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Monografię Danuty Urbaniak-Zając za-
tytułowaną W poszukiwaniu teorii dzia-
łania profesjonalnego pedagogów. Bada-
nia rekonstrukcyjne bez wątpienia można
określić mianem dzieła znaczącego i waż-
nego dla polskiej pedagogiki. Znaczenie
to wyznacza z jednaj strony merytoryczny
wkład w pedeutologiczny dyskurs o struk-
turze i kondycji profesjonalizmu ro-
dzimych pedagogów (ten aspekt omówię
w drugiej części recenzji), z drugiej zaś
czytelnik otrzymuje pracę prezentującą
metodologiczny warsztat hermeneutyki
obiektywnej, ze wszystkimi istotnymi
elementami tej metody. O wartości tej
publikacji świadczy uznanie czytelników,
którzy w niemal błyskawicznym tempie
wykupili cały pierwszy nakład książki (we
wrześniu 2016 roku była ona już niedo-
stępna w księgarniach internetowych).

Omawiana monografia jest z meto-
dologicznego punktu widzenia pracą spój-
ną i dokładnie przemyślaną. Odzwier-
ciedla wieloletnie doświadczenia Autorki
i współpracującego z nią zespołu badaczy
z Wydziału Nauk o Wychowaniu Uniwer-
sytetu Łódzkiego, zarówno w odniesieniu
do pogłębionego teorio-poznawczego roz-
pracowania metody hermeneutyki obiek-
tywnej U. Overmanna, jak i systematycz-
nej praktyki badań z wykorzystaniem
tej metody (przywołam tu tylko dwie
monografie prezentujące ten dorobek:
Danuta Urbaniak-Zając, Ewa Kos, Bada-
nia jakościowe w pedagogice. Wywiad
narracyjny i obiektywna hermeneutyka,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warsza-
wa 2013; Danuta Urbaniak-Zając, Jacek
Piekarski, Akademickie kształcenie peda-
gogów w procesie zmiany. Perspektywy
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teoretyczne i doświadczenia absolwentów,
Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków
2015).

Spis treści zapowiada dość „tradycyj-
ny” układ raportu z badań jakościowych.
Pierwszy rozdział prezentuje teoretyczne
ramy kategorii „profesjonalizm pedago-
giczny”. Drugi rozdział omawia założe-
nia metodologiczne i organizację badań.
Trzeci zawiera analizę wywiadów prze-
prowadzonych z 30 absolwentami peda-
gogiki, a czwarty obejmuje prezentację
wyników, krytyczną dyskusję i wnioski
dla akademickiego kształcenia pedago-
gów. Lektura poszczególnych rozdziałów
przekonuje nas, że tradycyjna struktura
opracowania mieści w sobie treści zgoła
nietradycyjne. Każdy z czterech roz-
działów daleki jest od „przeciętnego”
raportu z badań. Autorka strukturę i zakres
tematyczny tekstu podporządkowuje re-
gułom interpretacji hermeneutyki obiek-
tywnej, co widać już w pierwszym, „teo-
retycznym” rozdziale. Nie znajdziemy tu
przegadanych teorii i zestawienia wszyst-
kiego, co w literaturze przedmiotu można
odnieść do podejmowanego tematu. Au-
torka wybrała do omówienia pięć klu-
czowych teorii profesjonalizmu osadzo-
nych w niemieckiej tradycji socjologii
wiedzy i interakcjonizmu symbolicznego
(kolejno są to koncepcje profesjonalizmu
R. Stichweh, U. Overmanna, F. Schuetze-
go, B. Dewe oraz A. Schaarschuch).
Wszystkie one zostaną wykorzystane
w analizach materiału empirycznego. Omó-
wiono je wyczerpująco w takim zakresie,
który pozwoli czytelnikowi zrozumieć
szczegółowe rozróżnienia i rozstrzygnię-
cia przyjęte przez zespół interpretujący
zebrany materiał empiryczny (rozdział

trzeci i czwarty). Autorka przywołuje
również inne stanowiska teoretyczne (np.
Parsonsa, Ravena, Gildmemeistera). Ich
dobór nie jest przypadkowy, gdyż mają
albo uwypuklić specyfikę i subtelne róż-
nice przyjętych w interpretacji koncepcji,
albo zarysować główne linie (auto)krytyki
i zaakcentować kwestie nierozstrzy-
gnięte.

Osią przyjętego przez Autorkę my-
ślenia o profesjonalizmie pedagogicznym
jest konieczność działania w sytuacji
napięcia pomiędzy zobowiązaniem przy-
jętym wobec klienta (wychowanka) i ko-
niecznością działania w sytuacji niepewno-
ści i niedookreślenia. Działanie z pełnymi
danymi, z jasnym schematem, ze spójnym
i racjonalnym algorytmem, obce jest działa-
niu pedagogicznemu, a jednocześnie kon-
sekwencje tego działania mają kolosalne
i nieodwracalne znaczenie dla klienta,
a pośrednio i dla samego pedagoga: pro-
fesjonalista musi w taki sposób radzić
sobie z niepewnością działania, aby nie
zaburzyć zaufania klienta (s. 29); potrze-
ba profesjonalizacji występuje wówczas,
kiedy w sytuacji konieczności podjęcia
decyzji mającej praktyczne konsekwen-
cje brak wystarczających informacji dla
sformułowania pełnego jej uzasadnienia
(s. 36); profesjonalista zobowiązany jest
często do formułowania prognoz rozwoju
i procesów społecznych i biograficznych,
nie dysponując z reguły wystarczającą
do tego celu wiedzą (s. 48). Autorka
zwraca uwagę na dwa kluczowe proble-
my, które w konsekwencji wyznaczają
osiowe procesy stawania się pedagogiem-
-profesjonalistą. W pierwszej kolejności to
powinność stanowienia o własnej auto-
nomii wobec instytucji i utartych roz-
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strzygnięć, kuszących pozornym kom-
fortem zawieszenia niejednoznaczności.
W dalszej kolejności to konieczność
syntetyzowania wiedzy naukowej, uza-
sadniającej decyzje pedagoga i praktycz-
nego/osobistego doświadczenia, wrażli-
wego na wyjątki i niepowtarzalność
sytuacji klienta (wychowanka). Profesjo-
nalna autonomia i profesjonalna wiedza
przyjęte zostały za kluczowe kierunki
procesu stawania się pedagogiem przez
studentów, a potem absolwentów kierun-
ków pedagogicznych.

Drugi rozdział – i dobrze – nie zawiera
banalnych i klasyfikacyjnych topografii
badań społecznych. Autorka uzasadnia,
czego oczekuje od metody obiektywnej
hermeneutyki w pracy z 30 wywiadami,
sygnalizuje wątpliwości, wskazuje, które
rozstrzygnięcia traktuje dość ostrożnie.
Badaczka konkretyzuje swoje pytania
badawcze, uwzględniając z jednej strony
potencjał/granice metody, a z drugiej,
bogactwo/wybiórczość zebranego mate-
riału empirycznego. Omawia poszcze-
gólne etapy postępowania badawczego
z perspektywy teoriopoznawczej. Uwzglę-
dnia kluczowe dla metody U. Overmanna
założenia o autonomii praktyki życio-
wej i podzielaniu wspólnych latentnych,
obiektywnych, choć ukrytych reguł dzia-
łania. Równocześnie Badaczka zapoznaje
nas z praktycznym warsztatem interpre-
tacji (doborem „protokołów”, ich se-
kwencyjnym ułożeniem i interpretacją
poprzez eksperymenty myślowe, przy-
woływanie możliwych wariantów od-
czytania znaczenia tekstu i weryfikowa-
nie ich przydatności dla zrozumienia
reguł działania). Nie jestem pewien, czy
te wskazówki będą w pełni jasne dla

początkujących badaczy. Argumentacja
zaprezentowana w trzecim rozdziale za-
wiera już gotowe „produkty” interpretacji
i w niewielkim stopniu odnosi się do
odrzuconych/sfalsyfikowanych odczytań.
Mówiąc krótko, czytelnik nie poznaje mo-
zolnej pracy analitycznej zespołu, stojącej
za przyjętymi rozstrzygnięciami Oczywi-
ście, jestem świadom, jak obszernym
dziełem byłaby wówczas monografia
i uznaję przyjęty przez Autorkę zakres
sprawozdawczości z prac zespołu za
adekwatny z perspektywy merytoryczne-
go celu pracy. Z całą pewnością możemy
zobaczyć pełny i spójny warsztat badacza
jakościowego, ze wszystkimi „dopasowa-
nymi” elementami: z założeniami teore-
tycznymi, z pracą z materiałem empi-
rycznym, z analizą, z krytyczną dyskusją
i generowaniem uogólnień. Biorąc dodat-
kowo pod uwagę, że mamy tu do czynienia
z metodą niemal nieobecną w polskich
badaniach społecznych, tym trudniej prze-
cenić wartość metodologiczną recenzo-
wanej monografii.

W tym miejscu przejdę do omówienia
trzeciego i czwartego rozdziału, w któ-
rych czytelnik odnajdzie wiele ciekawych
pedeutologicznych wątków, dotyczących
struktury i kondycji profesjonalnej mło-
dych polskich pedagogów (bardziej
precyzyjnie: 30 absolwentów kierunków
pedagogicznych Uniwersytetu Łódzkiego
z lat 2000–2010). Układ obu rozdziałów
i ich kolejność również odzwierciedla
logikę pracy z materiałem empirycznym
metodą U. Overmanna. Autorka wy-
brała pięć przypadków, których narra-
cja jest analizowana w całości, zgodnie
z sekwencją tematów wyłaniających się
w tekście. Tematy te odzwierciedlają
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strukturę pytań/dyspozycji zawartych
w kwestionariuszu wywiadu swobodne-
go (s. 273) i obejmują: doświadczenia
zebrane pod koniec studiów pedago-
gicznych, rozpoczęcie drogi zawodowej
i jej przebieg, opis miejsca pracy i wyko-
nywanych działań, spojrzenie z perspek-
tywy na własne studia oraz doświadcze-
nie zawodowe (nie zawsze pedagoga).
Wybrane przypadki zawierają wyczer-
pujące opisy we wszystkich tych obsza-
rach, a jednocześnie są dobrane kontra-
stowo tak, by czytelnik mógł poznać
kluczowe „typy” profesjonalizmu peda-
gogicznego. Kontrasty te – jak podaje
Badaczka – stały się podstawą wyróżnie-
nia wariantów uczestnictwa w praktyce
zawodowej absolwentów pedagogiki, które
to warianty tworzą empirycznie istniejące
wzory działań zawodowych (s. 94). Po-
znamy zatem sylwetkę Katarzyny, która
buduję swoją autonomię zawodową zo-
rientowaną na wspieranie rozwoju kon-
kretnych dzieci pomimo niesprzyjających
warunków w placówce (przedszkolu)
i braku poczucia przynależności do wspól-
noty zawodowej. Potem poznamy Adama,
wychowawcę w internacie, przekonanego
o własnej autonomii, choć uwikłanego
w instytucjonalne wytyczne i zawodowe
schematy. Dalej prezentowana jest Beata,
która pracuje w ośrodku socjoterapeutycz-
nym, a poznaną tu metodę pracy w pełni
zasymilowała jako własny wzór działania
profesjonalnego; Krystyna, która rozcza-
rowana pracą w urzędzie, założyła wła-
sną firmę edukacyjną, by być niezależ-
nym pedagogiem; Anna, która nie zdołała
zakotwiczyć się w żadnej placówce edu-
kacyjnej i próbuje w miejscu pracy
(urzędzie) zachować coś z tożsamości

pedagoga. Mamy zatem trzy przypadki
rozwoju profesjonalizmu pedagogiczne-
go w obrębie instytucji edukacyjnych
oraz dwa przypadki pedagogów podej-
mujących pracę poza instytucjami eduka-
cyjnymi. Każdy z nich zrekonstruowany
jest wnikliwie, z dbałością o opis szcze-
gółów, z licznymi teoretycznymi odnie-
sieniami.

Uczestnicy badań – podsumowuje
Autorka – opowiadając o swoich do-
świadczeniach zawodowych, w jakimś
wymiarze odzwierciedlili w protokołach
wywiadów praktykę zawodową pedago-
gów. Aby powiązać to z teoretyczną per-
spektywą profesjonalności, przyjęłam, że
przedmiotem mojego zainteresowania nie
są profesjonalne zachowania pedagogów,
lecz warunki uczestniczenia pedagogów
w działaniach zawodowych, które cechuje
potrzeba profesjonalności, przy czym wa-
runki te rozumiem szeroko (s. 93). Autorka
w rekonstrukcji, zgodnie z przedłożoną
deklaracją, skupia uwagę na warunkach
zewnętrznych (instytucjonalnych) i we-
wnętrznych (osobowościowych, poznaw-
czych) powstawania lub blokady auto-
nomii profesjonalnej. Muszę przyznać,
że ten zamiar metodologiczny w moim
przekonaniu nie do końca został zreali-
zowany. Moich wątpliwości nie rozwiał
też rozdział czwarty, w którym Badaczka
odnosi się do całego zebranego materiału
empirycznego, a nie tylko do pięciu opi-
sanych przypadków. Nie do końca pozo-
staje klarowne, dlaczego Badaczka – dla
przykładu – rozdziela przypadek Adama
i Beaty, gdy w obu przypadkach pedago-
dzy przejmują model „podpowiedziany”
przez placówkę? Z kolei Katarzyna bu-
duje swój model działania profesjonalne-
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go w opozycji do placówki, ale trudno
rozstrzygnąć, czy decydujący warunek
leży w typie placówki (przedszkole), czy
w osobowości pedagożki, jak sugeruje
Badaczka. Już same uwarunkowania in-
stytucjonalne są odmienne, a mimo to
trudno rozstrzygnąć, czy rzeczywiście są
one odpowiedzialne za powstanie od-
miennych typów profesjonalizmu. Rów-
nież uwarunkowania wewnętrzne edukato-
rów są różne (np. koncentracja Adama na
aktywności ruchowej/aktywizmie i kon-
centracja Beaty na aktywności społecz-
nej/relacjach), ale mogę sobie wyobrazić
(potraktujmy to jako eksperyment typo-
wy dla metody U. Overmanna), że oboje
rozwijają zarówno model autonomii ilu-
zorycznej, konfrontacyjnej, jak i głęboko
uwewnętrznionej. Również zastanawia
różnorodność podejść profesjonalnych
w obrębie tych placówek (wprawdzie tu
nie rekonstruowanych, jednak przywo-
ływanych przez samych narratorów jako
przypadki porównawcze).

Czy to oznacza, że postrzegam nieści-
słości w interpretacjach zaprezentowa-
nych w monografii? Nie, ale ich wartość
poznawczą cenię właśnie jako rekon-
strukcje profesjonalnego działania peda-
gogów! W tekście odnajduję wiele wni-
kliwych i ciekawych rekonstrukcji, które
pozwalają wniknąć w strukturę doświad-
czenia pedagogów (w języku hermeneu-
tyki obiektywnej: w obiektywne wzory
ich praktyki społecznej/życiowej). Wy-
mienię tu tylko dwa przykłady (czytelnik
znajdzie oczywiście w monografii kolejne
przykłady). Pierwszy mechanizm/proces
opisany został w przypadku Adama i po-
zwala zrekonstruować paradoks jedno-
czesnego zachowania poczucia sprawstwa

i autonomii, gdy dla obserwatora (bada-
cza) pedagog uwikłany jest w mechanizm
reprodukcji i podporządkowania struk-
turom instytucji. Autorka wnikliwie re-
konstruuje proces pracy pedagoga, z wy-
raźnym rozróżnieniem, które elementy
aktywności postrzegane są jako „praca”
lub jako „przeszkoda” w wykonywaniu
pracy, które najpierw trzeba pokonać, by
skupić się na zasadniczej czynności. Dla
omawianego tu pedagoga istnieje wyraź-
ne rozgraniczenie pomiędzy pracą nad
realizacją programu a aktywnością, która
wprost nie prowadzi do realizacji pro-
gramu (np. rozmowy z wychowankami,
które nie mają charakteru przeprowadze-
nia zajęć). Ten wzór działania (jak to
wzór) zostaje uogólniony i odnosi się do
wielu innych aspektów pracy pedagoga.
Podobnie Adam uznaje za wartościowe
np. szkolenia, które postrzega jako
„przydatne” w realizacji programu, nawet
jeśli nie przekładają się wprost na podję-
cie nowych (nieprzewidzianych przyję-
tym z góry programem) form działania
z wychowankami oraz sprawdzanie wpi-
sów w dzienniku internatu, nawet jeśli
nie pomagają one w rozwiązywaniu pro-
blemów powstających „na bieżąco”, choć
formalnie temu właśnie mają służyć. Ak-
tywności te pozwalają zachować ilu-
zoryczne poczucie sprawstwa i kontroli
w działaniu. Nie mam wątpliwości, że
ta rekonstrukcja jest efektem wnikliwej
analizy metodą hermeneutyki obiektyw-
nej, pozwalającej badaczowi rozróżnić
„obiektywne” wzory działające pomimo
przeciwnych deklaracji narratora, gdy
indywidualnie podjęte działanie prowadzi
do realnych następstw, które nie muszą
być uwzględniane w subiektywnej per-
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spektywie jednostki (s. 88). Dostrzegam tu
niezwykle istotny trop w zrozumieniu,
dlaczego pomimo zaangażowania pedago-
gów (aktywizmu), działanie edukacyjne
może utknąć w paśmie rytuałów i iluzji.

Na marginesie zgłoszę jeszcze jedną
metodologiczną uwagę. Autorka zatytu-
łowała swoje badania jako rekonstruk-
cyjne. Tę atrybucję odczytuje jednak
z perspektywy badań U. Overmanna,
odmiennej nieco od badań rekonstruk-
cyjnych prowadzonych w tradycji teorii
ugruntowanej lub metody dokumentar-
nej, w których praca rekonstrukcyjna
badacza sprowadza się, ogólnie rzecz
ujmując, do generowania teorii z danych
empirycznych. W hermeneutyce obiek-
tywnej badacz, a częściej zespół badaczy,
wnosi cały pakiet teorii, które wykorzy-
stuje w kreowaniu możliwych wariantów
interpretacji. Zasadnicza praca analitycz-
na sprowadza się do rozstrzygnięcia, czy
i w jakim zakresie (z jakimi warunkami)
posiadane teorie można wykorzystać
do analizy konkretnego przypadku. Praca
rekonstrukcyjna rozpoczyna się dopiero
po tych rozstrzygnięciach, gdy badacz
odrzuci sfalsyfikowane wyjaśnienia, łączy
pozostałe i dookreśla nową teorię, dosto-
sowaną do analizowanego materiału em-
pirycznego. Taką pracę rekonstrukcyjną
czytelnik znajdzie w czwartym rozdziale
omawianej monografii. Proponuję czy-
telnikowi (jeśli jeszcze nie przeczytał
całej książki), by najpierw przeczytał
jeden z podrozdziałów trzeciego rozdziału
(studium przypadku). Niektóre interpreta-
cje i wnioski mogą wydać się dość arbi-
tralne. Gdy przeczytamy jednak potem
pierwszy rozdział i poznamy teorie wyko-
rzystane przez Autorkę w trakcie kreowa-

nia możliwych interpretacji/znaczeń, zro-
zumiemy, skąd wywodzi się przyjęta
optyka interpretacji. Zauważymy także,
że koncentracja na problemie autonomii
działania pedagogicznego nie zakorzenia
się tylko w materiale badawczym, ale jest
również pochodną przyjętych w inter-
pretacji koncepcji teoretycznych. Dodaj-
my: powstałych w kontekście socjologii
i pedagogiki niemieckiej. Rekonstruk-
cyjna wartość pracy leży do pewnego
stopnia w pytaniu, w jakim zakresie te
koncepcje pozwolą nam zrozumieć spe-
cyfikę doświadczeń polskich pedagogów,
a w jakim zakresie wymagają rozwinięcia
i krytycznej rekonstrukcji.

Powróćmy do zaprezentowanych
w książce analiz. Drugi aspekt działania
pedagogów, który przykuł moją uwagę,
dotyczy łączenie wiedzy praktycznej (pe-
dagogicznej, socjoterapeutycznej) i prak-
tycznego doświadczenia pedagoga i jego
wychowanków. Bynajmniej nie chodzi tu
o rozstrzygnięcie, który typ wiedzy po-
winien mieć pierwszeństwo albo jak je
„pogodzić”. Ciekawy mechanizm synte-
zy oby typów wiedzy, prowadzący do
nowego (trzeciego) modelu wiedzy, na-
zwanego tu wprost za B. Dewe, W Ferch-
hoff i F.-O. Radtke wiedzą profesjonalną,
znajdziemy w analizie przypadku Beaty.
Pedagożka ani nie narzuca wprost wy-
chowankom wzorów instytucjonalnych
(przyjętych w dyskursie ośrodka socjote-
rapeutycznego), ani też nie podważa tych
wzorów z perspektywy głębokiej i emo-
cjonalnej identyfikacji z wychowankami.
Zachowuje dystans zarówno wobec
własnej i zinstytucjonalizowanej wiedzy
teoretycznej, jak i wobec własnego bez-
pośredniego doświadczenia (emocjonal-
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nego, interakcyjnego i wyobrażonego)
w pracy z wychowankami. Wyrażenie
„zachowuje dystans” brzmi dość eufemi-
stycznie, gdyż w rzeczywistości dystans
związany jest z ciągłym wysiłkiem, kwe-
stionowaniem, świadomością dylematów
i wieloznaczności, a nie z ich odrzuce-
niem. Nie jest też „zachowaniem” pew-
nego stanu, gdyż skutkują ciągle otwartą
formą strukturalnie nowej wiedzy profe-
sjonalnej, ponawianiem pytań z nowej
(trzeciej) perspektywy. Autorka zauważa,
że w MOS-ie, w którym pracuje Beata,
otwartość warunków działania jest duża,
co wynika głównie z podmiotowego trak-
towania wychowanków (s. 159), jednak
z drugiej strony sama narratorka podkre-
śla, że nie prowadzi to automatycznie do
podobnego wzoru działania wychowaw-
ców ośrodków socjoterapeutycznych: ale
jak widzę na różnych spotkaniach to jeste-
śmy zupełnie inni (s. 157). Otwiera się tu
przed nami kolejny ciekawy trop w dysku-
sji o profesjonalizmie powstającym poza
sporem o rozdzielność teorii i praktyki.

Na koniec pozostaje mi wspomnieć
o czwartym rozdziale, podsumowującym
obserwacje i interpretacje zebrane w trak-
cie badań. Autorka formułuje wnioski
i podejmuje dyskusję z perspektywy na-
uczyciela akademickiego, przygotowują-
cego (przyszłych) absolwentów pedagogi-
ki. Znajdziemy tu omówienie oczekiwań/
motywacji studentów/absolwentów, struk-
tury doświadczeń zawodowych oferowa-
nych w ramach praktyki przez instytucje
edukacyjne, bezpośrednich doświadczeń
studentów/absolwentów w kontakcie z wy-
chowankami/uczniami, poczucie nieza-
leżności i przynależności do grupy za-
wodowej pedagogów oraz możliwości

i barier w zdobywaniu wiedzy i umiejęt-
ności zawodowych, szczególnie w odnie-
sieniu do synergii wiedzy naukowej i do-
świadczenia praktyki pedagogicznej wobec
potencjału wiedzy profesjonalnej pozy-
skanej w trakcie studiów.

Ponownie proszę czytelnika o wyro-
zumiałość, gdy wybiorę jeszcze tylko
jeden wątek, z konieczności pomijając
wiele innych. Moją uwagę zwrócił po-
zornie dość marginalny szczegół, nie
rozwijany przez Autorkę – jak sama za-
uważa – z powodu niewystarczającego
materiału badawczego (s. 169), obecny
jednak we wszystkich omawianych przy-
padkach. Pedagodzy wyraźnie dystansują
własną profesjonalną postawę wobec pro-
fesjonalnych postaw nauczycieli, a czynią
to nawet wtedy, gdy sami są zatrudnieni
jako nauczyciele (jak nauczycielka przed-
szkola): na pewno nie czuję się nauczy-
cielem (...) i nigdy nie chcę się czuć
nauczycielem; jestem z wykształcenia pe-
dagogiem i będę to podkreślała; a jeśli
już jestem nauczycielką, to nauczycielką
życia (s. 236). Bardzo krytycznie po-
strzegają nauczycieli, a nawet kontakty
z nauczycielami zaliczają do trudnych
sytuacji zawodowych, jak to puentuje
Krystyna: im wyżej w systemie edukacji
tym ci nauczyciele są bardziej roszcze-
niowi (s. 168). Być może w tym rozdzie-
leniu nauczycieli i pedagogów odzwier-
ciedla się dualny system kształcenia
pedagogicznego: pedagogów na wy-
działach pedagogicznych (pedagogów
szkolnych, specjalnych, socjoterapeutów,
pracowników socjalnych, asystentów ro-
dziny i… nauczycieli przedszkolnych
i wczesnoszkolnych) i nauczycieli z udzia-
łem wydziałów edukacyjnych i ogólno-
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uczelnianych centrów kształcenia nauczy-
cieli? To rozdzielenie jest szczególnie fra-
pujące dla pedeutologa, gdyż teorie pe-
deutologiczne w znacznej mierze opierają
się na badaniach prowadzonych z nauczy-
cielami. Ten wątek to jedna z wielu inspi-
racji, które dla własnej pracy badawczej
znalazłem na kartach pracy Danuty Urba-
niak-Zając.

Kończę tę recenzję w dość niekom-
fortowej sytuacji, gdyż teraz będę mu-

siał zwrócić redakcyjny egzemplarz
recenzowanej książki. Mam nadzieję, że
jej nakład zostanie wznowiony i będę
mógł mieć tę publikację pod ręką. Nie
przesadzę, jeśli dodam, że spodziewam
się przy ponownej lekturze wielu no-
wych inspiracji. Spodziewam się rów-
nież, że czytelnicy znajdą dla siebie
równie liczne wątki i odczytania, od-
mienne i niezależne od zasugerowanych
w tej recenzji.




