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Dydaktyczna zmiana, ktéra zostaje: recenzja ksigzki Gabrieli
Pleschovej The Long-Term Effects of Educational Development
Programmes. Collaboration, Trust and Leadership”, Palgrave

Macmillan, 2025, pp. 186.

Teaching Change That Endures: A Review of Gabriela
Pleschova’s The Long-Term Effects of Educational Development
Programmes: Collaboration, Trust and Leadership (Palgrave
Macmillan, 2025, 186 pp)

Streszczenie: Recenzja ksigzki Gabrieli Pleschovej The Long-Term Effects of Educational
Development Programmes. Collaboration, Trust and Leadership przedstawia wyniki badan
dotyczacych dlugofalowego wptywu programéw rozwoju dydaktycznego nauczycieli aka-
demickich. Autorka recenzji podkreéla, ze trwala zmiana praktyki dydaktycznej nie zalezy
wylacznie od udziatu w szkoleniach, lecz przede wszystkim od wsparcia instytucjonalnego,
kultury wspolpracy oraz relacji opartych na zaufaniu. Szczegdlng warto$¢ ksigzki stanowi
identyfikacja réznych $ciezek rozwoju nauczycieli akademickich po ukonczeniu programéw
rozwojowych oraz analiza czynnikéw sprzyjajacych lub utrudniajacych wdrazanie innowacji
dydaktycznych. Publikacja dostarcza waznych rekomendacji dla uczelni i stanowi cenne zrédto
wiedzy dla oséb zajmujacych sie rozwojem dydaktyki akademickiej.

Slowa kluczowe rozwoéj dydaktyczny nauczycieli akademickich, szkolnictwo wyzsze, przy-
wodztwo dydaktyczne

Abstract: The review of Gabriela Pleschovd’s book The Long-Term Effects of Educational
Development Programmes. Collaboration, Trust and Leadership discusses research findings
on the long-term impact of educational development programmes for university teachers.
The reviewer emphasizes that sustainable changes in teaching practice depend not only on
participation in professional development programmes but also on institutional support,
collaborative culture, and trust-based relationships. A significant contribution of the book
is the identification of different developmental pathways followed by academic teachers
after programme completion, as well as the analysis of factors that facilitate or hinder
the implementation of teaching innovations. The publication offers valuable recommendations
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for higher education institutions and provides important insights into the professional
development of academic staff.

Keywords: academic staff development, higher education, educational leadership

W polskim szkolnictwie wyzszym temat rozwoju kompetencji dydaktycznych na-
uczycieli akademickich od lat pozostaje istotnym, lecz niedostatecznie rozwinietym
obszarem dzialan instytucjonalnych. Jak zauwaza Anna Wach-Kakolewicz (2016),
choc¢ uczelnie deklarujg dbalosc¢ o jakos¢ ksztalcenia, to w praktyce rozwoéj kompe-
tencji dydaktycznych jest czesto rozproszony, niespdjny i traktowany marginalnie
w stosunku do aktywnosci naukowej. W swoim artykule autorka analizuje funkcjo-
nowanie Centréw Dydaktyki Akademickiej jako potencjalnych struktur wspieraja-
cych nauczycieli, lecz jednoczesnie podkresla, ze ich rola bywa niejasna, a dziatania
odizolowane od strategii uczelni i potrzeb kadry. Brakuje takze pogtebionych
badan nad diugofalowym efektem uczestnictwa nauczycieli w programach rozwoju
dydaktycznego, co ogranicza mozliwos¢ ich swiadomego doskonalenia. W tym
kontekscie ksigzka Gabrieli Pleschovej ,,The Long-Term Effects of Educational
Development Programmes. Collaboration, Trust and Leadership” (2025) staje si¢
pozycja niezwykle cenng, réwniez z perspektywy polskich instytucji. Autorka
probuje odpowiedzie¢ na pytania: co dzieje si¢ z nauczycielami akademickimi
po ukonczeniu przez nich programéw rozwoju dydaktycznego (ang. educational
development programmes; ED)? Czy rzeczywiscie wprowadzaja oni trwale zmiany
w swoich dzialaniach dydaktycznych i w jakich warunkach majg szanse to robi¢?

Tematyka podjeta przez Gabriele Pleschova wpisuje si¢ w szerszy nurt badan
nad profesjonalizacja roli nauczyciela akademickiego, rozwijany m.in. przez takich
badaczy jak Paul Ashwin (2020), Mick Healey, Abbi Flint i Kathy Harrington (2016)
oraz Torgny Roxa i Katarina Martensson (2009). W swoich pracach podkreslaja
oni, ze jako$¢ nauczania w szkolnictwie wyzszym nie jest wylacznie funkcjg in-
dywidualnych umiejetnosci dydaktycznych, ale zalezy od kontekstu instytucjo-
nalnego, relacji spolecznych oraz sposobu, w jaki uczelnie postrzegaja i wspierajg
rozwdj dydaktyki. Paul Ashwin (2020) argumentuje, ze przeksztalcanie edukacji
uniwersyteckiej wymaga od instytucji jasnego okreslenia, czym jest dobra eduka-
cja ijak ma sie ona do celéw spolecznych uczelni. Zwraca uwage, ze nauczyciele
akademiccy potrzebuja przestrzeni do refleksji nad tym, jak ich nauczanie ksztal-
tuje rozumienie §wiata przez studentéw, co wymaga podejscia znacznie szerszego
niz tylko przekaz tresci. Healey, Flint i Harrington (2016) koncentruja si¢ na idei
partnerstwa ze studentami w procesie nauczania i uczenia sie. W ich ujeciu, jakos¢
ksztalcenia poprawia sie wtedy, gdy studenci sg aktywnymi wspoltworcami wiedzy,
a nie biernymi odbiorcami. Wymaga to jednak instytucjonalnego zaangazowania
i kultury wspierajacej eksperymentowanie oraz wspolprace w srodowisku dydak-
tycznym. Z kolei Roxa i Martensson (2009) pokazuja, ze nauczyciele akademiccy
podejmuja zmiany w swojej praktyce dydaktycznej przede wszystkim wtedy, gdy
funkcjonuja w ramach znaczacych sieci spotecznych (ang. significant networks),
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czyli zaufanych relacji z innymi osobami, ktére umozliwiaja wymiane idei, refleksje
i wzajemne wsparcie. W ich ujeciu zmiana dydaktyczna jest procesem relacyjnym,
a nie indywidualnym wynikiem uczestnictwa w formalnych szkoleniach. Autorzy
dowodzg, ze cho¢ te rozmowy odbywaja si¢ poza oficjalnym obiegiem, to wlasnie
one, prowadzone w zaufaniu, w niewielkich, znaczgcych sieciach, stymulujg re-
fleksje, uczenie si¢ i rozwoj koncepcji nauczania. Z ich ustalen réwniez wynika, ze
wspierajgca kultura instytucjonalna sprzyja powstawaniu i utrzymywaniu takich
sieci.

W tym $wietle ksigzka Pleschovej stanowi istotne empiryczne potwierdzenie
tych koncepcji. Pokazuje bowiem, ze trwata zmiana dydaktyczna nie zachodzi
w oderwaniu od $rodowiska pracy nauczyciela akademickiego, przeciwnie, zalezy
od wsparcia instytucji, zaufania ze strony przetozonych, mozliwosci wspétpracy
oraz obecnos$ci wspdlnot uczacych si¢ praktykéw. Tym samym ksigzka wpisuje sie
w rosngce przekonanie, ze profesjonalizacja nauczania akademickiego nie moze
by¢ rozumiana jako indywidualny wysilek, lecz jako proces organizacyjny i kul-
turowy, wymagajacy $wiadomego zarzadzania zmiang. Zmiana w nauczaniu, jak
argumentuje Autorka, nie jest procesem jedynie technicznym, ale gleboko osadzo-
nym w wartosciach, tozsamosci zawodowej i strukturze organizacyjnej uczelni.
W tym sensie ksigzka oferuje strategiczna wizje rozwoju dydaktyki jako elementu
transformacji instytucjonalne;j.

Monografia sklada si¢ z pigciu czesci. W pierwszej Pleschova przedstawia te-
oretyczne ramy refleksyjnego i skoncentrowanego na studencie nauczania (ang.
student-centered approach) oraz projekt swoich badan, ktorych celem bylto uchwy-
cenie dlugoterminowego wptywu programéw rozwoju kompetencji dydaktycznych
nauczycieli akademickich (ED) prowadzonych na uczelniach w Austrii (Central
European University, CEU, uczelnia o profilu miedzynarodowym, pierwotnie
zlokalizowana w Budapeszcie, obecnie dziatajgca w Wiedniu), Czechach (Masaryk
University MU, Brno), na Stowacji (Slovak Academy of Sciences, SAS, Bratystawa)
oraz w Wielkiej Brytanii (Nottingham Trent University, NTU, Nottingham). Kazda
z tych instytucji oferowala programy ED oparte na zblizonych zalozeniach (m.in.
nauczanie zorientowane na studencie, refleksyjna praktyka, komponenty mentor-
skie lub coachingowe). Dobér przypadkéw miat charakter celowy i strategiczny,
uwzgledniono bowiem instytucje o podobnych zalozeniach programowych, ale
dzialajace w zréznicowanych kontekstach organizacyjnych i systemowych. Taki
dobor instytucji umozIliwit analize znaczenia programéw rozwoju dydaktycznego
(ED) w zréznicowanych warunkach organizacyjnych, kulturowych i systemowych.
Szczegolnie interesujace jest zestawienie uniwersytetu z Wielkiej Brytanii, a zatem
kraju o ugruntowanych tradycjach doskonalenia dydaktyki akademickiej z uczel-
niami z regionu Europy Srodkowo-Wschodniej, ktére dopiero buduja swoja pozycje
w globalnym obiegu akademickim, czgsto mierzac si¢ z ograniczonymi zasobami
i brakiem systemowego wsparcia dla dydaktyki.
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Czes$¢ druga ksigzki zawiera cztery studia przypadku, ktore pelnig nie tylko
funkgje ilustracyjna, ale réwniez analityczng. Kazde z nich osadza program roz-
woju dydaktycznego w konkretnym $rodowisku instytucjonalnym. Struktura tej
czesci oparta jest na spdjnym schemacie opisu, co ufatwia poréwnania miedzy
przypadkami i pozwala dostrzec zaréwno podobienstwa, jak i kontekstowe roznice.

Mimo ze Autorka analizuje cztery uczelnie z Europy Srodkowej i Zachodniej,
mozna mie¢ watpliwosci, czy wybrane przypadki rzeczywiscie odzwierciedlaja
petne spektrum instytucjonalnych uwarunkowan obecnych w globalnym szkol-
nictwie wyzszym. W analizie zabraklo m.in. przykladéw uczelni o wyraznym
profilu technicznym, instytucji funkcjonujgcych w krajach o bardziej rynkowym
modelu edukacji wyzszej (np. w Stanach Zjednoczonych czy Australii), a takze
szkot wyzszych dziatajacych w systemach o ograniczonych zasobach. Cho¢ ksigzka
podejmuje wazny temat zmiany dydaktycznej w czterech krajach, nie poswieca
wystarczajacej uwagi systemowym réznicom miedzy nimi, takim jak status zawo-
dowy nauczycieli akademickich (np. w Wielkiej Brytanii w poréwnaniu do krajow
Europy Srodkowo-Wschodniej), zréznicowane polityki instytucjonalne czy modele
zarzadzania uczelniami. W efekcie moze powsta¢ wrazenie, Ze czynniki sprzyja-
jace oraz bariery we wdrazaniu zmiany dydaktycznej majg charakter uniwersalny,
podczas gdy w rzeczywistosci ich waga i znaczenie sg silnie zalezne od lokalnego
kontekstu. Taki dobor przypadkéw wynikat zapewne nie tylko z decyzji koncep-
cyjnych, ale réwniez z realnych mozliwosci badawczych, obejmujacych zaréwno
dostep do danych, jak i ograniczenia czasowe czy organizacyjne.

Autorka taczy dane ilo$ciowe i jakosciowe, korzystajac z wywiaddw, ankiet
i analizy dokumentéw, dzigki temu uzyskuje wielowymiarowy obraz zmiany dydak-
tycznej, obejmujacy zaréwno deklaratywne postawy nauczycieli akademickich, jak
i konkretne przyklady wdrazanych przez nich rozwigzan dydaktycznych. Badanie
obejmowalo pig¢ typow danych: 1. wywiady z absolwentami programoéw ED - facz-
nie przeprowadzono 19 wywiadéw poglebionych (po 4-5 na uczelnig), z osobami,
ktére ukonczyly programy od 5 do 12 lat wczesniej; 2. kwestionariusze wstepne —
wykorzystane do zebrania danych o biezacych obowigzkach dydaktycznych, typie
prowadzonych zaje¢, roli nauczyciela w kursie i liczbie studentéw; 3. materiaty
dydaktyczne - uczestnicy przekazali aktualne sylabusy lub opisy moduléw, ktére
byty analizowane przed rozmowami, co pozwolilo osadzi¢ wywiady w kontekscie
rzeczywistej praktyki dydaktycznej; 4. wywiady z wspdtpracownikami — rozmowy
z kolezankami i kolegami wskazanymi przez nauczycieli akademickich jako osoby
znajace ich styl pracy dydaktycznej (facznie 15 wywiadéw); 5. analiza kontekstu
instytucjonalnego - prowadzona na podstawie desk research, obejmowata przeglad
polityk uczelni dotyczacych nauczania, systeméw wsparcia i mechanizméw uzna-
nia osiagni¢¢ dydaktycznych. Cho¢ zrozumiale jest, ze badanie koncentrowalo si¢
na $ciezkach rozwoju nauczycieli akademickich jako uczestnikéw programéw
doskonalenia dydaktycznego, to calkowite pominiecie perspektywy studentéw,
jako bezposrednich odbiorcéw procesu nauczania, stanowi pewne ograniczenie
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analizy. Co prawda studenci nie zawsze maja mozliwo$¢ poréwnania stylu pracy
wykladowcy przed i po udziale w programie, jednak ich do§wiadczenia i opinie
mogtyby dostarczy¢ cennej informacji o tym, jak postrzegaja jako$¢ nauczania,
zaangazowanie prowadzacych czy atmosfere i strukture zajec.

Na szczegolna uwage zastuguje trzecia czes¢ ksigzki, w ktdrej Autorka, na
podstawie zebranych danych empirycznych, identyfikuje cztery gléwne ,,$ciezki
rozwoju” nauczycieli akademickich po ukonczeniu programéw rozwoju dydak-
tycznego (ED). Typologia ta obejmuje:

1. Pragmatycznych nauczycieli (the pragmatic teacher path), ktoérzy wdrazaja
wybrane elementy podejscia skoncentrowanego na studencie, ale w ograni-
czonym zakresie i dostosowujg je do realiéw instytucyjnych;

2. Entuzjastycznych innowatordw (the enthusiastic student-centred innova-
tor path), mocno zaangazowanych w rozwdj dydaktyczny i konsekwentnie
wdrazajacych nowe strategie nauczania;

3. Oddanych, lecz sfrustrowanych dydaktykow (the dedicated teacher frustrated
with their institution path), ktérzy mimo motywacji napotykaja na istotne
bariery instytucjonalne ograniczajgce ich dziatania;

4. ,Nawréconych” nauczycieli-badaczy dydaktyki (the converted teacher-centred
scholar path), Yaczacych praktyke dydaktyczng z refleksjg i zaangazowaniem
w badania nad nauczaniem akademickim.

Proponowana przez Pleschova typologia petni nie tylko funkcje opisu, ale moze
stanowi¢ rowniez uzyteczne narzedzie diagnostyczne. Ulatwia analize zrdzni-
cowanych reakcji nauczycieli na udzial w programach ED i pozwala zrozumie¢,
dlaczego niektdrzy wdrazaja trwale zmiany w swojej praktyce dydaktycznej, pod-
czas gdy inni, mimo poczatkowego zaangazowania, powracaja do utrwalonych
schematdéw. Takie podejscie moze wspiera¢ projektowanie bardziej adekwatnych
dziatan rozwojowych, lepiej dopasowanych do rzeczywistych potrzeb, ograniczen
i mozliwosci réznych grup nauczycieli akademickich.

Co istotne, Pleschova nie ogranicza si¢ do opisu zaobserwowanych zmian, lecz
podejmuje probe zrozumienia mechanizméw, ktére wptywaja na ich trwalos¢,
zaréwno tych wspierajacych, jak i hamujacych.

W czwartej czesci ksigzki Autorka identyfikuje instytucjonalne i srodowiskowe
czynniki sprzyjajace badz hamujgce wdrazanie oraz utrzymywanie zmiany dy-
daktycznej. Wérdd barier wskazuje m.in. na niska range dydaktyki w poréwnaniu
z dzialalnoscig naukowy, przecigzenie obowigzkami badawczymi, a takze brak
systemowych mechanizméw zachecajacych do rozwijania kompetencji pedagogicz-
nych. Jednoczesnie podkresla znaczenie warunkow sprzyjajacych zmianie, takich
jak wspotpraca dydaktyczna, tworzenie wspdlnot praktykow czy relacje oparte na
zaufaniu miedzy nauczycielami a przelozonymi. Takie ujecie pozwala postrzegac
rozwdj dydaktyczny nie jako wylacznie indywidualny wybor, lecz jako proces
gleboko zakorzeniony w strukturze organizacyjnej uczelni i jej kulturze instytu-
cjonalnej. Wlasnie w tym szerszym, instytucjonalnym kontekscie szczegdlnego
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znaczenia nabierajg koncepcje opisujace nowe formy funkcjonowania pracownikéw
uczelni. Ustalenia Pleschovej koresponduja z koncepcja tzw. third space w szkol-
nictwie wyzszym, rozwijang przez Celi¢ Whitchurch (2008, 2013). Wedlug tej
koncepcji, w uniwersytetach coraz czesciej pojawiaja sie role hybrydalne. Chodzi
o osoby, ktdre funkcjonujg na styku struktur akademickich i administracyjnych,
nie wpisujac si¢ w tradycyjny podzial na ,naukowcéw” i ,,administracj¢”. Do tej
kategorii nalezg m.in. edukatorzy akademiccy, liderzy dydaktyki czy specjalisci
ds. rozwoju nauczania, ktérych dziatalno$¢ obejmuje zaréwno formalne mecha-
nizmy organizacyjne, jak i nieformalne dziatania wspierajace jakos$¢ ksztalcenia.
Whitchurch opisuje ich jako brokeréw, czyli posrednikéw miedzy réznymi grupami
interesariuszy w uczelni (np. nauczycielami, studentami, wltadzami, zespolami ds.
zapewniania jako$ci), ktorzy dzigki elastycznosci i kompetencjom komunikacyjnym
inicjuja zmiany kulturowe i organizacyjne. W tym sensie koncepcja third space
dobrze oddaje pozycje wielu nauczycieli akademickich, ktérzy ukonczyli programy
rozwoju kompetencji dydaktycznych, a ktérych sciezki rozwoju zawodowego opisata
Pleschova. Jej badania pokazuja, Ze osoby te czesto dzialajg poza strukturg wladzy
formalnej, ale jednoczesnie wywierajg realny wptyw na praktyki dydaktyczne, bu-
dujac wspdlnoty praktykow, wspierajac kolegéw i promujac innowacje dydaktyczne.

Autorka koncentruje si¢ na trzech kluczowych kategoriach analitycznych: wspoét-
pracy, zaufaniu i przywoédztwie dydaktycznym. Z perspektywy teorii organizacyj-
nych oraz teorii uczenia si¢ w miejscu pracy, takich jak koncepcja usytuowanego
uczenia sie (Billett, 2001) oraz model uczenia si¢ nieformalnego w pracy zawodowej
(Eraut, 2004), s3 to niezbedne warunki sprzyjajace nie tylko skutecznemu wdraza-
niu innowacji dydaktycznych, ale takze ich trwalosci, rozprzestrzenianiu sie i osa-
dzaniu w strukturach uczelni. Stephen Billett (2001) argumentuje, ze uczenie sie
w miejscu pracy nie zachodzi w izolacji, lecz jest w duzej mierze wynikiem mozli-
wosci uczestnictwa w spolecznych praktykach zawodowych, takich jak wspoétpraca
z bardziej doswiadczonymi wspotpracownikami, obserwacja, dialog i wspdlne
rozwigzywanie probleméw. Z kolei Michael Eraut (2004) wskazuje, ze relacje oparte
na zaufaniu i wzajemnym szacunku s kluczowe dla tego, by pracownicy dzielili si¢
wiedzg i angazowali sie¢ w rozwdj. W $rodowisku akademickim oznacza to, ze na-
uczyciele chetniej podejmuja refleksje nad wlasnym nauczaniem i eksperymentuja
z nowymi metodami, o ile towarzyszy temu poczucie bezpieczenstwa oraz realne
wsparcie instytucjonalne i srodowiskowe. W tym $wietle ustalenia Pleschovej sa
szczegblnie istotne. Pokazuje ona, ze programy ED nie mogg by¢ redukowane do
technicznego przekazu narzedzi dydaktycznych, ani traktowane jako jednorazowe
»szkolenie z nauczania”. Ich realna skutecznos¢ zalezy od osadzenia w kulturze
organizacyjnej, ktdéra ceni nauczanie jako warto$¢, zachgca do wspotpracy i tworzy
przestrzenie do dzielenia si¢ wiedza oraz wspdlnego rozwigzywania probleméw
dydaktycznych. Kiedy nauczyciele majg mozliwos¢ wspétpracy z innymi, prowa-
dzenia ,rozméw o nauczaniu” (ang. teaching conversations), a takze rozwijania
zaufanych relacji z przetozonymi, roénie nie tylko ich motywacja, ale takze zdolnos¢
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do odgrywania roli lideréw dydaktycznych, co moze prowadzi¢ do trwalej zmiany
praktyk edukacyjnych w calej instytucji. Sa to niezwykle cenne refleksje z punktu
widzenia kadry zarzadzajacej uczelni, w tym dyrektoréw instytutéw, dziekanow
oraz osob odpowiedzialnych za polityke jakosci ksztalcenia. Pokazuja one, ze bu-
dowanie $rodowiska sprzyjajacego otwartemu dialogowi i wzajemnemu zaufaniu
nie tylko wspiera indywidualny rozwdj nauczycieli akademickich, ale moze réwniez
sta¢ si¢ impulsem do szerszej zmiany organizacyjnej prowadzacej do podniesienia
jakosci ksztalcenia na poziomie calej jednostki czy wydziatu.

W zakonczeniu ksigzki Pleschova przedstawia konkretne rekomendacje dla
instytucji oferujacych programy rozwoju dydaktycznego. Zwraca uwage, ze sku-
teczno$¢ takich programéw nie powinna by¢ oceniana wylgcznie przez pryzmat ich
struktury czy treéci, ale rowniez przez to, czy uczelnie potrafig stworzy¢ warunki
umozliwiajace utrwalenie i rozwijanie kompetencji nabytych przez uczestnikéow.
Wiroéd kluczowych wnioskéw pojawiaja sie¢ m.in. potrzeba realistycznego po-
dejscia do obcigzen pracownikéw, rozwijania kultury wspolpracy i dzielenia sie
wiedza, doceniania jako$ci nauczania oraz budowania relacji opartych na zaufa-
niu. Pleschova zwraca tez uwage na koniecznos¢ dalszego wspierania nauczycieli
akademickich - absolwentéw programéw ED poprzez mentoring, oferte szkolen
uzupelniajacych czy formalne uznanie ich roli jako lideréw dydaktycznych. Z jej
analiz wynika, ze w wielu przypadkach to nie same programy sa problemem, lecz
brak instytucjonalnych mechanizméw, ktére pozwalatyby ich efektom przetrwac
probe czasu. Tym samym ksiazka kieruje uwage czytelnika nie tylko na nauczycieli
akademickich, lecz réwniez na odpowiedzialno$¢ instytucji w zakresie tworzenia
srodowiska sprzyjajacego trwalej zmianie dydaktycznej.

Ksigzka wyraznie akcentuje role zaufania i wspotpracy w zespotach akademi-
ckich jako warunku trwalej zmiany dydaktycznej. W polskim kontekscie, gdzie
struktury uczelni sg silnie sformalizowane, a relacje migdzy pracownikami bywaja
stabe, wdrazanie takiej kultury wymaga nie tylko zmiany mentalnosci i systemu
zarzadzania, lecz takze realnego wsparcia dla oddolnych inicjatyw edukacyjnych.
W $wietle aktualnych dzialan w obszarze zapewniania jakosci ksztalcenia, w tym
wymogow stawianych przez Polska Komisje Akredytacyjna, uczelnie w Polsce coraz
czesciej zobowigzane s3 do dokumentowania dziatan wspierajacych rozwoj dydak-
tyczny kadry. Ksigzka Pleschovej moze stanowi¢ cenng inspiracje, jak budowac te
dzialania w sposdb autentyczny i transformacyjny, a nie jedynie formalny czy pod-
porzadkowany wymaganiom audytowym. To pozycja obowiazkowa dla 0séb pro-
jektujacych programy rozwoju nauczycieli akademickich, uczelnianych decydentéw
oraz badaczy zajmujacych si¢ dydaktyka szkolnictwa wyzszego. Dzieki wnikliwej
analizie danych empirycznych, wzbogaconej osadzeniem wliteraturze przedmiotu,
Autorka oferuje wglad w to, co rzeczywiscie decyduje o trwalosci i skutecznosci
programow rozwoju dydaktycznego w perspektywie dtugofalowej. Ksigzka bedzie
takze warto$ciowg lekturg dla os6b zaangazowanych w organizowanie i projekto-
wanie programéw rozwoju dydaktycznego nauczycieli akademickich, poniewaz
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ukazuje nie tylko potencjalny wplyw takich inicjatyw, ale réwniez konkretne
mechanizmy instytucjonalne, ktére moga ten wptyw wzmacnia¢ lub ostabiac.

Oswiadczenia

Finansowanie badan: Niniejsza publikacja nie otrzymata zadnego zewnetrznego wsparcia
finansowego.

Oswiadczenie wlasciwej komisji etycznej: Nie dotyczy.

Os$wiadczenie o dostepnosci danych: Nie dotyczy.

Oswiadczenie dotyczace narzedzi sztucznej inteligencji: Autorka o§wiadcza, ze w przygotowaniu
niniejszego manuskryptu nie wykorzystano zadnych narzedzi sztucznej inteligencji.
Podziekowania: Nie dotyczy.

Konflikt intereséw: Nie dotyczy.
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