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Założonym celem omawianych przeze mnie poni-
żej zagadnieńb– książki, która ukazała się drukiem 
nab początku bieżącegob roku kalendarzowego – 
było przede wszystkim ustosunkowanie się au-
torki doboceny moralnego wymiaru funkcjonowa-
nia rodzin zastępczych wbPolsce1, wbświetle prze-
prowadzonych przez siebie badań panelowych. 
Można śmiało powiedzieć, iż książka stara się 
sprostać wszelkim towarzyszącym, zresztą odblat, 
zarzutom, iż badania poświęcone tej jakże huma-
nitarnej/humanistycznej problematyce sąb bardzo 
skąpe/rzadkie ibzbyt często nie oddają rzeczywi-
stych ibwielostronnych uwarunkowań położenia 
społecznego tego typu rodzin, jak również szero-
kiej gamy wiarygodnych uwarunkowań ludzkich 
motywacji. Prób wyjścia zbsygnalizowanej powy-
żej izol acji wąskiej grupy reprezentatywnych auto-
rówb– polskiej literatury przedmiotub– dokonano 
wbksiążce głównie nabpłaszczyźnie badawczej. Tak 
więc Czytelnik uzyska ważne spojrzenie nab ro-
dzime formy opieki ib kompensacji nad dziećmi 
osamotnionymi (najczęściej osieroconymi), prze-
bywającymi wbrodzinach zastępczych2, które sta-
nowią specyfi czne, unikalne ibszczególnie zróżni-
cowane środowisko zabezpieczająco-wychowaw-
cze. Książka prezentuje problematykę wsparcia 
społecznego, głównie wb aspekcie pedagogiczno-
-opiekuńczym, nabpodstawie literatury przedmio-
tu oraz własnych wyników badań/eksplikacji em-
pirycznych, prowadzonych wbodstępie dziesięciu 
lat, tj. wbroku 2001broku oraz 2011.

Nab podstawie badań sondażowych powta-
rzanych pobupływie jednej dekadyb– pobprezenta-
cji wielu eksplikacji oraz stawianych diagnoz au-
torka przechodzi dobkolejnego tła dokonywanego 
zapisu/opisu, jaki stanowi właśnie rehabilitacja 
społeczna. Pojawiają się wbtym obszarzeb– abprzy-
najmniej zasygnalizowane zostały wb książceb – 
różne koncepcje potencjalnie możliwych oddzia-
ływań rehabilitacyjnych. Wyszczególnić możemy 
możliwość stosowania zarówno społeczno-opie-

kuńczego modelu rehabilitacji, jak ib psycho-
terapeutycznego trybu postępowania bądź też 
stricte socjalizacyjnego modelu, który kładzie 
zasadniczy nacisk nab modelowanie (inicjowa-
nie) zachowań pożądanych (oczekiwanych) po-
przez realizację podejmowanych prób wsparcia 
zebstrony opiekunów ibwielu rzeczników organi-
zowanej pomocy społecznej. Warto wspomnieć, 
iż pojawiające się wbwielu fragmentach pracy 
cele pomocy społecznej, tak jak ibjej organizacje 
sąb rozpatrywane przede wszystkim nab pozio-
mie (szczeblu) mikrostrukturalnym, ale również 
nawiązuje się dob rozstrzygnięć oczekujących 
nabokreślone decyzje podejmowane nabpoziomie 
makrostrukturalnym, które często sąb ściśle zwią-
zane zbrealizowaną wbnaszym państwie polityką 
społeczną. Dostrzec można wyraźną tożsamość 
oceny Urszuli Grucy-Miąsikb– dotyczącą obliga-
toryjnych funkcji niesionej pomocy wb procesie 
intencjonalnie organizowanego wsparcia spo-
łecznegob– zbkoncepcją R.bM.bTitmussa (1987). 
Osadzona jest ona nabrealizacji trzech podstawo-
wych zadań: kompensacyjnych (dotyczących niwe-
lowania braków, luk, niedostatków ibograniczeń 
poszczególnych jednostek ibszerszych grup spo-
łecznych wbdostępie dob zasobów, ich sprawno-
ści fi zycznej, psychicznej, intelektualnej lub też 
zdolności możliwości funkcjonalnych); protek-
cyjnych (polegających nab ochronie praw ib inte-
resów jednostek upośledzonych, najsłabszych); 
oraz promocyjnych (związanych zb rehabilitacją 
społeczną umożliwiającą/ułatwiającą poprawę 
zastanej sytuacji ibstopnia sprawności/zaradności 
oraz zdolności funkcjonalnych), (zob. Kazimier-
czak, 2000, s.b 147). Autorka jest równocześnie 
świadomab– tak odczytuję szereg przytoczonych 
interpretacji potencjalnie możliwej formalnej 
ib nieformalnie niesionej pomocyb – istniejących 
wielu rozbieżności między modelowymi wła-
ściwościami opiekuńczości ib pomocniczości insty-
tucjonalnie projektowanymi lub też pobieżnie 
zarysowanymi nab podstawie indywidualnych 
sposobów organizowania pomocnej sieci wspar-
cia dzieci ibmłodzieży wbrodzinach zastępczych, 
które zawarte sąbwbliteraturze przedmiotu, abich 
 funkcjonalnością/dysfunkcjonalnością wb sto-
sunku dobzałożonych teoretycznie celów.
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Książkab – którą poddaję ocenieb – nie ma 
ambicji, aby wb całościowy ibwyczerpujący spo-
sób zaprezentować wszystkie materiały ekspli-
kacyjne wbpostaci syntezy ogółu badań prowa-
dzonych wbPolsce nabprzestrzeni blisko ćwierć-
wiecza wb okresie ewaluującego ładu politycz-
nego ib społecznego. Analizy przeprowadzono 
zbperspektywy fi lozofi i chrześcĳ ańskiej ibperso-
nalizmub– cobgodzi się podkreślićb– akcentując 
zarazem reprezentatywne dla polskiej pedago-
giki opiekuńczej nawiązanie dobmoralnej wizji 
podejmowanych zagadnień stanowiących trwa-
łą ibniezłomną podstawę społecznej nauki Kościoła 
rzymskokatolickiego. Powyższym zagadnieniom 
poświęcono obszerny pierwszy rozdział pracy 
(s.b12–29).

Moralnośćb– treści wiary religĳ nej ibzasady 
moralneb– sąbzdaniem autorki określone wbwięk-
szości jednostkowych przypadków przez autory-
tety religĳ ne (por. Pawluczyk, 2000, s.b292–293).

Przedmiotem podstawowych zaintereso-
wań badacza ibprowadzonych poszukiwań była 
przede wszystkim jednostka, dziecko, podle-
gające opiece zabezpieczająco-kompensacyjnej 
ibwychowaniu, zb chwilą jego egzystencji wb ro-
dzinie zastępczej, tj. wbróżnych formach rodzin 
wspierających lub zastępujących wbwypełnianiu 
jej podstawowych funkcji opiekuńczych, socjali-
zacyjnych ibedukacyjnych. Dlatego wbbadaniach 
przyjęto podejście integrujące, systemoweb– czy 
ekosystemowe, interakcyjne oraz dynamiczne, 
ab tym samym także badania podłużne ibekspe-
rymentalne nieczęstob– moim zdaniemb– stoso-
wane webwspółczesnej polskiej pedagogice. Zaj-
mując się efektywnością procesu opiekuńczo-
-wychowawczego, kompensacją braków emo-
cjonalnych, społecznych, edukacyjnych ubdzieci 
wb opiece zastępczej, poszukiwania skierowane 
zostały nabkategorię wsparcia uznaną zabpodsta-
wową ibwarunkującą rozwiązanie ibzrozumienie 
wielu psychospołecznych uchybień prowadzą-
cych zbreguły dobupośledzenia społecznegp. Trze-
ba koniecznie przypomnieć, iż oprócz zaspokaja-
nia codziennych potrzeb często zakres sprawo-
wanej opieki rodzice zastępczy muszą poszerzać 
ob zabiegi kompensacyjne ib reedukacyjne, które
stają się koniecznością zeb względu nab rodzaj 
środowiska, zb jakiego pochodzą dzieci. Wszel-
kie uchybienia pojawiające się wbsprawowaniu 
opieki wbrodzinach naturalnych, niedostateczna 
stymulacja rozwojowa prowadzą dobniezadowa-
lającego rozwoju zarówno pod względem fi zycz-
nym, jak ib psychicznym. Wymaga to odb opie-
kunów zastępczych dodatkowej aktywności 
webwdrażaniu dzieci doboczekiwanych społecz-
nie norm oraz kształtowaniu wśród wychowan-

ków określonych (pożądanych) społecznie za-
chowań. Nabprzestrzeni lat odnotowuje się po-
zytywną tendencję, polegającą nab stopniowym 
wzroście odsetka wychowanków osiągających 
sukcesy życiowe ib zmniejszaniu się zbiorowo-
ści wychowanków doznających niepowodzeń. 
Świadczy to obkompensacyjnej roli, jaką pełnią 
rodziny zastępcze wbstosunku dobpowierzonych 
im dzieci. Wskaźniki ogólnokrajowe (np.bwbza-
kresie poziomu wykształcenia, aktywności za-
wodowej, warunków materialno-bytowych itd.) 
uwidaczniają jednak wyraźną różnicę nabnieko-
rzyść usamodzielnionych wychowanków rodzin 
zastępczych (Jamrożek, Matyjas, 2006, s.b389).

Opiniowana książka składa się (wb ramach 
przyjętej struktury treści) zbWprowadzenia, sze-
ściu rozdziałów, Konkluzji (Zakończenia) oraz 
Aneksów. Każdy rozdział zawiera podrozdziały 
(odb4–6). Zbobowiązku, podaję tytuły rozdziałów 
wbdowolnym tłumaczeniu nabjęzyk polski:
– Wprowadzenie (s.b7–11);
– Rodzina wbnaukach Jana Pawła II (s.12–25);
– Rodzina jako system (s.26–49);
– Rodzina zastępcza jako forma kompensacji

osamotnienia dziecka (s.b50–71);
– Metodologiczne podstawy (bazy) badań wła-

snych (s.b72–94);
– Analiza wyników badań własnych (s.b95–164);
– Zakończenie (konkluzja) (s.b166–168);
– Bibliografi a (s.b169–179);
– Aneksy/dodatki (s.b180–182).

Badanie przeprowadzono (2001) nabterenie 
województwa karpackiego zgodnie zbprzyjętymi 
przez badacza kryteriamib – wb dwóch grupach 
rodzinb– zbktórych każda liczyła (N) pob60 struk-
tur rodzinnych. Eksplikacje były przeprowa-
dzone wbmiejscu zamieszkania każdej zbrodzin. 
Tak samo postępowano zbrodzinami zbpopulacji 
ogólnej. Badani otrzymywali zestaw przygoto-
wanych przez autorkę technik zb odpowiednią 
instrukcją. Czas wypełniania testów nie był 
ograniczony, każda zb osób wypełniała je indy-
widualnie bez kontaktu zbpozostałymi członka-
mi rodziny. Sposób przeprowadzania badań był 
jednolity. Badaniu poddano łączenie 423 osoby, 
wbtym 240 osób to rodzice. Wbrodzinach zastęp-
czych odpowiadało kryteriom 93 dzieci, zbczego 
wb rodzinach spokrewnionych było to 58 dzieci 
(wbtym 38 były to dzieci przyjęte nabwychowa-
nie), natomiast wb rodzinach zastępczych ob-
cych było to 35 dzieci (wbtym 31 były to dzieci 
przyjęte nabwychowanie). Wbrodzinach zbgrupy 
porównawczej przebadano 90 dzieci odpowia-
dających założeniom metodologicznym. Łącznie 
rodziny zbobu grup wypełniły 2658 kwestiona-
riuszy, które zostały poddane analizie.
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Typ prowadzonej narracji utożsamiany może 
być zb prowadzeniem badań ib analiz ob intencji 
active research. Dokonując syntetycznego podsu-
mowania rezultatów badań ibdociekań, autorka 
odnosi je dobodpowiednich uwarunkowań wyni-
kających zarówno zbkontekstu społecznego, jak 
również systemowych rozwiązań specyfi cznych 
dla polityki społecznej, prowadzonej wb Polsce. 
Bibliografi ęb – nab której się opiera wb przypi-
sachb– przedstawiono wbtradycyjnie ibklasycznie 
uporządkowanym układzie nab końcu książki. 
Zawiera ona References (s.b169–179), tj. 174 pozy-
cje książkowe krajowej ibzagranicznej literatury 
przedmiotu.

Szczególnie ważne jest to, żebksiążka została 
wydana wbwydawnictwie uczelnianym wbjęzyku 
angielskim. Jestem więc przekonany, żebodegra 
ważną rolę webwspółpracy międzynarodowej.

Czytelnicy rekrutujących się przede wszyst-
kim zbpaństw Unii Europejskiej, znajdą wbniej 
impulsy dobrefl eksji nad istotą ibzasadami kom-
pensacji możliwymi dobrealizacji webwspółpracy 
środowiskowej wielu podmiotów, ab także po-
znają różnice wbstosowanych nabróżnych polach 
ibobszarach krajów UE rozstrzygnięciach ibpodej-
ściach praktycznych, wb których uwzględnione 
zostały odrębne podłoża teoretyczne. Prawdziwą 
satysfakcję recenzenta niweczy pobtrosze, ogra-
niczonośćb – przynajmniej moich kompetencji. 
Wbocenianej książce zrezygnowano zeb specjali-
stycznych analiz wielu wątków podejmowanych 
nie tylko przez pedagogikę społeczną (opiekuń-
czą), ale również inne subdyscypliny wbrodzinie 
nauk społecznych. To sprawia, iż analiza wielo-
letnich przemyśleń autorki, analiza treści boga-
tej literatury, doświadczenia zbwłasnych badań 
empirycznych, jak również prezentacja obszer-
nej literatury przedmiotu może być trudna dla 
Czytelnika reprezentującego zazwyczaj jedną 
bądź dwie specjalności naukowe ibwbtej sytuacji 
ograniczającego się często dob przedstawienia 
ogólnych konkluzji końcowych, wbbardzo szcze-
gółowo analizowanej przez autorkę kwestii. Za-
mysł prezentacji przeprowadzonych wyników 
badań ibanaliz uznaję zabsłuszny, trafny, potrzeb-
ny, abzwłaszcza bardzo interesujący. 

Nab uwagę zasługuje skrupulatne poszuki-
wanie wiarygodnych wyników prowadzonych 
analiz zb uwzględnieniu pojawiającego się mi-
łosierdzia, które autorka dostrzega wb ludzkich 
działaniach pomocowych. Praca dotyczy insty-
tucjonalizacji idei wsparcia społecznego, która 
tak czy inaczej zawsze podlegać będzie naszej 
moralnej ocenie. Trudno mi zająć stanowisko 
cobdobewentualnej łatwości percepcji (oraz po-
prawności językowej) zawartych wbtomie refl ek-

sji. Nabów temat mogą się jedynie wypowiadać 
angliści/amerykaniści ib oczywiście olbrzymia 
rzesza potencjalnych Czytelników rekrutują-
ca się zb anglojęzycznego obszaru językowego. 
Nie ulega natomiast wątpliwości, iż rekomen-
dowany przeze mnie tom odpowiada istotnym 
potrzebom intelektualnym ibpraktycznym. Sta-
nowi bardzo interesujące studium poznawcze 
dotyczące funkcjonowania rodzin zastępczych 
web współczesnej Polsce. Autorka ma ambicje 
stawiania naprawdę niełatwych problemów 
praktycznych ibnaukowych. Zbzainteresowaniem 
oczekiwać będziemy nabkontynuację problema-
tyki wbjęzyku polskim.

Andrzej Radziewicz-Winnicki
Uniwersytet Zielonogórski 
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Przypisy
1 Tytuł książki wbdowolnym tłumaczeniu nabjęzyk 

polski brzmi: „Moralny wymiar funkcjonowania ro-
dzin zastępczych wbujęciu systemowym (2001–2011)”.

2 Rodzina zastępczab– to osobliwe środowisko wy-
chowawcze utworzone przez osoby niebędące rodzica-
mi naturalnymi dziecka; najkorzystniejsza, pobadopcji, 
forma opieki nad dzieckiem, które nie może przez jakiś 
czas przebywać zbwłasnymi rodzicami; stanowi ponad-
to rodzinny model opiekuńczy (wbodróżnieniu odbza-
kładowego, np.bdomu dziecka), który zapewnia dziecku 
optymalne warunki rozwoju, gwarantuje opiekę ibwła-
ściwe wychowanie (Jamrożek, Matyjas, 2006, s.b386).

William Powell, Ochan Kusuma-Powell: 
How to Teach Now. Five Keys to Personalized 

Learning in the Global Classroom. 
ASCD, Alexandria 2011, s.b178

„Zb naszego doświadczenia wynika, żeb sperso-
nalizowane uczenie się, jeśli ma być efektywne, 
wymaga odb nauczycieli poznawczego zaanga-
żowania. Musimy dążyć dob poznania naszych 
uczniów jako uczących się, poznania samych 
siebie jako nauczających, poznania treści kształ-
cenia, poznania naszego oceniania, ab także 
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uświadomienia sobie naszych zawodowych 
relacji zb innymi nauczycielami” (Wstęp, s.b 7). 
Doświadczenie Williama Powella ib jego żonyb– 
autorów recenzowanej książkib– wbzakresie pro-
pagowania idei uczenia się spersonalizowanego, 
jest rzeczywiście imponujące. Przez czterdzieści 
lat nauczali oni dzieci ibmłodzież wbróżnych czę-
ściach światab – wbAmeryce Północnej, Afryce, 
Azjib– abwięc pracowali zbuczniami różniącymi 
się między sobą pod względem etnicznym, kul-
turowym, religĳ nym, językowym ib socjoekono-
micznym. Nie były to jednak jedyne różnice, 
albowiem uczniowie ci prezentowali także od-
mienność stylów uczenia się. Niektórzy dopiero 
poznawali język angielski, inni mieli trudności 
wbuczeniu się, jeszcze inni wykazywali znaczące 
uzdolnienia, zacięcie akademickie czy też defi -
cyty uwagi. Wielu przeżyło silny stres związa-
ny zbopuszczeniem kraju pochodzenia ibzmianą 
szkoły. Poza doświadczeniem dydaktycznym, 
związanym zb nauczaniem dzieci ib młodzieży, 
autorzy zajmowali się także kształceniem na-
uczycieli. Jak piszą, mieli przyjemność ib przy-
wilej pracy zb tysiącami nauczycieli wb przeszło 
czterdziestu krajach. „Cobciekawe, pośród całej 
różnorodności, zarysował się wyraźny trend. 
Niezależnie odb narodowości, kultury, religii, 
wieku, typu szkoły, wbktórej pracowali, wszyscy 
najbardziej efektywni nauczyciele, jakich spo-
tkaliśmy, nauczają biorąc pod uwagę obie płasz-
czyzny, nab jakich funkcjonuje umysł współcze-
snego człowieka: lokalny ibglobalny. Koncentru-
jąc się nabuczniu jako jednostce, personalizowali 
kształcenie dopasowując je dobpotrzeb tej kon-
kretnej osoby. Równolegle nauczali wb sposób 
uwzględniający różnorodność całej społeczności 
uczących się ib zorientowany nabprzygotowanie 
ich dob życia ib pracy wb naszym nowoczesnym, 
skomplikowanym świecie. Wierzymy, żeb ta-
kie podejście szybko stanie się obowiązujące 
webwszystkich szkołach” (s.b1–2).

Oś problemową recenzowanej książki stano-
wi idea uczenia się spersonalizowanego, wpisa-
na wbkontekst zmian zachodzących wb szeroko 
pojętej kulturze. Powellowie uważają, żebeduka-
cja spersonalizowana jest wielką szansą ib rów-
nie wielkim wyzwaniem współczesnej szkoły 
wbświecie zglobalizowanym, wbczasach wielkiej 
migracji ludności. Zindywidualizowanego po-
dejścia wbprocesie kształcenia wymagają zbpew-
nością uczniowie wywodzący się zb różnych 
kultur, ab także ci, którzy uczą się angielskiego 
jako drugiego czy trzeciego języka, nie sposób 
także pominąć uczniów zeb specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi oraz tych utalentowanych 
ibuzdolnionych. „Abzatem, krótko mówiąc, ucze-

nie się spersonalizowane jest dla każdego ucznia 
ibdobrze służy wszystkim uczniom” (s.b7). 

Książka jest adresowana przede wszystkim 
dob nauczycieli. Jej struktura jest klarownab – 
autorzy kolejno rozważają te elementy wiedzy 
nauczyciela, ob których była mowa wcześniej, 
bez nich bowiem nie ma edukacji spersonali-
zowanej. Rozpoczynają więc odb namysłu nad 
uczniem jako tym, który poznaje. Zdaniem auto-
rów, nauczyciel powinien systematycznie ibświa-
domie dążyć dobokreślenia tożsamości kulturo-
wej swoich uczniów, poznania ich środowiska 
rodzinnego, stylów uczenia się, typów inteligen-
cji, gotowości dobpodjęcia nauki ibwielu innych 
indywidualnych uwarunkowań, które nie sąbbez 
znaczenia dla procesu dydaktycznego, oraz wy-
korzystać wszystkie te informacje wb jednym 
celub– rozpoznania specyfi cznych potrzeb ibdo-
starczenia właściwego wsparcia oraz rzucenia 
uczniowi wyzwania nabodpowiednim poziomie.

Kolejny rozdział poświęcono nauczycielowi 
ibjego dydaktyczno-wychowawczej samoświado-
mości. Autorzy upominają się wbtej części pracy 
obnauczycielską refl eksję nad sobą samym jako
człowiekiem oraz jako nauczycielem. Istotne 
jest więc uświadomienie sobie kultury, wbktórej 
funkcjonuje umysł nauczyciela, odkrycie wła-
snych preferencji wb zakresie stylów poznaw-
czych, udzielenie samemu sobie odpowiedzi 
nab pytanie ob istotę wiedzy ib poznawania. Nie 
bez znaczenia pozostaje też nauczycielska teoria 
umysłu ucznia oraz jego postrzeganie ibocenia-
nie. Wszystko to determinuje jakość dydaktycz-
nego kontaktu nauczyciela ibucznia, implikując 
określony styl nauczania. Refl eksja nauczyciela 
nad sobą ibwłasnymi preferencjami związanymi 
zbnauczaniem-uczeniem się powinna mu pomóc 
wb głębszym rozumieniu ucznia ib jego potrzeb 
oraz wblepszym mu służeniu.

Poznanie treści kształcenia, obczym traktuje 
rozdział trzeci recenzowanej książki, powinno 
być zorientowane nab wyłonienie kluczowych 
pojęć. „Pojęcia sąb najistotniejsze ib odnoszą się 
dobwielu obszarów treści kształcenia, dając ela-
styczność wbwyborze punktów dostępu dobwie-
dzy uczniom różniącym się kulturowo oraz pod 
względem preferencji związanych zb procesem 
uczenia się” (s.8). Ocenianie ucznia ibjego postę-
pów wbnauce jest wpisane wbkształcenie sforma-
lizowane. Autorzy poświęcają temu zagadnieniu 
osobny rozdział. Jego treść dotyczy wybranych 
narzędzi ibstrategii pomiaru osiągnięć uczniów, 
przy czymb – cob istotneb – ów pomiar nie oby-
wa się bez udziału ib zaangażowania samych 
uczniów jako tych, dobktórych należy ostateczna 
analiza pochodzących zbpomiarów danych nabte-
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mat wiedzy ibumiejętności oraz sformułowanie 
nab jej podstawie wniosków dotyczących wła-
snych kompetencji ib sposobów ich pogłębiania 
oraz poszerzania.

Edukacja spersonalizowana, zdaniem Po-
wellów, nie jest także możliwa bez uprzytom-
nienia sobie przez nauczycieli wspólnoty dą-
żeń, jak również relacji łączących ich zb innymi 
nauczycielami. Temu zagadnieniu autorzy po-
święcają rozdział piąty. Nauczyciele powinni 
korzystać zbpomocy innych, dzielić się zeb sobą 
różnymi przecieżb– zarówno pod względem ja-
kości, jak ib ilościb– dydaktycznymi doświadcze-
niami, umiejętnościami ibpowinni wspierać się 
nawzajem wbprojektowaniu procesu kształcenia, 
uwzględniającego najlepiej, jak to tylko możli-
we, różnorodne potrzeby ibdyspozycje uczniów. 
„Edukacja dziś jest bardzo rozległym polem. 
Abskoro tak, absurdalne ibzbgóry skazane nabnie-
powodzenie jest penetrowanie tego obszaru 
«wb pojedynkę», najbardziej światłe szkoły pro-
mują wielowymiarową współpracę nauczycielib– 
wb aspekcie planowania kształcenia, nauczania 
oraz analizy pracy uczniów” (s.b8). 

Pobnakreśleniu struktury książki ibkrótkim 
przedstawieniu problematyki poszczególnych 
rozdziałów, warto więcej uwagi poświęcić wy-
zwaniom ib szansom wpisanym wbproces urze-
czywistniania idei edukacji spersonalizowa-
nej, obktórych piszą autorzy. Sama idea nie jest 
nowa, choć obecnie, zwłaszcza nab Zachodzie, 
coraz wyraźniej ib głośniej mówi się obkoniecz-
ności odejścia odb unifi kacji ib wszechobecnej 
wbszkole standaryzacji, kojarzonych zb tak zwa-
nym nauczaniem tradycyjnym, nabrzecz powro-
tu dobpodmiotowości. Warto dodać, żebproble-
matykę edukacji spersonalizowanej podejmuje 
także, między innymi, Roland A.bWolk wbksiążce 
Wasting Minds (2011), ostro krytykując amery-
kański system szkolny, dla któregob – zdaniem 
autorab– właśnie powrót dobpodmiotowości, bez-
pośredniości relacji, wspólnoty celów ib dążeń, 
wyemancypowania ibwolności ucznia jest ważną 
(jeśli nie jedyną?) alternatywą.

Powróćmy jednak dobrecenzowanej książki. 
Przez ostatnie dwie dekady nastąpiła „śmierć 
dystansu” zbpowodu ogromnego postępu wbdzie-
dzinie technologii ibtransportu. Świat, wbktórym 
żyjemy, znacznie „skurczył się”, stając się global-
ną wioską, abjej mieszkańcy uwikłani sąbwbgęstą 
sieć różnorodnych współzależności. To, cobdzieje 
się wbPekinie, nie pozostaje bez wpływu nabsy-
tuację wb Berlinie. „Pojęcie homogenicznego 
społeczeństwa lokalnego nabiera dziś coraz bar-
dziej archaicznego charakteru, ab truizmem jest 
stwierdzenie, żeb nasze dzieci ib ich dzieci będą 

żyły wb jeszcze bardziej zglobalizowanym świe-
cie niż my. Wyzwanie adaptacyjne, przed jakim 
stoją następne dwa, może trzy pokoleniab– nasze 
dzieci ibwnukib – jest prawdopodobnie jednym 
zbwiększych, jakich doświadczył nasz gatunek 
odkąd mała, nieustraszona grupa ludzi opuściła 
50 000 lat temu Afrykę” (s.b153).

Zdaniem autorów, efektywne funkcjonowa-
nie wbprzyszłości będzie wymagało odbmłodego 
pokolenia kompetencji globalnej. Chodzi obzdol-
ność dobinterakcji zbludźmi, którzy posługują się 
innymi językami, wyznają różne religie ibwarto-
ści. Globalna kompetencja obejmuje swoistą go-
towość ibetyczną dyspozycję dobinterakcji zbinny-
mi, interakcji nacechowanych poszanowaniem 
odmienności, nawiązywanych wbatmosferze po-
kojowej ibinterakcji produktywnych. Owa kom-
petencja zatem nie sprowadza się tylko dobaku-
mulacji wiedzy nab temat innych, ale implikuje 
także wykorzystanie tej wiedzy dobkształtowa-
nia ibrozwĳ ania postaw ibdyspozycji, które spra-
wią chociażby, żeb ktoś, będąc ciekawy innych, 
zacznie uczyć się drugiego czy trzeciego języka, 
abktoś inny podróżując nie będzie tylko zwykłym 
turystą, ale otwartym nab odmienność ib inność 
poznającym, który dąży dobuchwycenia, cobróżne 
kultury mają zebsobą wspólnego. Wydaje się bo-
wiem, żebmimo wyraźnych różnic kulturowych 
ludzi tak naprawdę więcej łączy niż dzieli. Adap-
tacja poznawcza młodego pokolenia jest więc 
odpowiedzią nab wyzwania przyszłości. Adap-
tacja ta oznacza uczenie się nowego ibbardziej 
skomplikowanego, wieloaspektowego sposobu 
myślenia obsprawach, które, zbracji swojej inno-
ści ibodmienności, mogą być uznane zabzagraża-
jące. Innymi słowy, chodzi obto, bybnauczyciele 
nauczyli uczniów, jak się uczyć, jak pokonać lęk 
przed obcością ibzastąpić pierwotne uprzedzenie 
ciekawością ibchęcią poznania. Bybjednak otwo-
rzyć się nabinnych, uczeń musi najpierw zdawać 
sobie sprawę zbwłasnej tożsamości kulturowej, 
poznać samego siebie, lokalną rzeczywistość, 
wbktórej żyje, abwbtych wysiłkach także powinien 
wspierać go nauczyciel. 

William Powell ib Ochan Kusuma-Powell 
uważają, żebuczenie się spersonalizowane wbkla-
sie szkolnej służy nabywaniu kompetencji glo-
balnej. Jeśli nauczyciele dostrzegają, rozumieją 
ib eksponują indywidualne różnice kulturowe 
ib językowe swoich uczniów, jesli poznali róż-
nice wb zakresie ich zainteresowań, wartości, 
przekonań, talentów, ab nawet określonych 
zdolności, to wówczas tworzą wb klasie klimat 
sprzyjający chęci wzajemnego poznawania się 
uczniów ibuczenia się odb siebie ib zeb sobą. We-
dług autorów, wb szkole konieczne jest odejście 
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odb  standaryzacji, zaniechanie kształcenia infor-
macyjnego, które przywodzi nabmyśl metaforę 
programowania maszynyb – automatu pozba-
wionego jakiejkolwiek samoświadomości. To, 
cobdzieje się wbszkole, nie powinno być też opisy-
wane zabpomocą metafory fabryki, nastawionej 
nabtworzenie jednego, zunifi kowanego, wystan-
daryzowanego produktu, któryb – jeśli ma być 
uznany zabwartościowyb– musi spełniać ustalone 
przez kogoś normy. Wręcz przeciwnie, wbszkole 
należy eksponować ib eksplorować odmienność 
ibniepowtarzalność każdego ucznia. Nie jest to, 
rzecz jasna, ani łatwe, ani komfortowe. Jest jed-
nak możliwe, abdowodem nabto sąbwłaśnie do-
świadczenia autorów.

How to Teach Now to nie tylko tytuł recen-
zowanej książki, to także ważne pytanie, które 
coraz częściej powraca wb dyskursie nab temat 
współczesnej edukacji sformalizowanej, jej za-
sadniczych zadań, misji, możliwości ibwyzwań. 
Autorzy nie tylko odpowiadają nab to pyta-
nie, nade wszystko prowokują dob refl eksji nad 
kształceniem wb szkole, która obecnie staje się 
bardziej globalna niż lokalna ibjednorodna. 

Urszula Dernowska
Akademia Pedagogiki Specjalnej

im. Marii Grzegorzewskiej
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Akademickie nauczanie, rola uniwersytetu, to 
niewątpliwie jeden zb podstawowych zakresów 
zainteresowań współczesnych r eprezentan-
tów nauk społecznych. Prace wb tej dziedzinie 
sąb śledzone zb największym zainteresowaniem, 
ab każde odniesienie, zwłaszcza dob współcze-
snych (jakże trudnych ib często konfl iktowych) 
warunków, sprawia, żebnabwspółczesnej uczelni 
wyższej spoczywa niezwykle ważne ibodpowie-
dzialne zadanie.

Współczesność oraz perspektywa przyszło-
ścib – tej bliższej ib dalszejb – zawsze wyzwala 
wb społeczeństwach żyjących wb danym okresie 
historycznym potrzebę rozwoju, doskonalenia 
indywidualnej ib społecznej przestrzeni życia. 
Jako współczesne pokolenia nie jesteśmy szcze-
gólnie oryginalni wb dążeniu dob zaspokajania 

potrzeb ibaspiracji edukacyjnych, chociaż, cobna-
turalne ib nieuniknione, inne sąb preferencje, 
możliwości ibefekty wszelkich zabiegów eduka-
cyjnych, niezmienna pozostaje chęć poznania, 
zrozumienia, ukształtowania czy modernizacji 
rzeczywistości, która ma stać się przestrzenią 
umożliwiającą satysfakcjonującą realizację in-
dywidualnych ibzbiorowych potrzeb. Zbtych też 
powodów należy zb prawdziwą satysfakcją od-
notować pojawienie się nabrynku wydawniczym 
opracowania autorstwa Kazimierza Denka. 

Odb lat najsprawniejszym, bybnie rzecz, naj-
istotniejszym środkiem służącym rozwojowi 
jednostki jest edukacjab – zarówno ta pozain-
stytucjonalna, realizowana wb środowisku do-
mowym/rodzinnym, jak ibedukacja prowadzona 
systematycznie wbinstytucjach celowo wbtym za-
kresie powołanych nabpoziomie podstawowym, 
średnim czy wyższym. Ibchociażb– ujmując zbper-
spektywy historycznejb– powszechna edukacja, 
uwzględniając wszystkie jej szczeble, zaczęła być 
organizowanab – wb perspektywie europejskiej 
ibpolskiejb– nabprzełomie XIX ibXXbwieku, to ist-
nienie nielicznych uniwersytetów ubschyłku Śre-
dniowiecza ib początku okresu Odrodzenia jest 
symbolem ibpotwierdzeniem dążeń reprezentan-
tów ówczesnych społeczeństw dobwszechstron-
nego rozwoju ibpostępu cywilizacyjnego. 

Mimo upływu czasu ibzmian wygenerowa-
nych przez kolejne epoki, uniwersytet nadal 
pozostaje symbolem wiedzy ib rozwoju. Dzieje 
się tak dlategob – zauważa web wstępie autor 
recenzowanej publikacjib – ponieważ „uniwer-
sytet dysponuje znacznym potencjałem kultu-
rowym, naukowo-badawczym ib dydaktyczno-
-wychowawczym. Dzięki zachowaniu ogólno-
ludzkich (ponadczasowych ib uniwersalnych) 
wartości wbwypełnianiu swych misji, nie za-
pomina on ob swym rodowodzie. Wb ostatnich 
stuleciach uniwersytet ewaluował wbkierunku 
akademickiej uczelni narodowej, byb nab prze-
łomie drugiego ib trzeciego milenium przejść 
dob powszechności ponadnarodowej. Pozwoli-
ło mu to nabkreowanie europejskich ibogólno-
światowych rozwiązań. Realizacja ich wymaga 
odb społeczności uniwersytetu wielostronnej 
aktywności opartej nabetosie akademickim jej 
członków (studentów ib pracowników nauko-
wo-dydaktycznych)” (s.b31). 

Kazimierz Denek postrzega uniwersytet nie 
tylko jako wspólnotę (universitas) nauczycieli 
akademickich ibstudentów, których działania zo-
rientowane sąbnabszeroko tematyczne kształce-
nie ibrozwiązywanie istotnych społecznie proble-
mów, realizując tym samym jego (uniwersytetu) 
naukowy ibutylitarny aspekt, ale uważa, żebuni-
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wersytet uosabia „wszystkie szkoły wyższe, bez 
względu nabich nazwę ibstatut” (s.b29). 

Jest to refl eksja nie zwykle istotna. Nabryn-
ku edukacyjnym bowiem odnajdujemy wiele 
struktur/uczelni wyższych realizujących procesy 
edukacyjne nie tylko wielce zróżnicowane tema-
tycznie, ale również wbróżnorodnej formie. Po-
nadto instytucje te reprezentują odmienne sta-
tuty, organy założycielskie, cobwbnaszej rzeczy-
wistości sytuuje je wbdwóch obszarachb– szkol-
nictwa publicznego ib niepublicznego. Sytuacja 
ta nie jest (nie musi być) bezwzględnym wy-
znacznikiem różnicującym metody edukacyjne, 
realizowany obszar badań czy wreszcie poziom/
jakość kształcenia. Obserwując ten obszar nie 
sposób nie zauważać, iż mimob– wb cob chcemy 
wierzyćb– dążeń władz ibpracowników poszcze-
gólnych uczelni dob zachowania jak najwyższe-
go poziomu działań edukacyjnych jakość usług 
edukacyjnych zarówno wb uczelniach publicz-
nych, jak ibniepublicznych nie zawsze jest wbpeł-
ni satysfakcjonująca. 

Negatywne aspekty/konsekwencje oraz nie-
dostatek realizowanej wbminionych dekadach 
edukacji dostrzeżonob – chociaż wtedy jeszcze 
wb innym zakresieb– wbpoczątkach dokonującej 
się transformacji, czego skutkiem była reforma 
systemu edukacji szkolnictwa wyższego nabpo-
czątku lat dziewięćdziesiątych. Konsekwen-
cją były założenia: pierwszy obwzroście liczby 
studentówb – cob związane było, pob pierwsze, 
zeb stworzeniem realnych możliwości zaspoka-
jania potrzeb edukacyjnych młodzieży nab po-
ziomie wyższym, orazb– pobdrugieb– zbdążeniem 
dob wyrównania poziomu wykształcenia mło-
dzieży studiującej/absolwentów szkół wyższych 
wobec znacznie wyższego poziomu/odsetka 
liczby tej grupy wbkrajach europejskich. Drugim 
założeniem było przeświadczenie, iż wb nowej 
sytuacji społeczno-politycznej nastąpi znaczący 
wzrost jakości zabiegów edukacyjnych. 

K.b Denek wb prezentowanej książce pisze: 
„Wb strategii budowania społeczeństwa wiedzy 
ibgospodarki opartej nabniej kluczową rolę odgry-
wa edukacja zbuniwersytecką nabczele. Staje ona 
przed koniecznością podniesienia »jakości« badań 
naukowych, kształcenia ibwychowania wbramach 
Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyższego 
(The European Higher Education Area) ib Europej-
skiej Przestrzeni Badawczej (European Research 
Area).(…) Jednym zb zadań będzie dalsze umię-
dzynarodowienie krajowych systemów szkolnic-
twa wbjeden system europejski. Narzędziem jego 
będą powstające sieci uniwersytetów” (s.b92). 

Zamysł jest zb pewnością ideą godną uwa-
gi. Wynika nie tylko zb faktu obecności Polski 

wb strukturach Unii Europejskiej, ale przede 
wszystkim zb potrzeby naukowej ib praktycznej 
obecności reprezentantów naszego kraju wbkre-
owaniu ib realizacji wspólnych przedsięwzięć 
ibprojektów naukowo-badawczych. Warto zatem 
rozwĳ ać świadomość społeczną gremiów od-
powiedzialnych zab kształt ib kondycję rodzimej 
edukacji, wbtym uniwersytetu, abtakże społecz-
ności bezpośrednio bądź pośrednio uczestni-
czącej wb systematycznej edukacji uniwersytec-
kiejb– bybuniwersytet nie stał się spetryfi kowaną 
strukturą będącą reliktem wspomnień ib prze-
szłości, lecz bybbył użytecznym ibsprawnym na-
rzędziem wbspołeczeństwie wiedzy.

Omawiana książka jest zbiorem interesują-
cych szkiców ibrefl eksji poświęconych wielowy-
miarowym zagadnieniom zbzakresu roli uniwer-
sytetu web współczesnym społeczeństwie, po-
trzebie modernizacji ibprzeobrażeń wbjego struk-
turze, wartości, jaką jest niewątpliwie edukacja, 
oraz jakości kształcenia. Praca nie jest tomem 
przypadkowych treści. Zarówno dobór określo-
nych teorii, jak ibkonstrukcja zwartego opraco-
wania zostały podporządkowane zasadniczemu 
celowi, jakim jest nie tylkob – udanab – próba 
systematyzacji analizowanej problematyki, ale 
również prezentacja nowego syntetyzującego 
socjopedagogicznego podejścia, które zostało 
przyjęte wb badaniach oświatowych ib społecz-
nych prowadzonych wb trakcie dokonującej się 
zmiany społecznej.

Struktura pracy logiczna ibprzejrzysta jest po-
twierdzeniem nie tylko ogromnej wiedzy autora 
wbomawianym obszarzeb– pedagogiki szkoły wyż-
szej, ale również namysłu ib troski obkształt ib ja-
kość/efektywność uniwersyteckiego kształcenia.

Recenzowany tom składa się zbprzedmowy 
przygotowanej przez profesora Andrzeja Radzie-
wicza-Winnickiego, wstępu, dwunastu rozdzia-
łów, zakończenia, bibliografi i ibnoty ob autorze. 
Aby zaprezentować wielowątkowość podejmo-
wanych kwestii, różnorodną perspektywę do-
strzegania wątkówb– jakże często, wbrozlicznych 
refl eksjach marginalizowanych lub niedostrze-
ganychb– oraz istotę praktyczno-społeczną opra-
cowania, przybliżę zakres tematyczny podejmo-
wanych analiz. 

Rozdział Ib– Uniwersytety wbspołeczeństwie wie-
dzy, to próba wykazania potrzeby zbliżenia badań 
realizowanych przez uniwersytety ib zadań dy-
daktycznych. „Zbprowadzeniem badań musi iść 
wbparze dydaktyka uniwersytecka, prowadzona 
nabnajwyższym poziomie merytorycznym, meto-
dologicznym ibmetodycznym, oparta nabnajnow-
szych zdobyczach nauk obedukacji” (s.b51). Do-
strzegając nieodłączną wbdobie  obecnej formułę 
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urynkowienia uniwersytetów, wyrażającą się 
wbwielu kontekstach, warto zadbać obzachowa-
nie jego autonomii ibpodstawowej funkcji, jaką 
jest uprawianie nauki, postrzeganej nie tylko 
wbsferze wartości instrumentalnych, ale ibauto-
telicznych. Wbperspektywie przyszłości uniwer-
sytet powinien być zorientowany nabkształcenie 
umiejętności myślenia twórczego, warunkującego 
odpowiedzialne konstruowanie indywidualnej 
ibspołecznej rzeczywistości.

Wbrozdziale II opatrzonym tytułemb– Nauka 
ibedukacja wbuniwersytecie XXI wieku, autor pokazu-
je miejsce ibrolę uniwersytetu wbspołeczeństwie 
wiedzy. Zwraca jednak uwagę nab niewydolny 
ibniespójny zebwspółczesnymi wymogami gospo-
darki rynkowej system edukacji wbnaszym kra-
ju, któryb– już nabpoziomie podstawowym ibśred-
nimb– niejednokrotnie zamiast stwarzać odpo-
wiednie warunki kształcenia, przygotowania 
dobrealizacji aspiracji edukacyjnych nabpoziomie 
akademickim/uniwersyteckim, przyczynia się 
dob tworzenia barier ib wykluczenia, skutkują-
cego niemożnością dalszego systematycznego 
rozwoju. Rzecz to ob tyle istotna, iż wbostatniej 
dekadzie wprawdzie znacząco zwielokrotnili-
śmy wbnaszym kraju liczbę studentów, lecz nie 
dob końca przemyśleliśmy warunki kształcenia 
ib – paradoksalnieb – jego skutki. Zaniedbania 
ib zaniechania nie sąb charakterystyczne tylko 
dla edukacji nab poziomie podstawowym czy 
średnim. Również szkolnictwo wyższe generuje 
wbswoim środowiskub– ibwbcyklu kształcenia hu-
manistycznego, ibnauk ścisłychb– takie działania 
edukacyjne, pobktórych absolwenci nie sąbprzy-
gotowani dob efektywnej pracy, także wb obsza-
rze edukacji. Rzeczywistość ta powoduje sytu-
ację niemożności wyjścia zbwadliwego systemu. 
K.bDenek trafnie cytuje Przemysława Śleszyń-
skiego, który stwierdza żeb„istnieje przekonanie, 
poparte statystyką międzynarodową1, żeb jeżeli 
podniesie się wskaźniki wykształcenia, to auto-
matycznie przełoży się to nabsukces gospodarczy. 
WbPolsce już cobdruga osoba wbwieku 20–30 lat 
studiuje lub legitymuje się wyższym wykształce-
niem ib jakoś zb tego tytułu cudu gospodarczego 
nie doświadczamy” (s.b65).

Wb prezentowanym nurcie rozważań autor 
stawia zasadne pytanie: „Kryzys uniwersytetu?” 
(s.b65). Prezentując liczne stanowiska naukowe 
zauważa, żeb jakkolwiek uniwersytet powinien 
służyć współczesnej gospodarce poprzez dostar-
czanie wiedzy, to jednak nie jest to jedyna jego 
funkcja ibnie tylko tę sferę powinien wzbogacać 
ibrozwĳ ać. 

Kolejne rozdziały tomu: III Wartości abeduka-
cja wbszkole wyższej oraz IV Przede wszystkim jakość, 

traktują obwzroście zainteresowania wartościa-
mi wbprocesie edukacji akademickiejb– zarówno 
wbkontekście postrzegania edukacji ibwykształ-
cenia jako wartości autotelicznej ib instrumen-
talnej, jak ib kształtowania ub studentów sys-
temu wartości oraz poszerzania/wzbogacania 
obszaru aksjologicznego, wb którym dokonuje 
się codzienna egzystencja człowieka. Mówiąc 
ob potrzebie edukacji aksjologicznej K.b Denek
zauważa: „Wyraża ona wielostronny, kulturowy 
ibpedagogiczny proces ibzarazem syntezę wyni-
ków całożyciowego formowania człowieka, re-
alizowanego nabkanwie ewolucyjnego poznawa-
nia ib interioryzowanie wartości jak wielorakich 
dóbr ibidei stanowiących wbżyciu ludzi realność 
ibperspektywę ich podmiotowych wyborów, za-
świadczających równocześnie ob ich etycznej 
jakości” (s.b 85–86). Równocześnie, obserwując 
złożoność ibwielorakość sytuacji problemowych, 
którym jednostka/młody człowiek musi sprostać 
autor zastanawia się, czy kryzys wbobszarze war-
tości, który coraz częściej jest dostrzegany, doty-
czy rzeczywistych wartości czy raczej ich przeży-
wania? (s.b86).

Refl eksje te bardzo ściśle korespondują zbtre-
ściami odnoszącymi się dob jakości pracy/funk-
cjonowania uniwersytetu oraz namysłu/pytania 
czy instytucja ta pielęgnując swe wielowieko-
web – jakże istotne ib dzisiajb – tradycje, zacho-
wując etos, zdoła sprostać wymaganiom rynku 
ibwyzwaniom przyszłości?

Etos akademickib – pisze autorb – wymaga 
troski obdobra akademickie. Wbobszarze owych 
dóbr odnajdujemy autonomię uniwersytetu, 
postawy jednostek tworzących społeczność 
akademicką, etos, odpowiedzialność, otwar-
tość nab różnorodność ib odmienność, wresz-
cie podmiotowość ibpartnerstwo, ob czym pisze 
wb rozdziale V zatytułowanym: Podmiotowość, 
partnerstwo, etos. Dbałość obzachowanie ibwdraża-
nie wspomnianych kategorii, które już dawno 
sąbobecne wbprzestrzeni teoretycznych ibutylitar-
nych rozstrzygnięć pedagogicznych, wydają się 
nab tym poziomie edukacji szczególnie istotne 
nie tylko zebwzględu nabstworzenie możliwości 
wielostronnego rozwoju studentów, skuteczną 
współpracę, dialog, ale zbuwagi nabdalsze kon-
sekwencje nabytych dyspozycji, wyrażające się 
wbich rozpowszechnianiu wbszerszym lokalnym 
środowisku, wbktórym studenci będą realizować 
swoje życie. 

Profesor, jako wieloletni pedagog, ma pełną 
świadomość zagrożeń, jakie ujawniają się wbco-
dziennej praktyce, wprowadzając liczne zawi-
rowania wb bycie/funkcjonowaniu uniwersyte-
tu, powodując ekstensywny kierunek rozwoju. 
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Tymczasem najwyższa pora, byb„przejść dobjego 
intensywnego rozwoju” (s.b 117). Innowacyjny 
kierunek rozwoju niewątpliwie wymaga pielę-
gnowania idei etosu oraz rozwĳ ania podmioto-
wości ibpartnerstwa.

Innowacyjność to hasło, które towarzyszy 
nam niemal webwszystkich obszarach działal-
ności. Identyfi kowana jest zbsystematycznością, 
zaangażowaniem, kreatywnością czy partycypa-
cją. Kategoria ta nie obca jest również edukacji, 
obczym pisze autor wbVI rozdziale: Procesy inno-
wacji wbszkole wyższej. Obpotrzebie innowacyjności 
wbprocesie edukacji umożliwiającej kształcenie 
adekwatne dob wymogów współczesności nikt 
dzisiaj nie wątpi. Dyskusje ibwątpliwości budzą 
bardziej kierunki, treści czy metody owych po-
stępowań zorientowanych nabjej systematyczne 
wdrażanie. Słusznie zauważa autor, iż „Cennym 
nurtem innowacji wb procesach edukacyjnych 
wbszkole wyższej sąbmetody waloryzacyjne, któ-
re sprzyjają takiemu kształceniu ibstudiowaniu, 
które opierają się nabrozpoznawaniu, przestrze-
ganiu, akceptowaniu ib przeżywaniu wartości 
oraz służą kształtowaniu takich cech osobowo-
ści studentów, jak: refl eksja, wrażliwość, twór-
czość, ciekawość” (s.b125).

Takie sąb potrzeby, tymczasem dostrzega-
jąc stosunkowo niski poziom innowacyjności 
wbpolskiej szkole wyższej, Profesor próbuje nie 
tylko dociec, cobstanowi zasadnicze źródło opo-
ru oraz bariery uniemożliwiające innowacyjność 
wb pełnym wymiarze, ale proponuje konkretne 
rozwiązania wbtej kwestii. 

Rozdział VII Potrzeba transformacji szkol-
nictwa, to refl eksje oparte nab krytycznej ana-
lizie materiałów źródłowych oraz własnych 
obserwacji akademickich autora. Zmiany 
wb całokształcie kształcenia akademickiego 
sąb nieuniknione. Ib chociaż nie sposób nie do-
strzegać pozytywnych aspektów/obszarów 
funkcjonowania szkolnictwa wyższego wb Pol-
sce, jego tradycji, dorobku ib zaangażowania 
wb rozwój gospodarczy, społeczny ib kulturowy, 
to zbdużą uwagą należy odnieść się dobdominu-
jących słabości rodzimego systemu. K.b Denek 
nie bez racji dostrzega, żeb podstawowym pro-
blemem szkolnictwa wyższego wbPolsce jest ja-
kość kształcenia, wieloetatowość pracowników 
naukowo-dydaktycznych, zdolność adaptacji 
dob konkurencyjnych warunków, aktywność 
wb sferze poszukiwań badawczych oraz przej-
rzyste zasady fi nansowania, które będą mądrą 
formą inwestowania (s.b142–143). 

Obszarem, który również wymaga namy-
słu przynoszącego konsekwentne, praktyczne 
rozwiązania, jest dydaktyka. Niezbędne zmia-

ny dotyczyć powinny nie tylko treści wbzakresie 
poszczególnych dyscyplin naukowych, ale form 
ibmetod kształcenia. „Konieczne staje się powią-
zanie kształcenia akademickiego zb praktyczną 
aplikacją zdobywanej wiedzy” (s.b145). Dotyczy 
to również upowszechniania interdyscyplinar-
ności wbkształceniu oraz wbcodziennym społecz-
nym ibzawodowym funkcjonowaniu. Niespójno-
ści ibbrak konsekwencji dostrzec można między 
innowacjami zapisanymi wb reformie oświaty 
ib szkolnictwa wyższego ab konsekwentnym ich 
realizowaniem. Szkoła miała przygotowywać 
człowieka/ucznia otwartego nab wiedzę, cieka-
wego, gotowego dob ustawicznych innowacji. 
Tymczasem większość absolwentów szkół śred-
nich ibwyższych przejawia cobnajwyżej gotowość 
dobwykonania jasno zakreślonego zadania, ocze-
kuje poleceń, wśród których lepiej nie napotkać 
polecenia obbycie kreatywnym. Autor sugeruje, 
byb skorzystać zeb sprawdzonych rozwiązań in-
nych krajów, byb szkolnictwu wyższemu przy-
wrócić należytą rangę.

Kolejne dwa rozdziały to VIIIb– Obnowe ob-
licze szkolnictwa ekonomicznego oraz IXb – Kubmo-
dernizacji uniwersytetu. Wb obu zaprezentowane 
sąb przemyślane uwagi ob konieczności zmian 
nie tylko wb zakresie merytorycznych treści 
kształcenia, metod nauczania czy zmian wbob-
szarze wewnętrznych struktur poszczegól-
nych instytucji, ale przede wszystkim uwagi 
nab temat konsekwencji istnienia zbyt wie-
lu uczelni ob tym samym profi lu kształcenia 
oraz rozdrobnienia kierunków ib specjalności. 
Autor stara się odpowiedzieć nab podstawowe 
pytanie: pobcobnam uniwersytet ibczemu obecnie 
ma on służyć? (s.b169–173).

Rozdział X zatytułowany Kub uniwersytetowi 
przyszłości jestb– wbpewnym zakresieb– kontynu-
acją wątków podjętych wcześniej. Aby sprostać 
temu, cobsugeruje tytuł rozdziału, należy doko-
nać wnikliwej diagnozy systemu szkolnictwa 
wyższego, wskazując jego niedostatki, następnie 
podjąć próbę odpowiedzi nab pytanie, cob robić, 
„żeby wb uniwersytetach kształcić ib wychowy-
wać studentów mądrzej, lepiej, nowocześniej, 
efektywniej, skuteczniej, nabmiarę wyzwań spo-
łeczeństwa wiedzy ibwymagań zmiennego ryn-
ku pracy?” (s.b178). Potrzebne sąbteż racjonalne 
strategie rozwoju uwzględniające cele ibzałoże-
nia Europejskich ibKrajowych Ram Kwalifi kacji. 
Dalej to już działaniab – określenie A.bKarpiń-
skiejb– stworzyć uniwersytet: „badawczy, auto-
nomiczny, bogaty ibzjednoczony” (s.b188).

Przedostatni rozdział tego niezwykle in-
teresującego opracowania (XI), zatytułowany 
Uniwersytecka edukacja ibekonomika zwraca uwagę 
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nabniezbędność edukacji wb różnych obszarach 
ludzkiej egzystencji, nab nieustanną potrzebę 
jej propagowania ibwdrażania, nab role ib funk-
cje, jakie może/powinien pełnić uniwersytet, 
naboczekiwania społeczne stawiane uniwersyte-
towi jako symbolowi obecnego czasu historycz-
no-cywilizacyjnego. Powtarzana powszechnie 
formuła, iż edukacja jest wartością, nie wydaje 
się wbpełni świadomą refl eksją. Egzemplifi kacją 
tego jest nierealizowanie obowiązku szkolnego 
już nabpoziomie gimnazjum, abtakże utrwalony 
kulturowo przekaz, żebnawet osoby zbwyższym 
wykształceniem pozostają poza rynkiem pracy. 
Jest to dowód, iż edukacja ibwykształcenie po-
strzegane sąbprzez wielu jako wartość stricte in-
strumentalna. Tymczasem spojrzenie rynkowe, 
to jedno, ab postrzeganie edukacji/wykształce-
nia jako pomnażanie indywidualnego kapitału 
umożliwiającego permanentny rozwój ibrealiza-
cję własnych różnorodnych aspiracji życiowych 
nabkażdym etapie życiab– to druga strona, którą 
warto dostrzec ibprzyjąć. Wbtym kontekście god-
ny szczególnej uwagi jest fragment rozdziału: 
Uniwersytet, którego oczekuje społeczeństwo wiedzy. 
Autor odwołuje się wbnim dob strategii rozwo-
ju szkolnictwa wyższego, wykazując ich liczne 
uchybienia ibniedostatki, które mogą przynieść 
więcej szkody niż zamierzonych iboczekiwanych 
pozytywnych rozstrzygnięć.

Końcowy XII rozdział tomu Zagrożenia ibwy-
zwania nabprogu III tysiąclecia jestb– wbnaszej su-
biektywnej ocenieb– podsumowaniem prowadzo-
nych analiz ibprzemyśleń. Autor odwołuje się czę-
sto dobwątków już podejmowanych, lecz nie tyle 
wbcelu ich powtórnego przywoływania, ale do-
pełnienia ibspojrzenia zbjeszcze innej perspekty-
wy. Zbnamysłem stawiane sąbpytania: obkryzys 
tożsamości uniwersytetu, ob lęk przed docie-
kaniem prawdy, ab także „wb jaki sposób bronić 
uniwersytetu przed nadmiernym urynkowie-
niem jego działalności” (s.b243), kto powinien 
być kształcony nab poziomie studiów uniwer-
syteckich, wreszcie jaki będzie uniwersytet? 
(s.b259). Dobwszystkich pytań Kazimierz Denek 
próbuje się ustosunkować podając rozwiązania 
ibprezentując własne stanowisko. Nabwiele py-
tań ibanalizowanych zagadnień jako odpowiedzi 
proponuje/przedstawia opinie innych autorów, 
umożliwiając podejmowanie indywidualnych 
rozważań ibkoncepcji. 

Praca jest egzemplifi kacją mądrego ib świa-
domego namysłu autora nad realiami funk-
cjonowania współczesnego uniwersytetu oraz 
potrzebami ibwyzwaniami, którym, zachowując 
swój etos, powinien sprostać. Opracowanie jest 
niezwykłym wyzwaniem, oczekiwanym nie tyl-

ko przez środowisko stricte uniwersyteckie. War-
tość merytoryczna tomu, logiczna ibprzejrzysta 
struktura oraz koncepcja podziału treści, wy-
soka jakość edytorska, abtakże przyjemna szata 
grafi czna to całość niezwykle satysfakcjonująca. 

Lektura recenzowanej pracy skłania dobjesz-
cze jednej, bardzo cennejb– naszym zdaniemb– 
uwagi, otóż czytając poszczególne rozdziały nie 
odnosimy wrażenia, iż autor próbuje narzucić 
odbiorcom własne schematy interpretacji świa-
ta, wbtym przypadkub– uniwersytetu. Jest to za-
proszenie dobdyskusji ib refl eksji nad instytucją 
uniwersytetu oraz możliwością jego funkcjono-
wania wbteraźniejszości ibprzyszłości.

Teresa Wilk, Agata Rzymełka-Frąckiewicz 
Uniwersytet Śląski wbKatowicach

Przypis
1 Wskaźnik Rozwoju Społecznegob– Human Deve-

lopment Index HDI; HDI wyznaczany jest nabpodstawie 
średnich wartości mierników dotyczących trzech wy-
miarów (obszarów) rozwoju społecznego: zdrowia, 
edukacji ibdochodów ludności. Służy przede wszystkim 
doboceny poziomu społecznego rozwoju danego kraju 
lub regionu nabtle innych obszarów.

Anna Karpińska: Niepowodzenia 
edukacyjneb– renesans myśli naukowej. 

Trans Humana, Białystok 2011, s.b264

Niepowodzenia edu kacyjne sąbważnym poznaw-
czo ibpraktycznie zjawiskiem (problemem) dy-
daktycznym. Zjawisko to stanowiło ib stanowi 
przedmiot licznych badań podejmowanych za-
równo przez dydaktyków, jak ib przedstawicieli 
innych nauk społecznych ib humanistycznych, 
np.b psychologów kształcenia, socjologów edu-
kacji, cobznajduje odzwierciedlenie wbpokaźnej 
literaturze przedmiotu, obejmującej prace doty-
czące m.in. rodzajów, uwarunkowań, skutków, 
diagnozy, profi laktyki ib terapii niepowodzeń 
edukacyjnych. Jednak obfi tość pozycji wbbiblio-
grafi i niepowodzeń edukacyjnych nie wyczer-
puje możliwości poznawczych wbtej dziedzinie. 
Przeciwnieb – wb sytuacji dość dużego odsetka 
uczniów doświadczających niepowodzeń edu-
kacyjnych zarówno wbPolsce, jak ibnabświecieb– 
pożądane (abnawet niezbędne!) staje się nowe 
(inne) jakościowo spojrzenie nab tę problema-
tykę, poszerzenie jej pola badawczego ob nowe 
aspekty, nieustanne weryfi kowanie konstruktów 
teoretycznych już powstałych ib powstających 
wb tym obszarze wbkonkretnej praktyce dydak-
tycznej. Innymi słowy, konieczne staje się aktu-
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alizowanie ibwzbogacanie już istniejących oraz 
prognozowanie ibprojektowanie nowych kierun-
ków ibsposobów poszukiwań poznawczych ibba-
dawczych wbtym zakresie. Takiego zadania pod-
jęła się Anna Karpińskab– profesor Uniwersytetu 
wb Białymstoku, kierownik Zakładu Dydaktyki 
Ogólnej, wiceprzewodnicząca Zespołu Dydak-
tyki Ogólnej przy KNP Polskiej Akademii Nauk, 
znawca problematyki powodzeń, ab zwłaszcza 
niepowodzeń edukacyjnychb– wbksiążce zatytu-
łowanej Niepowodzenia edukacyjneb– renesans my-
śli naukowej, wydanej nakładem Wydawnictwa 
„Trans Humana” (Białystok 2011). 

Recenzowana książka ma bardzo dobrze 
przemyślaną, logiczną, merytorycznie uzasad-
nioną strukturę. Składa się zb6 rozdziałów, bi-
bliografi i oraz spisu rycin ibwykresów. 

Wbrozdziale Ibpt. Powody naukowej predylekcji 
autorka szeroko ibprecyzyjnie podaje argumenty, 
uzasadniające potrzebę ustawicznego ib wielo-
płaszczyznowego analizowania problemub– nie-
powodzeń edukacyjnych. Dobpowodów powrotu 
dobbadań nad niepowodzeniami uczniów wbna-
uce zalicza m.in.: wzrastającą liczbę uczniów do-
znających niepowodzeń edukacyjnych zarówno 
wbPolsce, jaki ibwbinnych krajach Europy ibświa-
ta, głęboką dyferencjację procesu kształcenia, 
zmianę ogólnej fi lozofi i edukacyjnej, zagrożenia 
ibzłożoności współczesnego świata oraz względy 
osobiste (warto przypomnieć, żebA.bKarpińska 
jest autorką blisko 150 publikacji nabtemat nie-
powodzeń edukacyjnych, kierownikiem nauko-
wym licznych prac badawczych zbtego obszaru). 
Nabuwagę zasługuje to, żeb autorka, przytacza-
jąc powody naukowej predylekcji wb obszarze 
niepowodzeń szkolnych, posiłkuje się nie tylko 
własnymi doświadczeniami badawczymi wbtym 
zakresie, ale odwołuje się doblicznych publikacji 
książkowych ib– cobbardzo cenne poznawczob– 
raportów ib dokumentów ob stanie oświaty pol-
skiej ibzagranicznej. 

Wb rozdziale II zatytułowanym Kierunki na-
ukowej eksploracji dokonuje pogłębionej analizy 
tzw. pól badawczych wb zakresie niepowodzeń 
szkolnych. Sąb to: zasięg, przyczyny, zapobiega-
nie ib skutki niepowodzeń szkolnych oraz dys-
kusje defi nicyjne, zmierzające dobreinterpretacji 
pojęcia „niepowodzenia szkolne”. Wb rozdziale 
tym autorka przedstawia klasyczne ujęcia tych 
zagadnień orazb – cob zasługuje nab szczegól-
ne uznanieb – przytacza najnowsze osiągnięcia 
poznawcze ib badawcze wb zasygnalizowanych 
dziedzinach. Dzięki temu Czytelnik ma szansę 
utrwalić wiedzę nabtemat niepowodzeń eduka-
cyjnych (zawartą głównie wbdziełach klasyków 
problemu), jak również wzbogacić ją ob fakty 

nowe, nie uwzględnione dobtej pory wbpodręcz-
nikach dydaktycznych (pedagogicznych). Warto 
dodać, żeb autorka recenzowanej książki skutki 
niepowodzeń szkolnych ujmuje zarówno wbper-
spektywie doraźnej (abwięc tu ib teraz)b – takie 
podejście dominuje wb literaturze przedmiotu, 
jak ibwbodległej czasowob– analizując losy eduka-
cyjne ibżyciowe różnych ludzi (np.bżołnierzy, bez-
domnych, osób odbywających karę pozbawienia 
wolności), cobstanowi novum wbbadaniach nad 
niepowodzeniami edukacyjnymi. 

Wb rozdziale III Nowe pola badawcze. Obsza-
ry poznawcze zb pogranicza niepowodzeń szkolnych 
A.bKarpińska rozwĳ a ibprecyzuje nowe pola po-
znawcze oraz badawcze wb obszarze niepowo-
dzeń edukacyjnych, szczególnie zaś uwagę sku-
pia nabzłożonościach wychowawczych (głównie 
agresji), sytuacjach trudnych wb środowisku 
szkolnym, depresji ibczynach suicydalnych, me-
chanizmach barierotwórczych wb edukacji oraz 
teorii naznaczenia wobec uczniów zb niepowo-
dzeniami. Ten fragment recenzowanej książki 
jest odkrywczy, twórczy. Autorka wychodzi poza 
klasyczny kanon problemów związanych zbnie-
powodzeniami edukacyjnymi, analizuje zagad-
nienia zb pogranicza niepowodzeń szkolnych, 
ab tym samym promuje szersze niż tradycyjne 
ujęcie tego zagadnienia, cobwydatnie wzbogaca 
sferę dydaktycznego działania ibpoznania. 

Rozdział IV, zatytułowany Człowieczy los na-
znaczony niepowodzeniami, jestb– moim zdaniemb– 
najcenniejszym poznawczo fragmentem re-
cenzowanej książki. Autorka prezentuje wbnim 
wybrane wyniki badań empirycznych (wbdużej 
mierze były to badania jakościowe) dotyczących 
niepowodzeń szkolnych osób dorosłych (kobiet 
pozbawionych wolności, żołnierzy zasadniczej 
służby wojskowej, benefi cjentów pomocy spo-
łecznej). A.bKarpińska przyjmuje, żeb„owe nie-
powodzenia stały się swoistym stygmatem, za-
rzewiem porażki ibwpłynęły nie tylko nabich losy 
edukacyjne, ale także życiowe” (s.b 133). Włą-
czenie podejścia jakościowego dobobszaru badań 
niepowodzeń edukacyjnych zasługujeb– według 
mojej opiniib– nabszczególne uznanie, gdyż przy-
czynia się dobwzbogacenia zarówno metodologii 
badań dydaktycznych, jak ibteoretycznej wiedzy 
dydaktycznej. A.b Karpińska, przyjmując tzw. 
szerokie ujęcie „niepowodzeń edukacyjnych”, 
nie koncentruje się jedynie nabopisie ibwyjaśnia-
niu zjawiska niepowodzeń, projektowaniu sku-
tecznych sposobów zapobiegania ibterapii niepo-
wodzeń, pomiarze osiągnięć szkolnych uczniów, 
ale także podejmuje próby interpretowania 
świata przeżyć jednostek doznających niepowo-
dzeń, cobdaje szansę pełniejszego ibbogatszego 
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 poznania (oglądu) tego złożonego zjawiska. Pod-
kreślić należy, żeb tę część recenzowanej książki 
ożywiają ibczynią bardziej interesującą zamiesz-
czone studia przypadków (fragmenty biografi i 
osób, które doznały niepowodzeń szkolnych) 
oraz liczne cytaty zbwypowiedzi respondentów, 
ilustrujące ich doświadczenia związane zbniepo-
wodzeniami edukacyjnymi. 

Wb rozdziale V pt. Neurodydaktyka wobec nie-
powodzeń szkolnych. Neurodydaktykab– perspektywą 
nab sukces wb uczeniu (się) A.b Karpińska zwraca 
uwagę nab możliwości wykorzystywania wie-
dzy neurodydaktycznej wb toku organizowania 
procesu kształcenia uczniów. Analizuje różne 
strategie neurodydaktyczne, np.bmodel WSWS, 
systemy reprezentacyjne WAK, style uczenia 
się wb korelacji zeb strategiami nauczania oraz 
przedstawia korzyści płynące zb ich stosowania 
wb toku organizowania procesu kształcenia. Jej 
zdaniem „znajomość przez nauczycieli zasad 
funkcjonowania ludzkiego mózgu ibumiejętność 
wykorzystania tej wiedzy wb celu projektowa-
nia adekwatnych dobpotencjalnych możliwości 
uczniów, może sprzyjać minimalizacji niepowo-
dzeń szkolnych, stwarzając perspektywę osią-
gnięcia sukcesu nabmiarę możliwości uczącego 
się podmiotu” (s.b 180). Można zatem przyjąć, 
żebneurodydaktyka stwarza możliwości kształ-
cenia wb duchu „sukcesu” ib bez niepowodzeń 
szkolnych.

Wb ostatnim rozdziale książki pt. Marzenia 
obszkole bez niepowodzeń A.bKarpińska przedstawia
interesujące poznawczo konteksty prospektyw-
nego myślenia ob edukacji. Inaczej rzecz ujmu-
jąc, podziela zdanie Jonasza Kofty: „Żeby coś 
się zdarzyło, Żeby mogło się zdarzyć (…) 
Trzeba marzyć”. Obczym marzy więc autorka 
recenzowanej książki? Pobpierwsze, obprzywró-
ceniu szkole jej prymarnego sensu, pobdrugieb– 
obrealizowaniu prawa dziecka dobnauki, pobtrze-
cieb – ob zmianie sposobu organizowania pracy 
dydaktycznej ib oceniania osiągnięć szkolnych 
ibpobczwarteb– oboptymalnych sposobach prze-
ciwdziałania różnym postaciom ib przejawom 
niepowodzeń. Podkreślić należy, żebA.bKarpiń-
ska, opisując swoje marzenia ob szkole bez nie-
powodzeń, pokazuje sposoby ich realizacji, przy-
datne wbpraktyce szkolnej. 

Warto zwrócić uwagęb – według mojej oce-
nyb – nie tylko nabmerytoryczne, ale ib nab for-
malne walory recenzowanej książki. Treści po-
szczególnych jej rozdziałów sąb bardzo dobrze 
ujęte pod względem formalnym. Lekturę książki 
ułatwiają Czytelnikowi liczne podrozdziały, ory-
ginalne ujęcia grafi czne głównych zagadnień 
wbposzczególnych rozdziałach, abtakże przykła-

dy pochodzące zb badań własnych autorki nad 
niepowodzeniami edukacyjnymi. Zatem recen-
zowana praca spełnia wszystkie wymagania sta-
wiane książkom wbnowoczesnej dydaktyce.

Książka jest udaną próbą usystematyzo-
wania, zaktualizowania ib wzbogacenia wie-
dzy nab temat niepowodzeń edukacyjnych. Jest 
wnikliwym nab polskim rynku wydawniczym 
opracowaniem zb tego zakresu. Zawarte wbniej 
wieloaspektowe analizy różnorodnych zagad-
nień związanych zbproblematyką niepowodzeń 
edukacyjnych sprawiają, żeb jest użyteczna za-
równo dla nauczycieli akademickich, studentów 
uczelni pedagogicznych, jak ib dla nauczycieli-
-praktyków. 

Nab zakończenie wrócę dob użytego wb tytu-
le książki terminub – „renesans” ib podkreślić, 
żeb była to epoka, która obfi towała wb ważkie 
utwory poetyckie, polityczne ibnaukowe, które 
sąbznane ibcytowane dobdziś. Jestem przekona-
na, żebksiążka A.bKarpińskiej Niepowodzenia edu-
kacyjneb– renesans myśli naukowej będzie, zarówno 
dla obecnych, jak ibprzyszłych pokoleń nauczy-
cieli, wychowawców, badaczy pedagogicznych, 
źródłem pomysłów, wskazówek ib inspiracji po-
znawczych, badawczych ib praktycznych wb za-
kresie niepowodzeń edukacyjnych.

Marta Kowalczuk-Walędziak
Uniwersytet wbBiałymstoku

Beata Adrjan: 
Kultura szkoły. 

Wbposzukiwaniu nieuchwytnego. 
Ofi cyna Wydawnicza „Impuls”, 

Kraków 2011, s.b219

Recenzowana ks iążka została przygotowana 
nabpodstawie rozprawy doktorskiej Beaty Ad-
rjan napisanej pod kierownictwem naukowym 
dra hab.bHenryka Mizerka, profesora Uniwer-
sytetu Warmińsko-Mazurskiego wb Olszty-
nie. Autorka postawiła sobie bardzo ambitny 
celb– opisać kulturę szkoły. Aby to zrealizować, 
opracowała dwa rozdziały teoretyczne, rozdział 
trzeci metodologiczny oraz część badawczą, 
składającą się zbczterech (odb4 dob7) rozdziałów. 
Rozdział pierwszy: „Szkoła” wprowadza nas 
wbtematykę szkoły, umiejscawia szkołę wbkon-
tekście teoretycznym ib badawczym. Ukazuje 
ją zb perspektywy socjologicznej, zb perspekty-
wy ideologii edukacyjnych oraz zbperspektywy 
organizacyjnej. Teorie szkoły sąb uzupełnione 
obzagadnienia krytyki ibkryzysu szkoły. Autor-
ka zamieściła przegląd pedagogicznych badań 
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szkoły. Niestety jest on wybiórczy (cobmożna 
zrozumieć) ib nieaktualny, ponieważ zawiera 
głównie badania zb lat dziewięćdziesiątych XX 
wieku ibpierwszych lat XXI wieku (najnowsze 
badania przedstawione wbtym wyborze zostały 
opublikowane wb2005broku). Brakuje odwołań 
dobbadań przeprowadzonych wbostatnich pię-
ciu latach.

Wbrozdziale drugim: „Klimat ibkultura orga-
nizacyjna szkoły” autorka przedstawia pokrew-
ne pojęcia: klimatu oraz kultury organizacyjnej 
szkoły. Odtwarza wb nim drogę, jaką przeszła 
wb poszukiwaniu kategorii badawczejb – odbkli-
matu szkoły dob kultury organizacyjnej szkoły 
wbujęciu Scheina. Pierwszym zamysłem Beaty 
Adrjan było zbadanie klimatu szkoły. Pojęcie 
to jednak okazało się niejednoznaczne, jego 
zoperacjonalizowanie nastręczyło wiele trud-
ności, ab istniejące już skale pomiaru klimatu 
szkoły wydały się autorce upraszające ib zbyt 
odległe odb osobistego rozumienia pojęcia kli-
matu szkoły. Poszukując pojęć bliskoznacznych 
dobklimatu szkoły, dotarła dobkategorii kultury 
organizacyjnej ib jej modelu klinicznego Edgara 
Scheina. To właśnie ta koncepcja wywodząca się 
zbteorii zarządzania stała się podstawą stworze-
nia koncepcji badań przedstawionej wbrozdziale 
trzecim. Kultura organizacyjna szkoły została 
opisana zab pomocą następujących zmiennych: 
związek badanych szkół zbotoczeniem, założenia 
dotyczące natury ludzkiej, prawdy ibczasu oraz 
związków między ludźmi funkcjonujące wbba-
danych szkołach. Wyniki badań prezentowane 
sąb oddzielnie dla każdej wymienionej powyżej 
zmiennej wb kolejnych następujących pob sobie 
rozdziałach (4, 5, 6 ib7).

Adrian podkreśla niejednokrotnie, żeb jej 
ambicją jest przedstawienie całościowego ob-
razu szkoły, „skupiając się nabodkryciu niezau-
ważalnej warstwy jej życia” (s.b62). Cel ten był 
możliwy dobosiągnięciab– według autorkib– je-
dynie dzięki badaniom jakościowym. Materiał 
badawczy zbierano zabpomocą obserwacji etno-
grafi cznej (podczas posiedzeń rady pedagogicz-
nej, zajęć lekcyjnych, zebrań zb rodzicami oraz 
wybranych imprez, takich jak: dzień sportu, za-
kończeniebroku szkolnego, apel wychowawczy) 
wywiadów oraz analizy archiwów (odb ofi cjal-
nych dokumentów szkoły pobprace dzieci, gazet-
ki ścienne czy wystrój sal).

Badaniami objęto dwie szkoły podstawo-
web– zwane przez autorkę jako „duża” (szkoła 
miejska: 1080 uczniów, 81 nauczycieli oraz mała 
(szkoła wiejska: 226 uczniów, 22 nauczycieli). 
Wyniki badań sąb oddzielnie prezentowane dla 
szkoły dużej ibszkoły małej.

Założenia dotyczące natury ludzkiej wbszko-
łach Adrjan próbowała poznać, badając rela-
cje między nauczycielem ibuczniem wbprocesie 
kształcenia, udział uczniów, nauczycieli ib pra-
cowników administracji oraz rodziców wb życiu 
szkoły. Obserwacje świadczą, żebzarówno wbma-
łej, jak ib dużej szkole nauczyciele przejmują 
inicjatywę ibcałkowitą odpowiedzialność zab tok 
wydarzeń podczas lekcji: podają treści, wyda-
ją polecenia, stawiają pytania, decydują, kiedy 
uczniowie mają notować, kiedy mówić ibcobmają 
mówić. Uczniowie sąb biernymi uczestnikami 
procesu kształcenia. Lekcje nie stwarzają okazji 
dob samodzielnych odkryć ucznia, według na-
uczycieli jest tylko jedna poprawna odpowiedź 
ibwbczasie lekcji nie ma miejsca nabposzukiwanie 
alternatywnych rozwiązań. Taka postawa na-
uczycieli koresponduje zb założeniami dotyczą-
cymi prawdy ibczasu zaobserwowanymi wbszko-
łach. Wb badanych szkołach panuje obiektywi-
styczna koncepcja prawdy, ab koncepcja czasu 
zorientowana jest nabprzeszłość. Przejawiają się 
one głównie wbsposobie nauczania. „Wiedza jest 
dorobkiem poprzednich pokoleń, zostaje podana 
uczniom wbtakiej formie, wb jakiej ją mają znać 
(ideologia transmisji kulturowej). Nie ma miej-
sca nab indywidualne doświadczenia (ideologia 
romantyczna, skierowana nab teraźniejszość), 
ani nab indywidualne tworzenie wiedzy ib indy-
widualny rozwój (ideologia progresywistyczna, 
zorientowana nabteraźniejszość)” (s.b172).

Mimo żebmodele ucznia zdefi niowane wbdo-
kumentach szkolnych sąbwbobu badanych pla-
cówkach niemal identyczne, to wb zachowaniu 
nauczycieli ibpracowników tych szkół można za-
uważyć różnice: wbszkole małej nauczyciele kon-
centrują się nab poskramianiu nieokiełznanych 
uczniów, abwbszkole dużej nabpromowaniu osią-
gnięć najzdolniejszych uczniów. Wbmisji szkoły 
dużej jest zapis obskupianiu uwagi nabuczniach 
zdolnych oraz ob przygotowywaniu uczniów 
dob pisania testów egzaminacyjnych. Takie 
traktowanie uczniów znajduje swoje odzwier-
ciedlenie wb ich udziale wbżyciu szkoły. Ucznio-
wie zeb szkoły miejskiej chętnie biorą udział 
wbróżnego rodzaju imprezach iburoczystościach 
szkolnych oraz angażują się wbpracy samorządu 
szkolnego. Uczniowie zebszkoły gminnej starają 
się unikać podejmowania jakiejkolwiek aktyw-
ności nab rzecz szkoły. Przyczyn takiego stanu 
rzeczy można dopatrywać się także webwzorze, 
jaki dają uczniom nauczyciele ibrodzice. Wbszko-
le małej nauczyciele wykonują tylko podstawo-
we obowiązki, ab rodzice sporadycznie kontak-
tują się zeb szkołą. Wb szkole dużej nauczyciele 
wykonują wiele dodatkowych prac (organizują 



94

imprezy iburoczystości szkolne, biorą udział wraz 
zb uczniami wb różnych konkursach  szkolnych 
ibpozaszkolnych), rodzice zaś przekazują fundu-
sze nabrzecz szkoły, jak również wspierają dzia-
łania szkoły, kontrolując prace domowe ibpowta-
rzając materiał, który był omawiany wb szkole. 
Różnice wb zaangażowaniu nauczycieli ib rodzi-
ców wb życie szkoły wynikają także zeb sposobu 
sprawowania władzy dyrektorów małej ibdużej 
szkoły. Adrjan postrzega dyrektorkę szkoły małej 
jako „bezradną”, abszkoły dużejb– jako „wszech-
wiedzącą ibwszechobecną”. Założenia obnaturze 
ludzkiej znajdują swoje odzwierciedlenie wbtre-
ściach obzwiązkach między ludźmi. Pozycja na-
uczyciela jest uprzywilejowana względem pozy-
cji ucznia, przy czym wbszkole miejskiej wysoki 
status mają nauczyciele tzw. „dobrych klas”, 
czyli osiągających wysokie wyniki wbnauce. Kla-
sy te także cieszą się przywilejami. Wbszkole ma-
łej najbardziej cenione sąbklasy tzw. „spokojne”, 
czyli nie sprawiające kłopotów wychowawczych.

Możliwość spotykania się zb rówieśnikami, 
nawiązywania relacji koleżeńskich ib przyjaciel-
skich jest według uczniów obu szkół główną 
zaletą przebywania wb szkole. Według badaczki 
nab rozległość ib jakość związków szkół zbotocze-
niem ma wpływ głównie układ geopolityczny, 
wbktórym funkcjonują obie placówki. Dyrektor-
ka małej szkoły gminnej skarży się nabniedofi -
nansowanie szkoły. Nie znajduje zrozumienia 
ub przedstawicieli organu prowadzącego, którzy 
traktują szkołę jako ciężar dla budżetu gminy. 
Zależność fi nansowa odbgminy ogranicza auto-
nomię dyrektorki, gdyż przedstawiciele organu 
prowadzącego usiłują ingerować wb organizację 
życia szkoły, często wbrew obowiązującym prze-
pisom. Ta sytuacja sprawia, żebdyrektorka pró-
buje „bronić swego terytorium”, ograniczając 
znacznie kontakty szkoły zbotoczeniem. Zbpodob-
ną sytuacją borykają się także inne wiejskie szko-
ły podlegające fi nansowo gminom (Bednarska, 
2011, s.b45). Władze dużej szkoły miejskiej nie 
odczuwają zależności fi nansowej odbsamorządu, 
chętnie otwierają się nabwspółpracę zbokoliczny-
mi fi rmami ibinstytucjami, cobowocuje dodatko-
wymi wpływami środków nabkonto szkoły. 

Uzyskane wbwyniku obserwacji jakościowej 
rezultaty korespondują zb innymi opublikowa-
nymi ostatnio wynikami badań szkoły (patrz: 
Dudzikowa. Wawrzyniak-Beszterda, 2010; Fa-
muła-Jurczak, 2010). Nauczyciele preferują styl 
dyrektywny wbnauczaniu, abuczniowie sąbbierni, 
ich aktywność przeważnie ogranicza się dobodga-
dywania, cob„nauczyciel ma nabmyśli”. Wbprzy-
padku obu badanych środowisk możemy mówić, 
żebmamy dob czynienia zeb szkołą transmisyjną. 

Cobciekawe, nie zmienia tego wb istotny sposób 
fakt, żebwb„szkole dużej” badaczka spotkała się 
zb obwiele większym zaangażowaniem uczniów 
ibnauczycieli wbżycie szkoły niż wb„szkole małej”. 
Dlaczego uczniowie aktywni poza salą lekcyjną 
stają się bierni podczas lekcji? Wbksiążce Adrjan 
nie znajdujemy odpowiedzi nabto pytanie. 

Autorka przed przystąpieniem dob badań 
ustaliła system kodowania, ab priori stworzyła 
matrycę kodów, która posłuży jej podczas ana-
lizy zebranego materiału badawczego. Wbzakoń-
czeniu stwierdziła, żebmodel kultury organiza-
cyjnej Scheina sprawdził się częściowo. Zakre-
ślone nab jego podstawie obszary prowadzenia 
obserwacji nie były precyzyjne, ponieważ nie uj-
mowały wszystkich aspektów życia szkoły. Au-
torka pisze, żeb„przyjęty model jest tylko jednym 
zbmożliwych sposobów badania etnografi cznego 
szkoły. Warto kontynuować poszukiwania ba-
dawcze, aby znaleźć taki sposób, który nie bę-
dzie przeszkadzał wbodkrywaniu świata szkoły, 
abuwidoczni całego jego bogactwo (s.b206)”.

Adrjan zebrała bardzo bogaty materiał źró-
dłowyb– nagrania lekcji, zebrań zbrodzicami ibróż-
nych imprez okolicznościowych zajęły 21b taśm 
magnetofonowych (tj. 2070 minut nagrań)b – 
abautorka zbierała dokumenty związane zbformal-
nym ibnieformalnym życiem szkoły. Odczuwam 
jednak niedosyt wynikający zbfaktu, żebwbbada-
nych szkołach była tylko obserwowana jedna lek-
cja wbklasach I-III, jedna lekcja języka polskiego 
ibjedna lekcja matematyki. Razem obserwacji po-
dano tylko 6 lekcji, nie wiem czy nabpodstawie tej 
liczby można wyciągać wnioski nab temat pracy 
uczniów ibnauczycieli podczas lekcji szkolnej. 

Wb zakończeniu pracy autorka tylko podsu-
mowała przedstawione wbczęści badawczej wy-
niki badań. Brakuje odwołań dobliteratury przed-
miotu, które próbowałyby tłumaczyć zaobserwo-
wane prawidłowości. Zastanawiam się także, czy 
niemal pobrocznym wizytowaniu wbjednej szkole 
ibpółrocznym wbdrugiej autorka przedstawiła dy-
rektorom szkół obok (niezwykle cennegob– bar-
dzo trudno jest bowiem będąc wewnątrz okre-
ślonej sytuacji szkolnej zaobserwować jej błędy) 
opisu kultury organizacyjnej ich szkoły także re-
komendacje, jak pracować zbproblemami, które 
udało się autorce wyodrębnić. Jeśli tak, to szko-
da, żebnie znalazły się one wbksiążce.

Nabkoniec chciałabym podkreślić, żebrecenzo-
wana publikacja należy dobpublikacji niezwykle 
przemyślanych. Jestem pod wrażeniem dyscy-
pliny słowa autorki. Wbksiążce nie pojawiają się 
treści niepotrzebne, obok tematu. Uporządkowa-
nie materiałub– zwłaszcza wbczęści teoretycznejb– 
sprawia, żeb czytelnik wie, dlaczego dana treść 



została zamieszczona, cobułatwia śledzenie wy-
wodu. Niektóre części książki mogłyby zbpowo-
dzeniem służyć jako podręcznik dla studentów. 
Myślę obdwóch rozdziałach teoretycznych czy też 
części rozdziału metodologicznego, traktującej 
obbadaniach jakościowych wbpedagogice. Książkę
tę polecam nie tylko studentom, lecz wszystkim, 
którym bliska jest problematyka badań szkoły.

Natalia Bednarska
Wyższa Szkoła Pedagogiczna ZNP wbWarszawie
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