” (validation) jest po-
wszechnie i od lat ttumaczony na jezyk polski jako proces ustalania trafno-
$ci (validity), a przedmiot walidacji i metody gromadzenia danych ewoluuja
wraz z rozwojem nauk spolecznych oraz ich rosnaca dyskursywnoscia (zob.
Niemierko 2009, s. 145-157; Skorupinski 2014). Stad tez jedna z najnow-
szych koncepgji ustalania trafnosci, czyli walidacja argumentacyjna (argu-
ment-based), sformulowana przez Michaela T. Kane’a (2006), wymaga wy-
kraczajacego poza trafnos¢ kryterialng uzasadnienia roszczen dotyczacych
wykorzystania wynikéw pomiaru efektéw ksztalcenia. Wiaze sie to z pono-
szeniem odpowiedzialno$ci nie tylko za interpretacje wynikéw sprawdzania,
ale réwniez za skutki decyzji podejmowanych na tej podstawie.

Przywotane pojecia s3 w podanych wyzej ttumaczeniach i znaczeniach
dobrze ugruntowane teoretycznie i obecne od lat w literaturze przedmiotu,
tymczasem twoércy Stownika podstawowych terminéw dotyczqcych krajowego
systemu kwalifikacji (2014) wyjasniaja, ze: ,W polskiej edukacji nie ma trady-
¢ji wyraznego wyodrebniania walidacji jako etapu w procesie, ktéry konczy
sie nadaniem kwalifikacji. W jezyku polskim brakowalo wiec odpowiedniej
nazwy dla tego procesu” (Stownik 2014, s. 67).

Pojawiajace sie w tej wypowiedzi dazenie do powigzania kategorii
walidacji wylacznie z ,nowym” procesem nadawania kwalifikacji jest ewi-
dentnym dowodem na to, ze jej autorzy wpisuja sie w kreowanie polityki
prostoty, redefiniujgc w celach administracyjnych kategorie, ktére funkcjo-
nuja w praktyce edukacyjnej i prowadzonych nad nig badaniami zgodnymi
z paradygmatem obiektywistycznym. Staje sie to jednak widoczne dopiero
w $wietle literatury dotyczacej teorii i praktyki egzaminéw zewnetrznych
oraz diagnostyki edukacyjnej (zob. np. Niemierko 2014). Nie tylko dyspo-
nujg one spéjng bazg jasno zdefiniowanych i osadzonych w teorii poje¢, ale
takze od wielu lat wigza sprawdzanie efektéw uczenia sie z badaniem trafno-
$ci narzedzia i uzyskanych za jego pomoca wynikéw, czyli traktuja walidacje
jak integralny element procesu egzaminowania i oceniania.

Podsumowujac: dotychczasowe rozwazania dostarczaja licznych ar-
gumentéw za tym, ze polska koncepcja walidacji jest rodzajem dzialania,
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ktéry ,absolutyzuje prostote jako bezwyjatkowo pozadang ceche rzeczywi-
stodci” (Krajewski 2013, s. 49), redukujgc lub ignorujac ztozonos¢ konteks-
tu, w jakim procedury walidacyjne sa osadzone. Zasadniczym narzedziem
porzadkowania rzeczywistoéci tak, aby ,zaczela ona przylega¢” do sposo-
bu mysélenia i postrzegania (Krajewski 2013, s. 39) wlasciwego dyskursowi
prawno-administracyjnemu, jest wprowadzanie nowych pojec¢ i redefinio-
wanie istniejacych. W imie biurokratycznej uzytecznosci narzuca sie je po-
tencjalnym uzytkownikom, mimochodem niejako amputujac dorobek nauk
spolecznych, takze ten, ktéry wigze sie bezposrednio z uscislonym spraw-
dzaniem efektéw ksztalcenia i wpisuje w logike wdrozonych wczesniej KRK.

Niemniej owa swoista ateoretyczno$¢ koncepcji walidacji nie jest
w stanie uniewazni¢ wyraznych analogii miedzy jej procedurami i nie za-
wsze jawnymi zalozeniami a rozwigzaniami stosowanymi w transmisyjnym
modelu edukagji i paradygmacie badan obiektywizujacych. Ponadto dowo-
dy potwierdzajace, ze koncepcja walidacji efektéw ksztalcenia jest polityka
prostoty, wskazuja réwnoczesnie na jej zwiazek z neoliberalizmem, ktéry
w edukacji przejawia sie - jak twierdzi Joanna Rutkowiak (2010, s. 355) —
»algorytmizacja, standaryzacja, efektywnoscia, unifikacja, symplifikacja
i deintelektualizacja”.

Ustalanie pragmatycznego wymiaru koncepcji walidacji
efektow uczenia sie

Zasadniczym punktem odniesienia dla szacowania stosownosci i uzyteczno-
$ci koncepcji walidacji efektéw uczenia sie powinno by¢ - w $wietle koncep-
¢ji Messicka (1989) — jej teoretyczne umocowanie, ale temu wymiarowi kon-
struktu nie przypisuje sie oficjalnie prawie zadnego znaczenia. Wykazaly to
wczesniejsze analizy, a potwierdzily dyskusje toczace sie wokét systemu wa-
lidacji, ktére dotyczyly przede wszystkim aspektéw jego wdrazania. Rzadko
byly to — jak stwierdza Anna Matusiak (2014, s. 73) — ,kwestie zasadno$ci
takich dzialan”, poniewaz ustepowaly one poszukiwaniu skutecznych roz-
wigzan i metod.

Takie nastawienie jest zbiezne z funkcjonalistycznym mysleniem
o edukadji, ktére poza dyskusjg umieszcza tre$¢ standardéw i ich kategory-
zacje, akceptujac réwnoczesnie ich regulacyjng role. W koncepcji walidacji
mowi sie zatem jedynie o ,dobrze pomyslanych kwalifikacjach” (Bacia 2014,
s. 7), opisanych i uporzadkowanych wedlug kategorii efektéw ksztalcenia
przyjetych w KRK i pozioméw PRK, oraz wylicza procedury, ktére majg to
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zapewni¢ (Ustawa o Zintegrowanym). Rozdzielanie skomplikowanego sy-
stemu na jego sktadowe czesci, ktére realizujg odrebne zadania, jest nie tyl-
ko kolejnym przejawem polityki prostoty (zob. Krajewski 2013, s. 40), ale
tez oficjalnie potwierdza instrumentalny charakter przypisany procesowi
walidagji.

W tak zarysowanym kontekscie pedagogiczny wymiar namystu nad
walidacjg bywa identyfikowany gltéwnie z pytaniami o ,,metody dokumen-
towania pomiaru i oceny nie tylko wiedzy i umiejetnosci, ale takze kompe-
tencji spotecznych (miekkich)” (Solarczyk-Szwec 2013, s. 5). Co charaktery-
styczne: dopiero postrzegany z tej perspektywy przedmiot walidacji ujawnia
swoja zlozono$¢ i niejednorodnosé. Jej zrédlo lokuje we wilasciwosciach
kategorii opisu efektéw ksztalcenia, wyznaczajacych wewnetrzng strukture
KRK (Szyling 2015; Taksonomia Blooma).

Przyjecie w analizach takiej optyki odwraca kierunek powszechnej
dyskusji o stosownos$ci metod walidacji, bo wraca do pytan o teoretyczne
podstawy opisywania i definiowania jej przedmiotu. W dalszych rozwaza-
niach zawezam odpowiedz na nie do zanalizowania sposobu, w jaki zaad-
aptowano na potrzeby KRK i PRK klasyczng taksonomie celéw ksztalcenia,
stworzong w latach 50. minionego wieku przez Beniamina Blooma (1956).
Nie jest ona przywolywana wprost w oficjalnych projektach, lecz czesto po-
jawia sie w wystapieniach ekspertéw boloniskich, a nawet jest w nich uzna-
wana za ,najlepsze narzedzie” definiowania efektéw ksztalcenia (Saryusz-
-Wolski i Piotrowska). Problem, ktéry dostrzegam w tej sytuacji, wynika nie
tylko z nieprzystawalnosci koncepcji Blooma do wielu wspélczesnych teorii
ksztalcenia, ale réwniez ze sposobu, w jaki dokonano jej adaptacji na uzytek
urzedowego uporzadkowania efektéw uczenia sie. W procesie tym naruszo-
no przyjete przez Blooma fundamentalne zasady podzialu celéw ksztalce-
nia, radykalnie redukujac liczbe oryginalnych kategorii taksonomicznych
do trzech: wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych. Réwnoczesnie
autorzy ram kwalifikacji przemieszali ze soba i potaczyli w administracyjna
catos¢ wydzielone przez Blooma dziedziny ksztalcenia: poznawcza, psycho-
motoryczng i afektywna, ktére ten uznal za epistemologicznie odrebne. To
upraszczajace dziatanie utatwia aplikacje koncepdji, ale jest sprzeczne z jej
wsp6lczesnymi ujeciami, ktére zwlaszcza w dziedzinie poznawczej przyjmu-
ja odwrotng zasade: rozbudowuja zlozonos¢ i szczegéltowosé kategoryzacji
(np. Krathwohl 2002; Rex Heer), uznajac to za warunek rzetelnego pomiaru
osiagniec.

Powstal w ten sposéb eklektyczny twor, ktéry z jednej strony wymaga
zaakceptowania faktu, ze skladajace sie na niego kategorie nie sa rozlaczne
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(Stownik 2014, s. 50). Z drugiej za$ traktuje jako obowigzujace dyskusyjne
zalozenia o kumulatywno$ci i hierarchicznosci uczenia sie oraz o liniowosci
rozwoju, ktérego poziomy réznia sie stopniem zlozonosci i samodzielnosci
osoby uczacej sie (por. PRK). Prawdziwy wezel gordyjski tworzy dopelnienie
tak zdefiniowanych ram kwalifikacji oczekiwaniami, ze walidacja umozliwi
~poréwnywanie kwalifikacji uzyskiwanych w réznych krajach” oraz ,zapew-
ni wiarygodnos¢ wynikéw proceséw weryfikacji” (Bacia 2014, s. 30; Ustawa
o Zintegrowanym).

Wystepowanie napiec¢ lub sprzecznosci wewnatrz przedmiotu walida-
¢ji jest pochodna polityk prostoty wyrazajacych sie w dzieleniu, redukcjach
i redefiniowaniu ztozonych bytéw, a w konsekwencji generuje problemy me-
todologiczne. Zasadniczym z nich okazuje sie — znane od czaséw Blooma —
~pekniecie” miedzy zorientowanymi poznawczo kategoriami wiedzy i umie-
jetnosci a kompetencjami spotecznymi, uwiklanymi w aspekty kognitywne,
praktyczne i afektywne. Hanna Solarczyk-Szwec (2013, s. 4) umiejscawia
zrédlo tego zjawiska w ontologicznych i epistemologicznych zalozeniach
dotyczacych istoty kompetencji oraz celu i sposobu ich badania. Ustalenie
to jest zasadne w $wietle przyjetego przez nig modelu teoretycznego, ale nie
przystaje w pelni ani do niejednorodnosci realiéw edukacyjnych (por. Czere-
paniak-Walczak 2014), ani do inferencyjnosci kategorii efektéw ksztalcenia
(zob. Szyling 2015, s. 16), ani wreszcie do ateoretycznych przestanek kon-
cepcji walidacji. W tym ostatnim przypadku podkresla sie bowiem odmien-
noé¢ znaczeniowa wystepujacego w KRK terminu , kompetencje spoleczne”
od identycznie brzmigcych poje¢, ktérymi postuguja sie rézne dziedziny na-
uki, w tym takze pedagogika i psychologia (Stownik 2014, s. 54). Pozbawia
sie wiec te kategorie zlozonosci i dyskursywnosci, zamykajac na dialog z na-
ukami spolecznymi w imie podporzadkowania przedmiotu walidacji wasko
rozumianej uzytecznosci i potrzebom rynku pracy.

Przywolane argumenty podwazaja zasadno$¢ umieszczania pytan
o stosowno$¢ metod walidacji w obszarach odrebnych paradygmatéw, po-
niewaz potwierdzaja jej zakotwiczenie w pozytywistycznym przekonaniu
o mozliwosci poznania $wiata spolecznego przez odniesienie go do przy-
jetego a priori modelu. Monoparadygmatyczno$¢ koncepcji walidagji, ktéra
oznacza zgode na okreslony rodzaj redukcji wiedzy o $wiecie zewnetrznym,
nie usuwa jednak — podobnie jak polityka prostoty - probleméw z dobo-
rem metod gromadzenia danych o efektach ksztalcenia osiggnietych przez
jednostke. Z analiz tego zagadnienia, prowadzonych niezaleznie przez So-
larczyk-Szwec (2013) i Szyling (2015), a przy tym podporzadkowanych od-
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miennej optyce, wynikaja wspélne wnioski, ktére sprowadze do kilku zagad-
nien oméwionych ponizej.

Pierwsze z nich czyni punktem odniesienia te oczekiwania sytemu
uznawania kwalifikacji, ktére dotycza wiarygodnosci i bezstronnosci spo-
sobu uzyskania danych do zidentyfikowania poziomu efektéw ksztalcenia.
Wlasciwosci te maja nadac sens selekcji edukacyjnej lub rynkowej, jakiej
poddane zostang osoby o zblizonych kwalifikacjach. Za najbardziej sto-
sowne do realizacji tego celu uwaza sie standaryzowane metody pomiaru
efektéw ksztalcenia, ktdére najczesdciej przyjmuja forme réznego rodzaju
testéw, a wiec pozwalajg na statystyczne analizy wynikéw, potwierdzajace
wysoka rzetelno$é narzedzia. Ta troska o paramenty ilo$ciowe, powszech-
nie identyfikowana z obiektywizmem, oznacza konieczno$¢ odwolywania
sie do uznanych standardéw opiséw kompetencji i przestrzegania rygoréw
pomiarowych, najlepiej miedzynarodowych. Pocigga to za soba zaakcepto-
wanie ograniczen przedmiotu walidacji do jego mierzalnych aspektéw po-
znawczych i praktycznych, jak réwniez rezygnacje z lokalnych uwarunkowan
kontekstowych.

Z kolei zrealizowanie systemowych zalozen o ,kompletnosci” i ,ade-
kwatno$ci” procesu walidacji wymaga zlozonych metod umozliwiajacych
sprawdzanie wyzszych kategorii ksztalcenia. Wchodza tu w gre rézne rodza-
je strategii opartych na triangulacji danych, ktére uzyskiwane sa za pomoca
r6znych metod sprawdzajacych odmienne aspekty okreslonej kompetencji.
Postugiwanie sie nimi zawsze jest czasochtonne, ale ich zastosowanie poza
procesem ksztalcenia, przez zewnetrzne instytucje walidacyjne, ktére po-
winny zapewni¢ rzetelno$¢ uzyskanych wynikéw, wymaga ponadto wyso-
kich umiejetnosci specjalistycznych od oséb planujacych i prowadzacych
badanie. Znaczna kosztochtonnos¢ takiego procesu nie jest przy tym réw-
nowazona mozliwoscig badania duzych préb, na ktérego podstawie mozna
wprost wnioskowaé o poziomie kompetencji poszczegélnych jednostek.

Zacznie nizsza rzetelno$¢, ale wysoka stosowno$¢ do wielostronne-
go ogladu efektéw ksztalcenia wykazuje natomiast metoda portfolio. Naj-
czesciej jest ona integralnie zwigzana z procesem ksztalcenia, obejmuje tez
samoocene i ocene kolezeriska, co ogranicza autorytarnosé ekspertéw oce-
niajacych, ale tym samym utrudnia - jesli nie uniemozliwia —poréwnywanie
wynikéw osigganych w réznych srodowiskach edukacyjnych. Oderwanie za$
portfolio od procesu ksztalcenia grozi zamienieniem go w zbidr artefaktéw,
a podporzadkowanie go normom przeksztalca je w rodzaj zobiektywizowa-
nej dokumentagji, lecz w zamian utatwia scalanie danych w celu ustalenia
poziomu kompetengji.
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Przedstawione zalety i ograniczenia metodologicznych strategii wali-
dacji dadza sie sprowadzi¢ do powszechnie przywotywanych w literaturze
przedmiotu napie¢ miedzy rzetelnoscia i trafnoscig danych uzyskanych za
ich pomoca (zob. Szyling 2015). Wtasciwosci te nie kumulujg sie ze soba,
a o tym, ktéra z nich zyska przewage w praktyce walidacji, decyduja nie tylko
mozliwo$ci pomiaru zlozonych osiggnie¢ lub kompetencdji, lecz réwniez eko-
nomiczne, administracyjne i polityczne konteksty funkcjonowania systemu
uznawania kwalifikacji (por. Knight 2000; Matusiak 2014, s. 71-72). Dowo-
dy na to znalez¢ mozna takze w charakterystycznym dla koncepcji walidacji
podejsciu do probleméw zapewniania stosownosci metod. Jako oczywiste
traktuje sie w niej trudnosci ze sprawdzaniem kompetencji spotecznych,
za to kosztochtonnosc¢ i czasochtonnos¢ procesu walidacji sa rozpatrywane
nie tyle ze wzgledu na zasadnos¢ wykorzystanych metod, ile w kontekscie
zrédel finansowania ustalonych procedur i funkcjonowania systemu (Bacia
2014, s. 34-35). Zblizone przestanki towarzysza akceptacji dla metody port-
folio, postrzeganej jako mniej kosztowna dla centréw walidacji niz réznego
rodzaju egzaminy czy poréwnywanie dyploméw (Bacia 2014, s. 17). Efekt
ten jest jednak uzyskany dzieki ograniczeniu zawartoéci portfolio do zbioru
dokumentoéw, zaswiadczen i certyfikatéw potwierdzajacych dotychczasowe
kompetencje danej osoby (tamze), co prowadzi do uniewaznienia pedago-
gicznego sensu tej metody (por. Stecher 1998, s. 337).

Podsumowujac: napiecia zwigzane z praktycznym zastosowaniem kon-
cepcji walidacji s3 w znacznej mierze generowane przez jej zatozenia wpi-
sujace sie w logike polityki prostoty, ale ich dostrzezenie staje sie mozliwe
dopiero dzieki refleksji pedagogicznej, nawet jesli ta nie wykracza poza para-
dygmat pozytywistyczny, czyli zachowuje sp6jnosé z transmisyjno-techno-
logicznymi zalozeniami walidacji.

Z tak okreslonej perspektywy wyraznie tez wida¢, ze w systemie wa-
lidacji efektéw ksztalcenia — mimo deklarowanej troski o poréwnywalnosc¢
kwalifikacji — akceptuje sie wplyw, jaki na proces uznawania czy sprawdza-
nia efektéw ksztalcenia wywiera kontekst sytuacyjny.-Zakres tej akcepta-
i jest wszakze zrdéznicowany. Jako jednoznacznie niepozadane traktuje
sie interferencje efektéw ksztalcenia z procesem nauczania/uczenia sie,
cho¢ w obszarze ksztalcenia formalnego zjawisko to jest uznawane za zna-
czacy element ewaluacji programéw ksztalcenia. Ta redukcja stuzy zatem
podporzadkowania procedur walidacyjnych przede wszystkim uznawaniu
kwalifikacji nabytych w uczeniu sie pozaformalnym i nieformalnym. W ich
przypadku zaklada sie réwniez uwzglednianie w opisie kwalifikacji tzw. ak-
tualnych potrzeb rynku (zob. Matusiak 2014, s. 72-73), co grozi nie tylko
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lokalnym ograniczeniem standardéw kompetengji, ale tez ich doraznoscia.
Nie postrzega sie tego zjawiska jako niepozadanego, cho¢ stanowi przeszko-
de na drodze do miedzynarodowego poréwnywania kwalifikacji. Przemilcza
sie z kolei lub moze raczej izoluje do$wiadczenia utrwalonego w polskim
systemie o$wiatowym egzaminowania zewnetrznego, mimo ze najpelniej
przystaja one do zalozen procesu walidacji, ze wspomne tylko o zlozonych
z ekspertéw i niezaleznych od szkoty komisjach egzaminacyjnych oraz pro-
cedurach zapewniania rzetelnosci i trafnosci wynikéw, ktére wykorzystywa-
ne sg do selekgji edukacyjnych.

Owe wewnetrzne niespéjnosci ,,zintegrowanego” sytemu kwalifikacji,
tylko zasygnalizowane powyzej, znajduja swoje odbicie w urzedowym wy-
kluczeniu. Ustawowa regulacja porzadkuje bowiem rzeczywistos¢ eduka-
cyjna, wyznaczajac jej trzy niezalezne obszary (Ustawa o Zintegrowanym,
art. 1.2.) zr6znicowane m.in. sposobem finansowania procesu uznawania
i nadawania kwalifikacji. Polska praktyka edukacyjna utrwalita finansowa-
nie egzaminéw zewnetrznych z budzetu panstwa, walidacja w szkole wyz-
szej zostata wpisana w zakres jej autonomii, a wiec takze ponoszonych przez
nia kosztéw, natomiast uznawanie efektéw uczenia sie nieformalnego i po-
zaformalnego obcigza¢ bedzie gléwnie osoby zainteresowane uzyskaniem
stosownego certyfikatu. Kazde z tych rozwigzan implikuje inne wartosci
iniesie inne potencjalne konsekwencje spoleczne, a wiec realnie wplywa na
sens nadawany konstruktowi zwanemu walidacja efektéw ksztalcenia.

(Nie)zamierzone wartosci implikowane walidacja efektow
uczenia sie

4Wartoéci sg obecne w zamierzonych i niezamierzonych rezultatach inter-
pretacji oraz zastosowan” — twierdzi Messick (2005a, s. 390) —obszary ko-
notacji warto$ciujacych rozciagaja sie zas od podtekstéw samej nazwy kon-
struktu, poprzez teorie, w ktérych jest on zakorzeniony, po implikacje
szerszych ideologii zapewniajacych ,egzystencjalna perspektywe ujmowa-
nia $wiata” (Messick 2005b, s. 477-488). Podjecie rozwazan nad aksjolo-
gicznym wymiarem walidacji efektéw uczenia sie wymaga wiec osadzenia
w ustaleniach dotyczacych jej podstaw teoretycznych. Proces ich identyfiko-
wania uwypuklit przede wszystkim znaczaca role, jaka w tworzeniu tej kon-
cepcji odegraly zabiegi semantyczne, wyrazajace sie w redefiniowaniu ist-
niejacych poje¢ oraz redukowaniu ich zakreséw znaczeniowych. Wartosci
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implikowane efektami tych dzialan rozpatrze z dwéch perspektyw: funkcjo-
nalistycznej i krytyczne;j.

Pierwsza z nich wigze wartosci z ,adekwatnos$cig semantyczna nazwy”
do interpretacji teoretycznej konstruktu (Cronbach 2005, s. 316), dlatego
mozna ja zakotwiczy¢ w problemach stwarzanych uzytkownikom koncepcji
walidacji przez nieprzejrzystosé lub niejednoznacznos¢ pojeé. Zaktéceniom
tego typu mialo skutecznie zapobiegal precyzyjne i jasne zdefiniowanie
zakreséw znaczeniowych terminéw zwigzanych z walidacja oraz ich popu-
laryzowanie przez okreslong grupe ekspertéw w $rodowisku spotecznym,
zwlaszcza w szkotach wyzszych. Za sukces kryjacych sie za tym procesem
polityk prostoty uznaje zatem fakt, ze w wielu tekstach poswieconych kon-
cepqji walidadji, takze tych, ktére zawierajg analizy pedagogiczne, nie budzi
watpliwosci jej spoteczna uzytecznosé. Podobnie oczywista zdaje sie tresé
pojeciowa kategorii walidacja, cho¢ sam termin jest przy tym dosy¢ swobod-
nie zastepowany synonimami, co wskazuje na jego rzeczywiste niedookre-
$lenie lub potoczny charakter nadawanych mu znaczen.

Zrédla tego zjawiska lokuje — za Chutoranskim (2013, s. 49) — w mil-
czacym zaakceptowaniu przez uzytkownikéw koncepcji walidacji zalozenia
o istnieniu neutralnego teoretycznie i ideologicznie slownika, ktéry bez-
konfliktowo godzi niespéjne interesy réznych podmiotéw spolecznych i od-
mienne wlasciwosci réznych obszaréw edukacji. W upowszechnieniu takie-
go prze$wiadczenia znaczaca role zdaja sie odgrywac dwa zabiegi: osadzenie
koncepcji walidacji w dyskursie administracyjno-rynkowym, akcentujacym
gléwnie jej uzytecznosc i proceduralno-narzedziowy charakter, oraz wydzie-
lenie jej jako odrebnego i zupelnie nowego zbioru procedur, ktére zostaty
uwierzytelnione rzagdowymi dziataniami legislacyjnymi. Przypuszczam, ze
to lezaca u podstawy tych poczynan skrajnie utylitarna epistemologia (por.
Malewski 2014), wykluczyla z obszaru zainteresowan twércéw walidacji dys-
kursywny charakter jej przedmiotu, wyznaczanego KRK, i generowane jego
wdrazaniem napiecia ideologiczne (zob. np. Potulicka 2010; Czerepaniak-
-Walczak 2013 i 2014; Malewski 2014; Szyling 2015). Znamienne jest przy
tym, ze analizy pedagogiczne, ktére prowadza do ujawnienia metodologicz-
nych komplikacji oraz pragmatycznych dysfunkeji utrudniajacych praktycz-
na aplikacje zalozonego ksztaltu walidacji, nie zdotalty naruszy¢ podstaw
tej koncepcji. Sg one silnie zakotwiczone w charakterystycznym dla polityk
prostoty ,modernistycznym $wiatopogladzie, w ktérego centrum znajduje
sie przekonanie o nieograniczonej kontroli czlowieka nad rzeczywistoscig”
(Krajewski 2013, s. 40).
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W przedstawionym powyzej konteksécie spér o definicje, ktéremu
duzo uwagi poswiecilam w poprzednich czesciach tekstu, staje sie w grun-
cie rzeczy dyskusja na temat typu fadu spolecznego wyznaczajacego sposéb
myélenia o edukadji i jej wartosciach. Popularyzatorzy koncepcji walidacji
obiecujg bowiem wiele, zwtaszcza w wymiarze konkretnych ,korzysci oso-
bistych i spotecznych”, takich jak: poszerzenie mozliwosci jednostki na wol-
nym rynku, pelne wykorzystanie potencjatu jednostek, wiarygodnosé¢ kwa-
lifikacji, zwiekszona mobilno$¢ czy wreszcie wyréwnywanie szans na rynku
pracy (Matusiak 2014, s. 63-66). Stojace za ta wizja pozadanych zmian
akcentowanie etycznego wymiaru proceséw wolnorynkowych, ktére ,pro-
muja integracje i zaufanie”, jest wazna cecha neoliberalizmu (Michatowska
2013, s. 54). W mysl jednego z aksjomatéw tej ideologii, ktére majg zastgpic
weczeéniejsze etyczne przekonania, to rynek ,wymusza postepowanie mo-
ralne i racjonalne [...] ksztaltuje moralnos¢ publiczng” (Michatowska 2013,
s. 36). Zdefiniowana w takim duchu kategoria zaufania, wskazywana jako
jedna z europejskich zasad rozpoznawania i uznawania efektéw uczenia sie,
zostaje powigzana gléwnie z przejrzystymi procedurami i mechanizmami
zapewniania jakosci (cyt. za: Bacia 2014, s. 12-13). Otwiera to mozliwos¢
skutecznego jej zastgpienia przez ,transparentng »odpowiedzialno$é« op-
artg na szczeg6lowych kryteriach i dowodach” (Bollaerd 2014), co z kolei
uniewaznia zlozone podmiotowe i spoteczne uwarunkowania kultury za-
ufania (Sztompka 2002, s. 313-327), czyli zamyka na dialog z wyrastajacy
z r6znicy pogladéw.

Neoliberalna rama aksjologiczna edukacji jest doglebnie rozpoznana
i krytycznie scharakteryzowana w literaturze pedagogicznej (np. Potulicka
i Rutkowiak 2010; Michatowska 2013; Czerepaniak-Walczak 2014; Malew-
ski 2014), a jej omawianie przekracza ramy niniejszych rozwazan. Za ko-
nieczny do rozwiniecia uznaje jednak jeden aspekt zagadnienia, czyli powia-
zanie koncepcji walidagji z proklamowaniem nowego, ,neutralnego” jezyka
edukagji, zwanego czasami ,,jezykiem efektéw ksztalcenia”. Heroldzi zmiany
przekonuja, ze wysitek wlozony przez uzytkownikéw w jego przyswojenie
i postugiwanie sie nim w opisie edukacyjnej rzeczywistosci jest stosunkowo
niewielka ceng za oczekiwane z tego tytutu korzysci spoteczne (np. Krajowy
System Kwalifikacji). Jednak aksjologiczne konotacje tego argumentu, zako-
rzenionego w logice polityk prostoty, sa dalekie od jednoznacznosci. Jezyk
stworzony na uzytek systemu uznawania kwalifikacji, ktérego czescia jest
walidacja, uniewaznia bowiem dorobek znacznej czesci nauk spotecznych,
zwlaszcza pedagogiki, niezaleznie od jej ideologicznych i paradygmatycz-
nych orientacji. Juz wczeéniej zwracalam uwage na upotocznione postrze-
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ganie edukacji i uproszczone warto$ciowanie jej elementéw skladowych
dokonywane za pomocg zasobéw stownikowych koncepcji walidagji, zwlasz-
cza na zacieranie dyskursywnego sensu wielu poje¢ oraz zastepowanie ich
~przejrzysty” konfiguracja definicji sformutowanych ,w gronie miedzynaro-
dowych ekspertéw” (Stownik 2014, s. 129). Biorac to pod uwage, uwazam,
Ze proces tworzenia ,nowego” jezyka walidacji efektéw uczenia sie nosi zna-
miona kreowania ,neoliberalnej nowomowy”, w ktérej chodzi — jak pisze
Alain Bihr (2008, s. 18) - nie tylko ,,0 narzucenie myslenia za pomoca innych
termindw, lecz o uniemozliwienie myslenia za pomoca innych, o skazanie na
wygnanie niektérych stéw, niektérych konceptéw, a ostatecznie o uniemoz-
liwienie analiz teoretycznych, ktére nie mogg sie bez nich oby¢”.

Szczegdlnym przypadkiem koncepcji ,wygnane;j” z rozwazan o walidacji
efektéw ksztalcenia jest - w moim mniemaniu - dyskurs technologii ksztal-
cenia, czyli tego obszaru pedagogiki, w ktérym spoleczne zadania edukacji
i znaczenia przypisywane wynikom uczenia sie s bardzo bliskie zalozeniom
KRKipowigzanym z nimi procedurom. Sadze zatem, ze za wspartym regula-
¢jami prawnymi (Ustawa o Zintegrowanym Systemie Kwalifikacji) dgzeniem
do wyraznego rozdzielenia obszaréw namystu nad uznawaniem kwalifikacji
w systemie oswiaty, szkolnictwa wyzszego oraz ksztalcenia nieformalnego
i pozaformalnego (zob. Bacia 2014), kryja sie implikacje aksjologiczne. Klu-
czem do ich odczytania moze by¢ poszukanie odpowiedzi na pytanie: jaki
rodzaj analiz koncepcji walidacji staje sie niemozliwy po pominieciu w jej
podstawach teoretycznych technologicznie zorientowanej pedagogiki i jej
doswiadczen zwigzanych ze sprawdzaniem efektéw nauczania/uczenia sie?

Whioski z wczeséniejszych rozwazan wskazuja, ze konfrontacja zaple-
cza merytorycznego walidacji z dorobkiem naukowym technologii ksztal-
cenia prowadzi przede wszystkim do ujawnienia obszaréw anachronizméw
i uproszczen teoretycznych w zalozeniach dotyczacych uznawania kwalifi-
kagji, oraz probleméw i dysfunkgji, ktére moga utrudni¢ jej praktyczng apli-
kacje stosowna do przyjetych przestanek. Spostrzezenia te nie podwazaja
jednak logiki walidacji, opartej na wiarygodnosci udokumentowanych pro-
cedur, i nie poddaja pod dyskusje jej ideologicznego osadzenia. Uzasadnia
to postawienie tezy, ze istota omawianego wykluczenia — obecnego takze
w warstwie pojeciowej tej koncepcji — jest rodzaj doswiadczen edukacyj-
nych, na ktére powoluje sie polska literatura poswiecona badaniom efektéw
ksztalcenia, a zwlaszcza ich ulokowanie w przestrzeni szkoty.

Gromadzenie argumentéw dla tak sformulowanego zatozenia zaczne
od przywolania kilku podobienistw miedzy réznymi rodzajami edukacji
umozliwiajacymi nabywanie kwalifikacji. Kluczowe zdaja sie ustalenia chro-
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nologiczne, z ktérych wynika, ze oswiata jako pierwsza w tym obszarze zo-
stata poddana reorganizowaniu przez neoliberalizm (zob. Kozlowski 2012,
s. 26), a rozpoznawanie praktycznych mozliwosci uznawania nieformalnych
kompetencji zaczelo sie od wykorzystywania do$wiadczen zewnetrznych eg-
zamindéw z nauki zawodu (np. Narwojsz i in. 2008). Nietrudno réwniez od-
nalez¢ analogie miedzy rolami przypisywanymi podstawom programowym
i KRK oraz egzaminom zewnetrznym i koncepcji walidacji efektéw uczenia
sie uzyskanych poza systemem edukacji formalnej. Nieco mniej oczywi-
ste, cho¢ empirycznie uzasadnione, pozostajg podobienistwa oceniania we-
wnatrzszkolnego i weryfikacji efektéw ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym
(zob. Szyling 2015). Jednak w powszechnym odbiorze spotecznym szko-
fa i egzaminy zewnetrzne funkcjonujg poza ,nowym” systemem walidacji
i KRK, s3 polem od lat wydzielonym prawnie, proceduralnie i semantycznie
(por. Ustawa o systemie o$wiaty), a wiec odrebnym i oswojonym, potocznie
najczesciej pozadyskusyjnym. Ponadto umieszczenie ,pelnych kwalifikacji”
uzyskanych w szkole na pierwszych 4 poziomach Polskiej Ramy Kwalifika-
cji, implikuje ich poslednie znaczenie. Jest ono podkreslane charakterystyka
jakosci nabywanych ,szkolnych” kompetencji, ktére w najlepszym przy-
padku - czyli na poziomie matury — dotycza: wiadomosci podstawowych
i niezbyt ztozonych, umiejetnosci wykonywanych czesciowo bez instrukgji,
w pewnej cze$ci nietypowych, podejmowania dziatania w zorganizowanych
warunkach (Zalacznik do Ustawy o Zintegrowanym Systemie Kwalifikacji).

Mozna zatem zasadnie przypuszczaé, ze odwolanie sie do doswiadczen
systemu o$wiaty w oficjalnych projektach walidacji i uznawania kwalifikacji
w calym obszarze polskiej edukacji, oznaczatoby przyznanie, ze dzialania te
nie s3 zupelng nowoscia, a ponadto obcigzytoby je pejoratywna spotecznie
etykieta ,uszkolnienia”. Z punktu widzenia uniwersytetéw bylby to rodzaj
pietna lub deprecjacji, powazna przeszkoda w procesie wdrazania zmiany
systemowej opartej na efektach ksztalcenia. Natomiast przemilczenie tego
faktu pozwala zapewnia¢ o poszanowaniu autonomii uczelni, cho¢ w rze-
czywistosci zostala ona w istotny sposéb ograniczona (Koztowski 2012,
s. 26) i nabrata ,koloréw sepii” (Czerepaniak-Walczak 2013). Z kolei odwo-
tywanie sie wprost w koncepcji walidacji do sprawdzonych i rozbudowanych
procedur, jakich dopracowaly sie egzaminy zewnetrzne w Polsce, mogtoby
stanowi¢ dla potencjalnych osrodkéw uznawania kwalifikacji standard orga-
nizacyjny i pomiarowy tylez nieodstepny, co zniechecajacy.

Podsumowujac: od czasu ,przewrotu jezykowego w naukach spotecz-
nych” (Howarth 2008, s. 12) nie mozna zasadnie obroni¢ tezy o istnieniu
neutralnego teoretycznie i ideologicznie jezyka. Dlatego tez zabiegi seman-
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tyczne, ktére maja zintegrowac system uznawania kwalifikacji i utatwic jego
wdrozenie w Polsce, nie tylko implikujg wartosci o neoliberalnym rodowo-
dzie, ale wrecz narzucaja je, jako jedyne mozliwe, a wraz z nimi rynkowe
i biurokratyczne postrzeganie $wiata edukacji. Czynia to czesto skutecznie,
acz posrednio, pod sztandarami ,nowosci” i za pomoca strategii polityk pro-
stoty, czyli przemilczen, marginalizacji, redefinicji i redukdji, ktére zamykaja
na dialog wynikajacy z réznicy pogladéw. Dzieki owej zamierzonej ,oczy-
wisto$ci” jezyka i ,bezstronnosci” procedur walidacja jest laczona wprost
z korzysciami ekonomicznymi - jednostkowymi i spotecznymi, wpisujacymi
sie w etyke wolnorynkowsa i zakorzenionymi w neoliberalnej racjonalnosci.

Odczytanie przywolanych powyzej dzialan przez pryzmat cech neolibe-
ralnej nowomowy ujawnia obszary analiz pedagogicznych, ktére okazujg sie
niemozliwe do podjecia w sytuacji sprowadzenia koncepcji walidacji do dys-
kursu wasko rozumianej uzytecznosci i poziomu teoretycznej potocznosci.
Przypadkiem szczegélnym jest wyizolowanie z procesu tworzenia koncepcji
walidagji jej szkolnego wymiaru, od lat obecnego w technologicznej pedago-
gice i praktyce polskiej edukacji. Zamyst ten nabiera wydzwieku etycznego,
poniewaz pozwala zachowaé politycznie pozadane pozory nowosci jezyka
efektéw oraz przekonanie o jego miedzynarodowym rodowodzie, jak tez —
a moze przede wszystkim — unika¢ niekorzystnych propagandowo skojarzen
z ,uszkolnieniem” proces6w zapewniania jako$ci wdrazanych w szkotach wyz-
szych i utrudniaé¢ szacowanie przez analogie ich mozliwych konsekwengji.

Potencjalne konsekwencje spoteczne wdrozenia koncepcji
walidacji efektow uczenia sie

Spoleczne konsekwencje wdrazania koncepcji walidacji — zar6wno aktualne,
jak i antycypowane — moga wynikaé z jakosci samego konstruktu, ale row-
niez wigzac sie z tendencjami wyznaczajacymi ksztalt polityki edukacyjnej
panstwa (Messick 20054, s. 400). Obszar tej kategorii analitycznej uwzgled-
nia zatem tropy ujawniane we wczesniejszych rozwazaniach, wzbogacajac
je o kontekst spoteczny zastosowan walidacji, ktéry dookresla jej wieloraki
sens. Celowe zdaje sie w tym miejscu przypomnienie, ze za specyficzng ce-
che przedmiotu badan uznatam jego roszczenia do wdrazania zmian w zto-
zonej rzeczywistosci edukacyjnej. Z kolei wnioski z analizy trzech wymiaréw
koncepcji walidacji efektéw uczenia sie: podstaw teoretycznych, pragma-
tycznie pojmowanej stosownosci i uzytecznosci oraz implikacji aksjologicz-
nych, potwierdzily, ze w procesie jej tworzenia i popularyzowania dostrzec
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mozna wyrazng obecno$¢ polityki prostoty. Pozwala to podja¢ namyst nad
konsekwencjami wdrozenia analizowanego konstruktu od rozwazenia, w ja-
kim zakresie jego praktyczna aplikacja przynosi lub moze przynies¢ efekty
w postaci poglebiania zlozonosci rzeczywistosci, ktéra uprzednio uprosz-
czono w imie jej ujednoznacznienia (zob. Krajewski 2013, s. 41).

Jednym z najbardziej oczywistych, a zarazem ustawowo uprawomocnio-
nych skutkéw zastosowania polityki prostoty jest ulokowanie dziatan prowa-
dzacych do uznawania kwalifikacji w trzech wzglednie niezaleznych obszarach:
oswiaty, szkolnictwa wyzszego oraz ksztalcenia nieformalnego i pozaformal-
nego (Ustawa o Zintegrowanym). Owa zaplanowana wielo$¢ jest oficjalnie
integrowana ,Uniwersalnymi charakterystykami pozioméw PRK” (tamze),
ale sam proces definiowania i walidacji efektéw uczenia sie oraz uznawania
inadawania kwalifikacji znajduje sie w kregu wplywéw odrebnych centralnych
instytucji panistwowych, ktérych doswiadczenia w tym zakresie sg zdecydo-
wanie odmienne. Stwarza to sprzyjajace warunki do dalszego réznicowania
sie tych obszaréw w co najmniej kilku plaszczyznach, stajac sie tym samym
zarzewiem potencjalnych niejasnosci i probleméw do rozwigzania.

Ich wybidrcza antycypacje zaczne od empirycznie wymiernego, a zara-
zem spotecznie nos$nego zagadnienia, jakim jest zréznicowanie sposobéw
i zrédel finasowania procesu uznawania i nadawania kwalifikacji. Przyjete
w Polsce rozwigzania zapewniajg uprzywilejowana pozycje tylko wybranym
grupom uczacych sie bezplatnie na réznych poziomach ksztatcenia formal-
nego. Jednak juz stuchacze ptatnych studiéw stacjonarnych, niestacjonar-
nych i podyplomowych, a takze réznego rodzaju kurséw kwalifikacyjnych sa
z tego przywileju wylaczeni, podobnie jak osoby chcace uzyska¢ potwierdze-
nie kwalifikacji nabytych w sposéb nieformalny lub pozaformalny. Ujawnia
to dyskursywnos¢ spopularyzowanego spolecznie oczekiwania, ze procedu-
ry walidacji pomoga - zwlaszcza grupom defaworyzowanym ekonomicznie —
w ,wyréwnywaniu szans w zakresie uznawania zdobytych kwalifikacji” (Ma-
tusiak 2014, s. 71). Rzeczywiste koszty tego procesu, prowadzonego przez
uprawnione instytucje, sa bowiem potencjalnie wysokie, cho¢ na razie trud-
ne do blizszego oszacowania, i zaleza od bardzo wielu niestabilnych warun-
kéw, w tym od charakteru danych kompetencji i stopnia ich ztozonosci. Pod-
staw do nadmiernego optymizmu w tym obszarze nie dostarczaja wysokosci
oplat dotychczas wnoszonych np. z tytulu zdobywania miedzynarodowych
certyfikatéw jezykowych czy chocby popularnych egzaminéw prowadzacych
do uzyskania prawa jazdy, argument za$ o ,dostepnosci funduszy europej-
skich, przyczyniajacych sie do rozwoju mechanizméw walidacji kompeten-
¢ji” (np. Bacia 2013, s. 54) jest obcigzony krétkowzrocznoscia.
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Waznym aspektem namystu nad kosztami procedur walidacji efektéw
ksztalcenia, zwlaszcza nieformalnego i pozaformalnego, jest mozliwo$¢ ich
realizowania przez rézne podmioty — publiczne, prywatne, branzowe, spet-
niajace formalne warunki okreslone w ustawie. Wytwarza¢ to bedzie — by¢
moze oczekiwang przez prawodawcéw, a na pewno zgodna z neoliberal-
nym zarzadzaniem panstwem - konkurencje rynkowa miedzy instytucjami
uznajacymi kwalifikacje. Analiza mozliwych dzialann marketingowych po-
dejmowanych w tym obszarze wykracza poza ramy niniejszego tekstu, ale
potencjalne konsekwencje takiej rywalizacji moga realnie zagraza¢ jakosci
kwalifikacji, czyli prowadzi¢ do efektu odwrotnego niz zalozony w koncepcji
walidacji. Przykladem takiej niezamierzonej, acz juz realnej konsekwencji
sa praktyki manipulowania standardami kwalifikacji nauczycielskich (zob.
Krause 2015). Jest to zjawisko o tyle znaczace, ze ujawnia kruche podstawy
biurokratycznej wiary w regulacyjna moc opisu kwalifikacji oraz sprawczy
charakter kontroli procedur jakosci. Szkoly wyzsze bowiem, o ktérych mowa
w tek$cie Amadeusza Krause (2015), nie tylko posiadaja systemy zapewnia-
nia jako$ci, ale tez w wiekszosci uzyskaly pozytywna ocene z akredytacji
PKA. Skoro zatem scentralizowane i powszechnie obowigzujace standardy
ksztalcenia nauczycieli oraz poddawane zewnetrznej kontroli instytucjonal-
ne procedury walidacji efektéw ksztalcenia przegrywaja z lokalnym intere-
sem wielu uczelni, nie mozna zasadnie zaktada¢, ze uznawanie kwalifikacji,
ktére sg aktualnie pozadane na regionalnym rynku pracy, bedzie wolne od
r6znego rodzaju dysfunkgji o ztozonej etiologii.

Jednym ze zrédel obnizania jakosci procesu walidacji moga by¢ zana-
lizowane juz napiecia miedzy doborem metod stosownych do pomiaru zto-
zonych kompetencji a ekonomicznym i spotecznym wymiarem optacalnosci
takich dzialan (zob. tez Bacia 2014, s. 17-19). Konieczny w takiej sytuacji
kompromis, ktéry stat sie niegdys udziatem systemu szkolnych egzaminéw
zewnetrznych, oznacza nie tylko ograniczenie zakresu sprawdzanych tresci
oraz upraszczanie formy zadan egzaminacyjnych. Powaznym problemem
sta¢ sie moze ustalanie normy ilo$ciowej, wyznaczajacej mozliwy do zaak-
ceptowania merytorycznie i spotecznie poziom opisanej jakosciowo i poda-
wanej weryfikacji kompetencji (zob. np. Dolata 2004; Niemierko 2004).

W przypadku polskiego zintegrowanego systemu kwalifikacji owga sy-
tuacje dodatkowo gmatwa uprawomocnienie réznego zakresu obowiazy-
wania opiséw kwalifikacji: od ogélnopolskich wymagan egzaminacyjnych
i standard6éw ksztalcenia dla wybranych zawodéw, przez lokalne ustalenia
kazdej uczelni, po uzgodnienia korporacyjne lub resortowe. Odpowiedzig na
te realng wielo$¢ sg kolejne podzialy wprowadzane przez ustawe, ktéra roz-
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réznia kwalifikacje pelne, czastkowe, regulowane i rynkowe, przy czym te
pierwsze pozwala uzyska¢ wyltacznie w ramach systemu oswiaty i po ukon-
czeniu studiéw réznego stopnia, a ostatnie z wymienionych pozostawia
poza regulacjami prawnymi i akceptuje ich nadawanie ,na zasadzie swobody
gospodarczej” (Ustawa o Zintegrowanym).

Uwazam, ze rozwigzanie to utrwala spoleczng ,wiare w tradycje kul-
tury edukacji formalnej” (Matusiak 2014, s. 72), poniewaz jako jedyny ob-
szar ksztalcenia daje ona kwalifikacje pelne. Taka regulacja moze by¢ zatem
zinterpretowana jako rodzaj mentalnego hamulca dla wdrazanych zmian
(tamze), ale tez dla wielu zainteresowanych moze sta¢ sie argumentem za
dazeniem do zdobywania kwalifikacji wytacznie na drodze ksztalcenia for-
malnego, co wpisuje sie w liberalne przekonanie o koniecznosci gromadze-
nia licznych dyploméw (zob. np. Melosik 2013). Z kolei zapewnienie swo-
body gospodarczej w nadawaniu kwalifikacji rynkowych oznacza zgode na
doraznos¢ i lokalnos¢ kwalifikacji. Moze to w blizszej lub dalszej perspek-
tywie przeksztalci¢ sie w dyktat potrzeb rynku pracy, ktéry przejmie petna
kontrole nie tylko nad charakterem i jakoscia opisu aktualnie oczekiwanych
kompetencji (zob. Matusiak 2014, s. 72), ale tez nad przebiegiem walidacji
efektéw ksztalcenia podporzadkowanej logice efektywnosci. Stad juz — na
co wskazuja doswiadczenia systemu oswiaty — prosta droga prowadzi do
przejecia przez walidacje wladzy nad ksztalceniem, zwlaszcza nad odptat-
nymi kursami i szkoleniami podporzadkowanymi przygotowaniu stuchaczy
do zdawania stosownych egzaminéw. Otwiera sie tez furtka do podejmowa-
nia dziatan lokujacych sie na granicy prawa, jak np. odplatne zlecanie oso-
bom kompetentnym gromadzenia wymaganych dokumentéw i opracowania
profesjonalnego portfolio ilustrujacego kwalifikacje posiadane przez dana
jednostke. Tym samym walidacja efektéw ksztalcenia przestaje by¢ narze-
dziem, a staje sie aktywnie dzialajacym aktorem spotecznym, ktéry zmienia
rzeczywisto$¢ edukacyjng i ksztalt $wiata spotecznego (zob. Latour 2010).

Za jeden z przejawéw tej zmiany uznaje pojawienie sie nowej grupy
ekspertéw, specjalistéw od walidacji efektéw ksztalcenia uzyskiwanych poza
systemem o$wiaty. Charakter ich kompetencji wyznaczaja — za Anthonym
Giddensem (2009, s. 114): wieksza niz u laika merytoryczna wiedza i umie-
jetnodci lub lepszy dostep do okreslonego zakresu informacji, co w nowo-
czesnym spoleczenistwie decyduje o przewadze ekspertéw w danym obszarze
dziatania, a zarazem wyposaza ich w specyficzny rodzaj wladzy urzedniczej,
co wykazalam réwniez we wcze$niejszych analizach. Cho¢ wladza ta jest
nominalnie ograniczona do waskiej dziedziny, w ktérej obszarze porusza-
ja sie eksperci (tamze, s. 120), jednak w przypadku walidacji efektow ucze-
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nia sie skutki ich pomystéw i rozwigzan siegaja znacznie glebiej w obszar
ksztalcenia niz moglyby to sugerowac proceduralne regulacje. Decydowanie
o ksztalcie walidacji - identyfikowanej gléwnie ze sprawdzaniem efektéw
ksztalcenia i uznawaniem ich za wystarczajace dla uzyskania kwalifikacji —
otwiera bowiem mozliwo$¢ narzucania nie tylko tresci i celéw programoéw
nauczania oraz form ich realizacji, ale moze tez prowadzi¢ do zawlaszczenia
etycznego sensu edukacji przez opcje uznang za jedynie stuszng (zob. Potu-
licka, Rutkowiak 2010, Groenwald 2011).

Potrzeba funkcjonowania systemu eksperckiego w zakresie walidacji
efektéw ksztalcenia, formalnie odmiennego od analogicznego systemu eg-
zaminéw zewnetrznych, zostala wytworzona w efekcie wdrazania zmian
w szkolnictwie wyzszym. Podtrzymywana jest natomiast i prawdopodobnie
bedzie wzmacniana dzieki zakresowi skomplikowania polskiego systemu
uznawania kwalifikacji. Ewidentnym przykladem tego zjawiska s3 dzialania
podejmowane w obszarze tzw. brakujacego ogniwa, czyli 5 poziomu Polskiej
Ramy Kwalifikacji, umieszczonego miedzy $wiadectwem maturalnym a dy-
plomem ukoriczenia studiéw I stopnia (zob. Chmielecka, Trawiriska-Konador
2014). Jak informuje Ewa Chmielecka (2016), by znalez¢ odpowiedz na pyta-
nie o zasadno$¢ i mozliwosci wprowadzenia do oferty szkdt wyzszych progra-
moéw poziomu 5 PRK, zrealizowano w latach 2013-2015 dwa ogélnopolskie
projekty badawcze, opublikowano z nich raporty i zorganizowano konferen-
cje, uznajac te dzialania za ochrone przez podejmowaniem decyzji ad hoc.

W przedstawionym kontekscie nie mozna przemilcze¢ pytania o dwa
powigzane ze soba zagadnienia. Pierwsze z nich dotyczy zakresu seman-
tycznego pojecia ,transparentnosci” systemu uznawania kwalifikacji i wpi-
suje sie we wcze$niejszy namyst nad rolg nowomowy we wdrazaniu zmiany.
Jesli bowiem uczelnie wyzsze potrzebujg wynikéw kilkuletnich badan eks-
perckich, by zadecydowa¢ o nadawaniu kwalifikacji na okre$lonym poziomie
PRK, to przejrzystos¢ systemu, ktéra ma by¢ gwarantowana procedurami
walidacji (Krajowy System Kwalifikacji; Bacia 2014), nabiera szczegdlnego —
a wlasciwie przeciwnego niz stownikowy - sensu.

Za ta zbiurokratyzowana i wsparta osadem ekspertéw specyfika
stransparentnej odpowiedzialnoéci” kryja sie réwniez koszty finansowe
i administracyjne, przy czym nie mozna zasadnie zalozy¢, ze zmaleja one po
wdrozeniu zmiany (zob. Bollaerd 2014). Istnieje bowiem duze prawdopodo-
bienstwo, ze problemy pojawiac sie bedg na styku wydzielonych ustawowo
jako odrebne obszaréw uznawania kwalifikacji, ktére réznia sie znaczaco
specyfika wykorzystywanych pojeé¢, zakresem powszechnosci standardéw
kwalifikacji oraz praktycznymi rozwigzaniami walidacyjnymi, w tym w spo-
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sobem opisu efektéw ksztalcenia i jego szczegdtowoscia. Pierwsze tego do-
wody juz mozna znalez¢ w projektach rozporzadzenn MEN (Krajowa Sekcja
Oswiaty), w ktérych pojawia sie ,unikatowe rozwigzanie” wprowadzaja-
ce w Polsce charakterystyki drugiego stopnia PRK, réznigce sie stopniem
szczegbélowosci od charakterystyk uniwersalnych. Zrozumienie ,specyfiki
poszczegblnych pozioméw” wymaga wszakze ich ,tacznego czytania” (Uza-
sadnienie Projektu, tamze). Ponadto charakterystyki drugiego stopnia PRK
zostang okreslane w drodze rozporzadzen, a kolejne ich uszczegétowienia —
do operacjonalizacji wlacznie — bedg mialy jeszcze bardziej lokalny charak-
ter. Mozna zatem sie spodziewaé, ze poréwnywanie kwalifikacji nabytych
w réznych obszarach ksztalcenia stanie sie zadaniem dla kolejnej grupy eks-
pertéw i doradcow, jeszcze bardziej wyspecjalizowanych merytorycznie, bo
dziatajacych np. na terenie poszczegélnych wydzialéw uczelni.

Zakonczenie

Podjete w tekscie analizy konstruktu spotecznego, czyli koncepcji walidacji
efektéw uczenia sie wpisujacej sie w obszar uznawania kwalifikacji, ujawni-
ly, ze towarzyszaca jej tworzeniu i wdrazaniu logika polityk prostoty dopro-
wadzita do (nie)zamierzonych efektéw, ktére przyjely i najprawdopodobniej
przyjmowac beda nadal posta¢ ,,skomplikowanych, opartych na wiedzy eks-
perckiej i specjalistycznych narzedziach, praktyk” (Krajewski 2014, s. 41).
Mozliwe do zaobserwowania i antycypowane skutki rozlicznych uprosz-
czen, wykluczenia i przemilczen, wystepujacych juz na etapie projektowania
merytorycznych podstaw koncepcji, wygenerowaly zlozony proceduralnie
i niejasny obszar spolecznej wiedzy oraz edukacyjnego dzialania, w ktérym
sprawnie porusza sie tylko grupa wasko wyspecjalizowanych ekspertéw. Co
wiecej, podjecie dyskusji z proponowanymi rozwigzaniami jest utrudnione
juz na poziomie jezyka, ograniczonego specyficznym rozumieniem termi-
néw nowych tylko pozornie, bo w rzeczywistosci arbitralnie redefiniujacych
zasoby pojeciowe nauk spotecznych.

Owo zawtaszczenie koncepcji walidacji efektéw uczenia sie przez jeden
dyskurs, ideologicznie podporzadkowany neoliberalnej koncepcji edukadji,
a przy tym powigzany z ,mechanizmem obowigzkowego wykonawstwa”
(Lutynski 1990, s. 111) stwarza warunki sprzyjajace budowaniu $wiata po-
zoréw i aksjologicznego relatywizmu (zob. np. Szkudlarek 2004; Dudziko-
wa, Knasiecka-Falbierska 2013). ,W uzurpatorska ideologie prowadzaca do
totalnej gry w falsz” przeradza sie bowiem - jak na przelomie wiekéw pisat
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Tomasz Szkudlarek (2000, s. 7) — kazda atwa teoria pedagogiczna pozba-
wiona krytycznego namystu. Koncepcja walidacji jest taka oczywista teoria
edukacyjna, choc starannie zacierano jej powigzania z naukami spoleczny-
mi, eksponujac w zamian jej neutralny, bo ,narzedziowy” charakter.

W tym kontekscie jedna z mozliwosci zapobiegania upowszechnieniu
fikcji edukacyjnej i spotecznej, atrakcyjnie opakowanej w oczywisto$é rodem
z polityk prostoty, jest ,uwazne otwarcie na realnos¢” (Szkudlarek 2000,
s. 8), czego wyrazem — mam nadzieje — s3 wnioski z analiz podjetych w ni-
niejszym tekscie. Poza ich zakresem znalazly sie istotne i frapujace pytania
o relacje wladzy, wytwarzajace sie miedzy uwiklanymi w oczekiwania rynku
pracy instytucjami: kontrolujaca, ksztalcaca, szkolaca ekspertéw, prowa-
dzacg walidacje, nadajacg kwalifikacje i zatrudniajgcg pracownikéw, a takze
miedzy ekspertem doradca i osobg, ktéra chce uzyskaé potwierdzenie kwali-
fikacji nabytych w ksztalceniu nieformalnym lub pozaformalnym. Otwieraja
one kolejny horyzont dla krytycznej interpretacji chroniacej przed zaakcep-
towaniem pseudoteorii pedagogicznych redukujacych ztozony $wiat eduka-
¢ji do kontrolowanych administracyjnie procedur.
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