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WPROWADZENIE  

Niniejsza publikacja powstağa w ramach projektu PO KL ĂPWP: 

PRZYSZĞOśĹ EDUKACJI ZAWODOWEJ ï lokalne partnerstwo na 
rzecz zwiňkszenia adaptacyjnoŜci nauczycieli zawodowychò, realizowa-

nego na zlecenie Wojew·dzkiego Urzňdu Pracy w Biağymstoku, w ra-

mach dziağania 8.1 Rozw·j pracownik·w i przedsiňbiorstw w regionie, 
poddziağanie 8.1.3 Wzmacnianie lokalnego partnerstwa na rzecz adapta-

cyjnoŜci, wsp·ğfinansowanego ze Ŝrodk·w Unii Europejskiej w ramach 

Europejskiego Funduszu Spoğecznego. Celem projektu jest wypracowa-

nie do koŒca VI 2015 rozwiŃzaŒ wsp·ğpracy lokalnej instytucji i przed-
siňbiorstw na rzecz modernizacji przedsiňbiorstw i szk·ğ zawodowych w 

woj. podlaskim w zakresie organizacji form pracy, form Ŝwiadczenia 

pracy, godzenia Ũycia zawodowego z osobistym oraz adaptacyjnoŜci 
nauczycieli zawodowych zagroŨonych bezrobociem. 

ZwaŨywszy na fakt, Ũe projekt realizowany jest w ramach wsp·ğ-

pracy organizacji pracodawc·w, jakŃ jest Izba RzemieŜlnicza i Przedsiň-

biorczoŜci w Biağymstoku, oraz zwiŃzku zawodowego reprezentowanego 
przez Organizacjň MiňdzyzakğadowŃ NSZZ ĂSolidarnoŜĺò Pracownik·w 

OŜwiaty i Wychowania w Biağymstoku, szczeg·lny nacisk poğoŨono na 

wypracowanie mechanizm·w wsp·ğpracy na styku pracodawca ī pra-
cownik. Miejscem styku w tym przypadku jest oŜwiata.  

W wojew·dztwie podlaskim ok. 95% firm to mikroprzedsiňbiorstwa. 

Wedğug prognoz Europejskiego Centrum Rozwoju Ksztağcenia Zawo-
dowego dotyczŃcych rozwoju europejskiego rynku pracy do 2020 r. 

wzroŜnie zatrudnienie w MśP w sektorze usğug, a spadnie ī w rolnictwie 

i przemyŜle. Stwarza to koniecznoŜĺ dostosowania ksztağcenia zawodo-

wego do potrzeb rynku pracy i najmniejszych firm. Rzemiosğo to naj-
wiňksza szkoğa zawodu. Niestety, to sektor pomijany i niedoceniany, 

postrzegany jako anachroniczny, chociaŨ ksztağci uczni·w, przekazujŃc 

im bezcennŃ wiedzň praktycznŃ, zatrudnia nauczycieli przedmiot·w 
zawodowych i instruktor·w praktycznej nauki zawodu. Ten system 

ksztağcenia nabiera znaczenia w dostosowaniu ksztağcenia zawodowego 

do potrzeb rynku pracy poprzez Dualny System Ksztağcenia. Rekomen-
dacje z badaŒ ĂDiagnoza stanu ksztağcenia zawodowegoò wskazujŃ na 
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Ŝcisğe powiŃzanie efektywnoŜci ksztağcenia zawodowego z umiejňtnoŜciŃ 

wsp·ğpracy szkoğy zawodowej z lokalnymi pracodawcami i rzemiosğem, 
kt·ra jest niewystarczajŃca i powinna byĺ wsparta w rozwiŃzaniach mo-

delowych w lokalnej wsp·ğpracy. NiŨ demograficzny i reforma oŜwia-

towa przesuwajŃca finansowanie szkolnictwa zawodowego do jednostek 
samorzŃdu terytorialnego powodujŃ, Ũe publiczny system szkolnictwa 

zawodowego jest redukowany. Szkoğy sŃ zamykane, a gminy zmniej-

szajŃ liczbň etat·w nauczycielskich. Kryzys gospodarczy to teŨ szukanie 
taŒszych form zatrudniania nauczycieli i przekazywania szk·ğ stowarzy-

szeniom. Z drugiej strony problemy kadrowe wiŃŨŃ siň z brakiem zainte-

resowania praktyk·w pracŃ w szkole z racji sğabych warunk·w zatrud-

nienia oraz z brakiem wiedzy dyrekcji na temat rozwiŃzaŒ zatrudniania 
specjalist·w niebňdŃcych nauczycielami. Praktycy w zawodzie sŃ pozy-

skiwani do pracy Ŝrednio w co piŃtej szkole i w co czwartym Centrum 

Ksztağcenia Praktycznego. NiepokojŃcym zjawiskiem jest to, Ũe szkoğy 
na og·ğ nie angaŨujŃ siň w podnoszenie kwalifikacji zwiŃzanych z prak-

tycznŃ naukŃ zawodu. Jedynie w co piŃtej szkole i co trzecim CKP orga-

nizuje siň doskonalenie instruktor·w praktycznej nauki zawodu. Brak 

specjalnych program·w reorientacji zawodowej czy outplacementu kie-
rowanych do nauczycieli zawodu, kt·re wykorzystywağyby zapotrzebo-

wanie gospodarki i rynku edukacyjnego na naukň zawodu poza syste-

mem oŜwiaty publicznej. ElastycznoŜĺ i adaptacyjnoŜĺ nauczycieli za-
wodowych sŃ dziŜ bardzo niskie. Tylko ok. 8% nauczycieli Ŝwiadczy 

pracň w formach elastycznych na umowň-zlecenie czy umowň o dzieğo.  

W zwiŃzku z powyŨszym realizatorzy projektu postanowili wsp·lnie 
opracowaĺ program lokalnej wsp·ğpracy na rzecz przeciwdziağania li-

kwidacji szk·ğ zawodowych poprzez wypracowanie modeli modernizo-

wania plac·wek edukacyjnych, zwiňkszenie adaptacyjnoŜci nauczycieli 

zawodu oraz stworzenie program·w i modeli przesuwania nadwyŨki 
kadry dydaktycznej do MśP prowadzŃcych ksztağcenie praktyczne oraz 

instytucji szkoleniowych zwiŃzanych z ksztağceniem ustawicznym.  

NaleŨy podkreŜliĺ, Ũe likwidowanie szk·ğ zawodowych, mimo Ũe 
przynosi doraŦny efekt ekonomiczny dla organ·w prowadzŃcych, jest 

nieodwracalnŃ stratŃ dla regionu. O ile plac·wkň ksztağcenia og·lnego 

moŨna w prosty spos·b reaktywowaĺ, w zaleŨnoŜci od potrzeb demogra-
ficznych, o tyle zlikwidowanie szkoğy zawodowej, ğŃcznie z jej powiŃza-

niami z przedsiňbiorcami oraz technologiami rynkowymi, jest w zasa-

dzie procesem nieodwracalnym. Tymczasem region bez konkretnych 

kompetencji zawodowych nie bňdzie m·gğ siň rozwijaĺ w sektorze pro-
dukcji i usğug, w szczeg·lnoŜci zwiŃzanych z MśP. Ochrona szkolnictwa 
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zawodowego jest wiňc dla regionu wyzwaniem o charakterze strategicz-

nym, kt·re powinno byĺ podjňte r·wnolegle i wsp·lnie przez organizacje 
pracodawc·w bňdŃcych gğ·wnymi beneficjentami systemu oŜwiaty, jak 

teŨ zwiŃzki zawodowe pracownik·w oŜwiaty zainteresowane podniesie-

niem prestiŨu szkolnictwa zawodowego i ochrony statusu nauczyciela 
zawodu. 

Niniejsza publikacja stanowi podsumowanie badaŒ i analiz poczy-

nionych w trakcie realizacji projektu w czňŜci dotyczŃcej reorientacji  
i outplacementu. Skğada siň z dziewiňciu rozdziağ·w uğoŨonych w trzech 

czňŜciach. CzňŜci I i II to rozwaŨania teoretyczne poparte wynikami 

badaŒ wğasnych, zaŜ czňŜĺ III to przykğady modelowych rozwiŃzaŒ tzw. 

dobrych praktyk w zakresie wsparcia zatrudnienia nauczycieli. Rozdziağ 
1. stanowi swoiste wprowadzenie w tematykň ksztağcenia zawodowego 

poprzez wskazanie nowych wyzwaŒ stojŃcych przed szkolnictwem za-

wodowym. W rozdziale 2. zawarto rozwaŨania na temat adaptacyjnoŜci 
szk·ğ zawodowych do nowych warunk·w. W kolejnych rozdziağach 

scharakteryzowano nowe role, jakie mogŃ byĺ przypisane nauczycielom 

zawodu, opisano tworzenie kultury zatrudnialnoŜci nauczycieli oraz 

wskazano dziağania zwiŃzane z rekonwersjŃ i outplacementem w Ŝrodo-
wisku nauczycieli zawodu. Rozdziağ 6. poŜwiňcono lokalnej wsp·ğpracy 

na rzecz reorientacji nauczycieli zawodu poprzez zawiŃzanie partner-

stwa. Rozdziağ 7. wskazuje praktyki outplacementu oraz kierunki reor-
ientacji zawodowej nauczycieli zawodu potwierdzone przykğadami pilo-

taŨowych projekt·w realizowanych przez BiağostockŃ Fundacjň Ksztağ-

cenia Kadr oraz Izbň RzemieŜlniczŃ i PrzedsiňbiorczoŜci w Biağymstoku. 
W rozdziale 8. om·wiono niemieckie i szwedzkie doŜwiadczenia i dobre 

praktyki w zakresie dualnego systemu ksztağcenia na rzecz zawod·w 

mağo popularnych. Publikacjň zamykajŃ wnioski i rekomendacje doty-

czŃce dziağaŒ na rzecz zwiňkszenia adaptacyjnoŜci pracownik·w oŜwiaty 
i rzemiosğa poprzez komplementarne projekty reorientacji zawodowej, 

outplacementu oraz pilotaŨu i wdroŨeŒ w zakresie nowych zawod·w 

oraz innowacyjnych modeli usğug edukacyjnych i doradczych w modelu 
popytowym.     

Oddajemy w PaŒstwa rňce publikacjň ĂDoradcze i edukacyjne aspek-

ty reorientacji zawodowej i wsparcia zatrudnienia zwalnianych pracow-
nik·w oŜwiatyò z nadziejŃ, Ũe stanie siň ona cennŃ inspiracjŃ w pracy na 

rzecz nowoczesnego ksztağcenia zawodowego zwiňkszajŃcego szanse 

rozwoju zawodowego nauczycieli i mistrz·w zawodu, bez kt·rych trud-

no dziŜ sobie wyobraziĺ sukces naszego regionu.  
Marta Juchnicka 
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ROZDZIAĞ 1. 

KSZTAĞCENIE ZAWODOWE  

W SPOĞECZEőSTWACH I GOSPODARKACH 

OPARTYCH NA WIEDZY I  KREATYWNOśCI  

1.1. SpoğeczeŒstwa i gospodarki oparte na wiedzy  

i kreatywnoŜci 

Przemiany spoğeczno-gospodarcze na poczŃtku XXI wieku sŃ przy-
czynŃ stağych zmian w systemie ksztağcenia zawodowego. Za szczeg·l-

nie istotny trend naleŨy uznaĺ przejŜcie od spoğeczeŒstw i gospodarek 

industrialnych do postindustrialnych, opartych na wiedzy i sieciach,  
a nastňpnie ī do opartych na kreatywnoŜci i mŃdroŜci. 

Podstawowym kapitağem spoğeczeŒstw i gospodarek wiedzy staje siň 

kapitağ ludzki, rozumiany jako wszystkie cechy jednostek i grup, jakie 

mogŃ byĺ istotne na rynku pracy i w r·Ũnych obszarach Ũycia spoğecz-
nego

1
. Kapitağ ten obejmuje m.in. wiedzň, umiejňtnoŜci, stan zdrowia. 

Jego podstawowŃ cechŃ jest fakt, Ũe ludzie samodzielnie inwestujŃ we 

wğasny rozw·j poprzez m.in. samoksztağcenie, dŃŨenie do r·wnowagi 
pracaīŨycie, dbanie o kondycjň fizycznŃ i psychicznŃ, udziağ w aktyw-

nych formach wypoczynku oraz uczestnictwo w szkoleniach zakğado-

wych i pozazakğadowych. JednoczeŜnie system edukacji, w tym szkol-
nictwo zawodowe, obok system·w ksztağcenia wyŨszego i ustawicznego 

oraz ochrony zdrowia pozwala na zewnňtrzne inwestycje w ten kapitağ. 

Edukacja zawodowa to Ăkompleks proces·w dydaktyczno-wychowaw-

czych, kt·rych celem jest uzyskanie potrzebnych w pracy zawodowej 
kompetencji profesjonalnych, a wiňc wiedzy, umiejňtnoŜci i wğaŜciwoŜci 

                                                        
1 B. Hamm, Kapitağ spoğeczny z punktu widzenia socjologicznego, [w:] L. FrŃc-

kiewicz, A. RŃczaszka (red.), Kapitağ spoğeczny, Wyd. AE, Katowice 2004,  

s. 52-53. 
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osobowych niezbňdnych do wykonywania dziağalnoŜci zawodowejò
2
. 

Pozwala na uzyskiwanie podstawowych kwalifikacji zawodowych oraz 
dalszych, bardziej zğoŨonych oraz nowych, kt·re pozwalajŃ na zmianň 

zawodu, stanowiska bŃdŦ funkcji zawodowej. Pod wzglňdem instytucjo-

nalnym system edukacji zawodowej obejmuje: sektor edukacji formalnej 
(szkoğy, uczelnie publiczne i niepubliczne), sektor edukacji pozaformal-

nej (instytucje pozaszkolne, np. zakğady pracy) oraz edukacjň niefor-

malnŃ (doŜwiadczenia indywidualne, wpğyw edukacyjny otoczenia jed-
nostki, np. rodziny, znajomych, Ŝrodowiska pracy, zabaw, rynku, mass 

medi·w)
3
. 

Drugim istotnym czynnikiem rozwoju w spoğeczeŒstwach i gospo-

darkach opartych na wiedzy jest kapitağ spoğeczny ï potencjağ wsp·ğ-
dziağania osadzonego w powiŃzaniach miňdzyludzkich i normach spo-

ğecznych, kt·ry moŨe przynosiĺ korzyŜci osobom, grupom i spoğeczeŒ-

stwom
4
. Masowy charakter spoğeczeŒstw przemysğowych ī poprzez 

m.in. ujednolicenie form pracy i spňdzania czasu wolnego, rzadsze kon-

takty miňdzyludzkie w miastach i wykorzystanie mass medi·w, aŨ po 

transformacjň systemowŃ po 1989 roku w krajach postsocjalistycznych 

obejmujŃcŃ restrukturyzacjň i likwidacjň wielu zakğad·w pracy, szk·ğ i 
instytucji publicznych ī doprowadziğ do znaczŃcego spadku zaufania 

jako kluczowego wskaŦnika kapitağu spoğecznego. Kapitağ ten m.in. ob-

niŨa koszty transakcyjne, uğatwia decentralizacjň zadaŒ w organizacji 
pracy, sprzyja elastycznoŜci wykonywania zadaŒ oraz utrzymaniu demo-

kratycznego ğadu spoğecznego. Na poczŃtku XXI wieku jego znaczenie 

wzrasta z uwagi na stale zwiňkszajŃcŃ siň zğoŨonoŜĺ relacji w globalizu-
jŃcym siň Ŝwiecie, kt·ra jednoczeŜnie zwiňksza prawdopodobieŒstwo 

wystňpowania r·Ũnego rodzaju ryzyka np. ryzyka socjalnego czy wyni-

kajŃcego z uprzemysğowienia, wadliwej organizacji pracy lub nieprze-

strzegania zasad bezpieczeŒstwa i higieny, upowszechniania siň nie-
zdrowych styl·w Ũycia

5
. Kapitağ spoğeczny moŨe zatem usprawniaĺ rela-

cje miňdzy ludŦmi i podmiotami Ũycia publicznego oraz r·wnowaŨyĺ 

                                                        
2 U. Jeruszka, MariaŨ edukacji i pracy zawodowej, [w:] J. Orczyk, B. Balcerzak-

Paradowska, M. Szylko-Skoczny (red.), Polityka spoğeczna ī kontynuacja  

i zmiana, Instytut Pracy i Spraw Socjalnych, Warszawa 2012, s. 290. 
3 Ibidem, s. 291. 
4 R.D. Putnam, Samotna gra w krňgle. Upadek i odrodzenie wsp·lnot lokalnych 

w Stanach Zjednoczonych, WAiP, Warszawa 2008. 
5 A. Giddens, NowoczesnoŜĺ i toŨsamoŜĺ. ĂJaò i spoğeczeŒstwo w epoce p·Ŧnej 

nowoczesnoŜci, PWN, Warszawa 2002. 
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zagroŨenia. Aby odbudowaĺ ten kapitağ, postuluje siň chociaŨby upo-

wszechnianie form pracy zespoğowej, zajňĺ w grupach i podgrupach 
projektowych czy zadaniowych zar·wno w edukacji formalnej, jak  

i pozaformalnej
6
. 

Globalny kryzys finansowy trwajŃcy od 2008 roku przyŜpieszyğ po-
szukiwania nowych koncepcji rozwoju, kt·re mogğyby doprowadziĺ do 

lepszego zrozumienia i adaptacji spoğeczeŒstw i gospodarek do szybko  

i nieustannie zachodzŃcych gwağtownych zmian zwiŃzanych zar·wno  
z wystňpowaniem globalnego ryzyka, jak i wdraŨaniem innowacji, kt·re 

skracajŃ cykl Ũycia produkt·w i usğug, przez co wywoğujŃ coraz to nowe 

fale Ătw·rczej destrukcjiò. Pod tym pojňciem za J.A. Schumpeterem 

rozumie siň zağoŨenie, Ũe tylko ciŃgğe niszczenie starych struktur i nieu-
stanne tworzenie nowych, bardziej efektywnych umoŨliwia powstawanie 

efektywniejszych struktur gospodarczych
7
. Koncepcja spoğeczeŒstw  

i gospodarek opartych kreatywnoŜci lub mŃdroŜci stanowi jednŃ z pod-
staw rozwoju Polski w ĂDğugookresowej Strategii Rozwoju Krajuò do 

2030 roku
8
 oraz strategii rozwoju spoğeczno-gospodarczego Unii Euro-

pejskiej ĂEuropa 2020ò
9
. W strategii unijnej wskazano na trzy priorytety: 

wzrost inteligentny, zr·wnowaŨony i rozw·j sprzyjajŃcy wğŃczeniu spo-
ğecznemu, kt·re majŃ pozwoliĺ nie tylko na wyjŜcie z kryzysu, ale teŨ na 

skorygowanie niedociŃgniňĺ europejskiego modelu wzrostu gospodar-

czego oraz stworzenie jego nowych warunk·w. W tym miejscu naleŨy 
podkreŜliĺ, Ũe w ramach inteligentnego rozwoju zağoŨono zwiňkszenie 

roli wiedzy i innowacji jako siğ napňdowych poprzez podniesienie jako-

Ŝci edukacji, wynik·w dziağalnoŜci badawczej, wspieranie transferu in-

                                                        
6 Zob. M. DŃbrowski, J. Fazlagiĺ, R. Gut, E. Kňdracka, W. Koğodziejczyk,  

I. Majewska-Opieğka, T. Wojciechowski, Edukacja dla modernizacji i rozwo-

ju, Instytut BadaŒ nad GospodarkŃ RynkowŃ, GdaŒsk 2008; P. Zbieranek 

(red.), Jaka przyszğoŜĺ polskiej edukacji?, Instytut BadaŒ nad GospodarkŃ 

RynkowŃ, GdaŒsk 2012; W. Koğodziejczyk, M. Polak, Jak bňdzie zmieniaĺ siň 

edukacja? Wyzwania dla polskiej szkoğy i ucznia, Instytut Obywatelski, War-

szawa 2011. 
7 J.A. Schumpeter, Teoria rozwoju gospodarczego, PWN, Warszawa 1960,  

s. 104; [cyt. za:] S. Korenik, E. Szostak, Polityka naukowa i innowacyjna, [w:] 

B. Winiarski (red.), Polityka gospodarcza, PWN, Warszawa 2006, s. 326-327. 
8 Polska 2030. Trzecia fala nowoczesnoŜci. Dğugookresowa Strategia Rozwoju 

Kraju, KPRM, Warszawa 2013. 
9 Europa 2020. Strategia na rzecz inteligentnego i zr·wnowaŨonego rozwoju 

sprzyjajŃcego wğŃczeniu spoğecznemu, KOM(2010) 2020, Bruksela, 3.3.2010. 
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nowacji i wiedzy, peğne wykorzystanie technologii informacyjno-ko-

munikacyjnych, wykorzystanie nowych produkt·w i usğug nie tylko do 
wzrostu gospodarczego i tworzenia nowych miejsc pracy, ale teŨ do 

rozwiŃzywania problem·w spoğecznych. ZağoŨenia te ğŃczŃ siň z dŃŨe-

niami do odbudowy przemysğu (reindustrializacja) w oparciu o gospo-
darkň niskoemisyjnŃ i oszczňdne wykorzystanie zasob·w naturalnych 

oraz do inwestycji w podnoszenie kwalifikacji obywateli. Zdaniem  

A. KukliŒskiego koncepcja spoğeczeŒstwa opartego na kreatywnoŜci lub 
mŃdroŜci obejmuje trzy elementy: wyobraŦniň umoŨliwiajŃcŃ myŜlenie 

strategiczne, doŜwiadczenie jako Ŧr·dğo mŃdroŜci oraz etykň, odpowie-

dzialnoŜĺ jako istotnŃ dla interpretacji dziağaŒ w warunkach global-

nych
10
. W kontekŜcie edukacji E. Chmielecka natomiast podkreŜla, Ũe 

spoğeczeŒstwo wedğug tego paradygmatu powinno ğŃczyĺ w sobie: umie-

jňtnoŜci praktyczne bazujŃce na informacjach, rozumienie Ŝwiata oparte 

na wiedzy oraz zdolnoŜĺ wğaŜciwego wykorzystania wiedzy bazujŃcŃ na 
wartoŜciach umocowanych w tradycji i refleksji humanistycznej

11
. 

Gospodarka kreatywna natomiast opiera siň na dw·ch procesach: 

ekonomizacji kultury ī wykorzystania ekonomicznego potencjağu tw·r-

czoŜci artystycznej oraz kulturyzacji gospodarki, czyli zastosowania 
tw·rczoŜci artystycznej w przemyŜle i usğugach do uzyskania innowacji, 

wzrostu wartoŜci dodanej i obrot·w przedsiňbiorstw
12
. PodstawowŃ 

zmianŃ jest tu przejŜcie od sektor·w kultury do sektor·w kreatywnych
13

. 
Sektory kulturowe to produkcja i dystrybucja d·br i usğug kulturalnych 

dla zysku przedsiňbiorstw i os·b prywatnych. Tymczasem sektory krea-

tywne to takŨe: traktowanie dziağalnoŜci kulturalnej jako specyficznego 
nakğadu i wyniku, podkreŜlanie kreatywnoŜci rozumianej jako zdolnoŜĺ 

do stağego tworzenia nowych d·br i usğug, zr·Ũnicowanie form wğasno-

Ŝci intelektualnej, ğŃczenie aktywnoŜci kulturalnych z edukacjŃ i naukŃ, 

                                                        
10 A. KukliŒski, Od gospodarki opartej na wiedzy do gospodarki opartej na 

mŃdroŜci. Na spotkanie z enigmŃ XXI wieku, [w:] A. KukliŒski, E. MŃczyŒska 

(red.), Polska myŜl strategiczna. Na spotkanie z enigmŃ XXI wieku, ĂBiuletyn 

Polskiego Towarzystwa Ekonomicznegoò 2(52)/2011, s. 68. 
11 E. Chmielecka, Informacja, wiedza, mŃdroŜĺ ī co spoğeczeŒstwo wiedzy 

ceniĺ powinno?, [w:] K. Kloc, E. Chmielecka (red.), Dobre obyczaje w ksztağ-

ceniu akademickim, FPiAKE, Warszawa 2004, s. 61. 
12 A. Klasik, Od sektora kultury do przemysğ·w kreatywnych, [w:] A. Gw·ŦdŦ 

(red.), Od przemysğ·w kultury do kreatywnej gospodarki, NCK, Warszawa 

2010, s. 48-49, 62. 
13

 Ibidem, s. 50-51. 
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pomocŃ publicznŃ lub zaangaŨowaniem kapitağowym sektora prywatne-

go. 
Rozw·j r·Ũnych gağňzi przemysğu kreatywnego ma szczeg·lne zna-

czenie dla zmian w systemach edukacji zawodowej. Przemysğ ten stano-

wi bowiem gğ·wne obszary wzrostu we wsp·ğczesnej globalnej gospo-
darce oraz generuje wzrost i zatrudnienie w przemysğach zaleŨnych, 

sprzyja rewitalizacji przestrzeni, innowacjom, jakoŜci Ũycia i wzrostowi 

dochod·w
14
. Podsektory przemysğu kreatywnego to dziedziny, kt·rych 

znaczna czňŜĺ jest przedmiotem edukacji zawodowej, m.in. przemysğ 

drzewny (w tym rzeŦbiarstwo, meble), rynek antyk·w, reklama, rzemio-

sğo artystyczne, przemysğ mody (w tym: ubiory, tkaniny, buty), wzornic-

two (w tym projektowanie i wyposaŨenie wnňtrz, pokrycia Ŝcienne  
i dywany, porcelana i wyroby szklane, biŨuteria, zabawki), drukarstwo, 

projektowanie architektoniczne i urbanistyczne (zwiŃzane z budownic-

twem), produkcja oprogramowania i usğugi komputerowe
15

. Tymczasem 
przemysğy zaleŨne od przemysğu kreatywnego stanowiŃ gğ·wnie: tele-

komunikacja, elektronika uŨytkowa, wzornictwo przemysğowe, eduka-

cja, turystyka. NaleŨy przy tym podkreŜliĺ, Ũe przemysğ kreatywny sze-

roko wykorzystuje rozwiŃzania i usğugi elektroniczne m.in. z zakresu  
e-handlu, e-bankowoŜci, sieciowych rynk·w B2C, B2B i C2C,  

e-finans·w i e-administracji
16
. MieszczŃ siň tu teŨ elastyczne formy za-

trudnienia, jak telepraca, oraz organizacji pracy, jak organizacje wirtual-
ne. RozwiŃzania te polegajŃ na wykorzystaniu do pracy i koordynacji 

zespoğ·w takich urzŃdzeŒ, jak telefon, faks, wideofon, Internet, urzŃdze-

nia mobilne, telecentra, internetowe serwisy spoğecznoŜciowe i biura  
w wirtualnych Ŝwiatach, takich jak ĂSecond Lifeò

17
. Edukacja zawodo-

wa, jako element otoczenia przemysğu kreatywnego, powinna byĺ zatem 

wsp·ğczeŜnie bardziej dostosowana do wyposaŨenia pracownik·w  

w kompetencje o charakterze tw·rczym oraz organizacjň i Ŝwiadczenie 
pracy za poŜrednictwem cyfrowych technologii informatycznych i tele-

                                                        
14 Ibidem, s. 52, 55-58. 
15 Ibidem, s. 55-59; P. Kern, Polityka kulturalna: nowe trendy w Europie, [w:] 

B. Jung (red.), Ekonomia kultury. Od teorii do praktyki, NCK, Warszawa 

2011, s. 58. 
16 M. Kraska (red.), Elektroniczna gospodarka w Polsce. Raport 2010, Instytut 

Logistyki i Magazynowania, PoznaŒ 2010. 
17 Por. H. Kr·l, Transformacja pracy i funkcji personalnej, [w:] H. Kr·l,  

A. LudwiczyŒski (red.), ZarzŃdzanie zasobami ludzkimi. Tworzenie kapitağu 

ludzkiego organizacji, PWN, Warszawa 2006, s. 28. 
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komunikacyjnych (np. Internet, telefon kom·rkowy, technologie sateli-

tarne). 
Podstawowym czynnikiem rozwoju spoğeczeŒstw i gospodarek kre-

atywnych jest kapitağ kreatywny, kt·ry wedğug R. Floridy, autora tej 

koncepcji, pozwala na wykroczenie poza sğaboŜci koncepcji kapitağu 
ludzkiego i kapitağu spoğecznego

18
. W odniesieniu do pierwszego autor 

zwraca uwagň, Ũe zbyt og·lnie okreŜla osoby, kt·re przyczyniajŃ siň do 

wzrostu gospodarczego, oraz nie identyfikuje ich poğoŨenia przestrzen-
nego. Florida wobec tego proponuje analizň ludzi kreatywnych, poszuku-

jŃcych do Ũycia miejsc, kt·re sŃ innowacyjne, zr·Ũnicowane  

i tolerancyjne, a wiňc takich, kt·re sprzyjajŃ rozwojowi ich tw·rczych 

pasji, a w konwencji wytwarzaniu nowych produkt·w i usğug na rzecz 
rozwoju miast, region·w i kraj·w. W odniesieniu do kapitağu spoğeczne-

go Florida zauwaŨa, Ũe gdy wystňpuje w formie silnych wiňzi, prowadzi 

do pogğňbiania r·Ũnic, ograniczania zachowaŒ przez tradycjň oraz wy-
kluczania os·b tw·rczych, kt·re mogŃ mieĺ kontrowersyjne poglŃdy  

i pomysğy. Pomiar kapitağu kreatywnego obejmuje trzy czynniki rozwoju 

miast, region·w i kraj·w: technologii (liczba zgğaszanych wniosk·w 

patentowych), talent·w (odsetek zatrudnionych na stanowiskach tw·r-
czych) i tolerancji (wypadkowa miar otwartoŜci spoğecznoŜci na r·Ũno-

rodnoŜĺ spoğecznŃ)
19

.  

Z koncepcji kapitağu kreatywnego pğynŃ istotne rekomendacje dla 
edukacji ï wskazuje, Ũe powinna ksztağtowaĺ w wiňkszym stopniu po-

dzielnoŜci uwagi, tolerowanie sprzecznoŜci, poruszanie siň miňdzy r·Ũ-

nymi perspektywami oraz jednostkami i zespoğami. Edukacja na po-
czŃtku XXI wieku ma byĺ w coraz wiňkszej mierze ukierunkowana na 

ksztağtowanie postaw proinnowacyjnych oraz wykorzystywanie i sty-

mulowanie rozwoju umiejňtnoŜci nierutynowych poprzez szerokie 

wspieranie kreatywnoŜci dzieci, systemu edukacji szkolnej, organizacji, 
grup, Ŝrodowisk pracy, oŜrodk·w badawczo-rozwojowych i administracji 

publicznej
20
. Pobudzanie kapitağu kreatywnego obejmuje edukacjň infor-

                                                        
18 R. Florida, Narodziny klasy kreatywnej oraz jej wpğyw na przeobraŨenia  

w charakterze pracy, wypoczynku, spoğeczeŒstwa i Ũycia codziennego, NCK, 

Warszawa 2010, s. 276-292; R. Florida, Cities and the Creative Class, Rou-

tledge, New York, London 2005, s. 33-36. 
19 R. Florida, Narodziny klasy kreatywnejé, op. cit., s. 256-275. 
20 R. Drozdowski, A. Zakrzewska, K. Puchalska, M. Morchat, D. Mroczkowska, 

Wspieranie postaw proinnowacyjnych przez wzmacnianie kreatywnoŜci jed-

nostki, PARP, Warszawa 2010; K.B. Matusiak, J. GuliŒski (red.), Rekomenda-
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matycznŃ ī wykorzystanie komputer·w i Internetu, nauczanie przez In-

ternet, czyli e-learning, oraz edukacja medialnŃ ī naukň krytycznej inter-
pretacji przekaz·w i wykorzystywania medi·w do tw·rczoŜci

21
. Techno-

logie cyfrowe pozwalajŃ takŨe na ksztağcenie przez cağe Ũycie, stağe zdo-

bywanie nowej wiedzy i umiejňtnoŜci, np. poprzez we-learning, czyli 
wsp·lnŃ naukň w spoğecznoŜciach internetowych i serwisach spo-

ğecznoŜciowych, m-learning ī nauczanie z wykorzystaniem telefon·w 

kom·rkowych i innych urzŃdzeŒ mobilnych, wykorzystanie ĂpowaŨnych 
gierò (ang. serious games) ī symulator·w treningowych i interaktyw-

nych program·w edukacyjnych
22

. 

1.2. Wyzwania wobec system·w ksztağcenia zawodowego 

Gospodarka oparta na wiedzy i na kreatywnoŜci wymusza wiňkszŃ 

elastycznoŜĺ w systemie edukacji zawodowej, gdyŨ za sprawŃ nowych 
technologii cyfrowych w znacznej mierze zmieniğ siň charakter wyko-

nywania pracy
23

. Praca jest niestabilna, coraz mniej rutynowa, wymaga 

coraz bardziej kreatywnego i innowacyjnego myŜlenia i dziağania. Wo-

bec tego zmniejsza siň monopol instytucji ksztağcenia szkolnego, kt·rych 
pozycja bazowağa na wyğŃcznoŜci posiadania i dystrybucji spoğecznie 

wartoŜciowej wiedzy. RoŜnie znaczenie pozaszkolnej edukacji zawodo-

wej, kt·ra jest bliŨsza bieŨŃcym przemianom spoğeczno-gospodarczym, 
takim jak: wykorzystanie cyfrowych technologii informacyjnych i ko-

munikacyjnych, rozw·j produkcji i usğug opartych na wysokich, a przy-

najmniej zaawansowanych technologiach, wyğanianie siň nowych zawo-
d·w, zmiany treŜci pracy, np. wzrost znaczenia kontrolowania proces·w 

                                                                                                                            
cje zmian w polskim systemie transferu technologii i komercjalizacji wiedzy, 

PARP, Warszawa 2010. 
21 M. Filiciak, Kultura konwergencji i luka uczestnictwa ï w stronň edukacji 

medialnej, [w:] E. Bendyk (red.), Kultura 2.0 - Wyzwania cyfrowej przyszğo-

Ŝci, PWA, Warszawa 2007, s. 49-50; G.D. StunŨa, Medialab ī laboratorium 

edukacji (medialnej), [w:] A. Orlik (red.), Digitalizacja dziedzictwa, Fundacja 

Ortus, Warszawa 2010, s. 10-14. 
22 K. Nowaczyk, E-learning, [w:] M. Kraska (red.), Elektroniczna gospodarka  

w Polsce. Raport 2010, Instytut Logistyki i Magazynowania, PoznaŒ 2010,  

s. 92-95; A. Klimczuk, Rozrywkowe skrzywienie ī kiedy dokuczliwoŜĺ spo-
ğeczna gier komputerowych przekroczy dopuszczalny poziom?, PTBG, UAM, 

PoznaŒ, ĂHomo communicativusò 2(4)/2008, s. 107-108. 
23

 Por. U. Jeruszka, MariaŨ edukacji i pracy zawodowej, op. cit., s. 293. 
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technologicznych, pracy zespoğowej, automatyzacja zadaŒ, rozw·j ela-

stycznych form zatrudnienia, czasu i miejsc pracy, globalizacja rynku 
pracy oraz globalizacja kultury, np. moŨliwoŜĺ ksztağcenia zdalnego  

z wykorzystaniem interaktywnych film·w i inteligentnych system·w 

edukacyjnych
24
. Ponadto gospodarka oparta na wiedzy i kreatywnoŜci 

oddziağuje na edukacjň zawodowŃ gğ·wnie poprzez
25

: 

¶ wzrost popytu na pracownik·w wiedzy, kreatywnych, najlepiej 

wyksztağconych, wysoko wyspecjalizowanych, zdolnych do sa-

modzielnej i odpowiedzialnej pracy; 

¶ wzrost udziağu zatrudnienia os·b o wysokich kwalifikacjach,  

w tym pracownik·w wiedzy, przy jednoczesnym spadku zapo-

trzebowania na pracownik·w produkcyjnych i osoby o niskich 

kwalifikacjach; 

¶ wzrost znaczenia kompetencji miňkkich (behawioralnych), kt·re 
majŃ oparcie w kompetencjach twardych, funkcjonalnych (wie-
dza i doŜwiadczenie zawodowe); 

¶ ksztağtowanie nowej kultury pracy i kultury organizacji oparte na 
ciŃgğym uczeniu siň, wzbogacaniu i aktualizacji wiedzy, dŃŨeniu 

do sukcesu, akceptacji wysokiego ryzyka zwiŃzanego z podej-
mowaniem decyzji, niepewnoŜci zatrudnienia i poziomu wy-

nagrodzenia. 

Wskazane trendy prowadzŃ do wniosku, Ũe edukacja zawodowa po-
winna zwiňkszaĺ szanse na rynku pracy poprzez podwyŨszanie kwalifi-

kacji, kt·re nie odpowiada ksztağceniu do prac prostych. Uzyskanie wy-

sokich kwalifikacji ma na celu ochronň przed ryzykiem bezrobocia  

i ub·stwa, wzrost zatrudnialnoŜci pracownik·w, wzrost pğac, wzrost 
konkurencyjnoŜci firm oraz wzrost poziomu Ũycia rodzin pracowni-

k·w
26
. JednoczeŜnie podkreŜlana tu elastycznoŜĺ zmian zawod·w skğa-

nia ku myŜleniu w kategoriach pracy o charakterze profesjonalist·w, 
ekspert·w i czğonk·w wsp·lnot praktyk·w (ang. communities of practi-

ce)
27

. 

Szereg wyzwaŒ wobec edukacji zawodowej wskazujŃ R. Maclean, D. 

Wilson i C. Chinien ī redaktorzy miňdzynarodowego podrňcznika przy-

                                                        
24 Ibidem, s. 293-294. 
25 Ibidem, s. 293-294. 
26 Ibidem, s. 295-296. 
27 Zob. A. Klimczuk, Experts and Cultural Narcissism. Relations in the Early 

21th Century, LAP LAMBERT Academic Publishing, Saarbr¿cken 2012. 
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gotowanego we wsp·ğpracy z UNEVOC ï Miňdzynarodowym Centrum 

ds. Ksztağcenia Technicznego i Zawodowego stanowiŃcym czňŜĺ Orga-
nizacji Narod·w Zjednoczonych do spraw OŜwiaty, Nauki i Kultury 

(UNESCO)
28
. SŃ to przede wszystkim: 

¶ zmiany w wymaganiach stanowisk pracy; 

¶ reformy narodowych system·w ksztağcenia zawodowego i do-

ksztağcania pracownik·w; 

¶ narodowe inicjatywy dostosowania edukacji do gospodarki elek-

tronicznej/opartej na wiedzy; 

¶ wykorzystanie cyfrowych technologii informatycznych i teleko-

munikacyjnych w ksztağceniu zawodowym; 

¶ poziom uczestnictwa w formalnych programach ksztağcenia  

i rozwoju umiejňtnoŜci; 

¶ edukacja wobec zmian potrzeb zatrudnienia mğodych i nieletnich 
pracownik·w; 

¶ debata o umiejňtnoŜciach potrzebnych w starzejŃcych siň spoğe-

czeŒstwach; 

¶ ksztağcenie os·b dorosğych, ksztağcenie ustawiczne i ksztağcenie 

przez cağe Ũycie; 

¶ uznawalnoŜĺ dyplom·w, certyfikacja, akredytacja oraz jakoŜĺ 
ksztağcenia. 

Listň tych wyzwaŒ uzupeğniĺ moŨna o megatrendy wyr·Ũnione  

w ramach programu Europejskie Terytorium 2050 prowadzonego przez 

EuropejskŃ Sieĺ ObserwacyjnŃ Rozwoju Terytorialnego i Sp·jnoŜci Te-
rytorialnej

29
. Wskazano tu na dziesiňĺ proces·w, kt·re naleŨy uznaĺ za 

istotne dla rozwoju system·w edukacji zawodowej. SŃ to: 

1) starzenie siň ludnoŜci Europy ī w konsekwencji niedostatek siğy 
roboczej przy jednoczesnej silnej presji migracyjnej spoza Unii 

Europejskiej o zr·Ũnicowanym wpğywie na poszczeg·lne 

regiony i kraje; 

                                                        
28 R. Maclean, D. Wilson, C. Chinien (red.), International handbook of educa-

tion for the changing world of work. Bridging academic and vocational edu-

cation, Springer, Dordrecht, London 2009. 
29 J. Szlachta, DoŜwiadczenia programowania rozwoju terytorialnego Unii 

Europejskiej ī perspektywa 2050, [w:] A. KukliŒski, J. WoŦniak (red.), 
Transformacja sceny europejskiej i globalnej XXI wieku. Strategie dla Polski, 

UrzŃd Marszağkowski Wojew·dztwa Mağopolskiego, Krak·w 2012, s. 197-

200. 
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2) cofajŃca siň gospodarka ī obniŨenie dynamiki rozwojowej 

paŒstw i region·w Unii Europejskiej, wzrost zaleŨnoŜci 
gospodarki od usğug i zaawansowanej turystyki; zapotrzebowa-

nie na reindustrializacjň, na utrzymanie konkurencyjnoŜci 

transportu, przetw·rstwa ŨywnoŜci i wzornictwa oraz na wzrost 
konkurencyjnoŜci branŨ wysokich technologii; 

3) ewolucja postaw spoğecznych ī erozja wartoŜci, kt·re 

przyczyniğy siň do sukcesu spoğeczno-gospodarczego Europy, 
zadğuŨanie siň kosztem przyszğych pokoleŒ, niechňĺ do ryzyka 

wŜr·d starzejŃcych siň spoğeczeŒstw paŒstw europejskich, 

wiňksza wraŨliwoŜĺ na problemy Ŝrodowiskowe, wzrastajŃcy 

protekcjonizm i bazowanie na wğasnych zasobach; 
4) spowolniona innowacyjnoŜĺ ī wolne tempo wdraŨania nowych 

technologii z zakresu nanotechnologii, biomedycyny, energetyki 

i sztucznej inteligencji, nieefektywne i nieproduktywne badania 
naukowe; 

5) niedostatek energii ī szybki wzrost cen, niewystarczajŃce 

wykorzystanie Ŧr·değ odnawialnych, przy czym zmiany 

klimatyczne wymuszajŃ bardziej restrykcyjnŃ politykň redukcji 
emisji CO2, co dalej obniŨa wzrost gospodarczy; 

6) odwr·cone dostňpnoŜci ī pomimo wzrostu globalnej 

dostňpnoŜci centralnych miejsc Unii Europejskiej, takich jak 
metropolie, zwiňksza siň teŨ liczba miejsc, kt·rych pozycja, ze 

wzglňdu na pozostawanie w cieniu takich biegun·w rozwoju, 

ulega stopniowej degradacji; 
7) spolaryzowany rozw·j ī dochodzi do realokacji kierunk·w 

wydatk·w w ramach funduszy europejskiej polityki sp·jnoŜci na 

niekorzyŜĺ obszar·w najsğabszych, co moŨe prowadziĺ nie tylko 

do wzrostu znaczenia miast kosztem reszty regionu, ale teŨ do 
zmniejszania transfer·w finansowych i poziomu solidarnoŜci 

pomiňdzy regionami i paŒstwami Unii Europejskiej; 

8) hybrydowa geografia ī postňpujŃca suburbanizacja miast 
zmniejsza poziom ğadu przestrzennego, co negatywnie 

oddziağuje na czytelnoŜĺ rozmieszczenia r·Ũnych funkcji  

w przestrzeni oraz na rozr·Ũnienie pomiňdzy obszarami 
miejskimi i wiejskimi; 

9) zablokowane reformy strukturalne ī ryzyko wystŃpienia barier 

akceptacji spoğecznej dla zmian w Ŝwiadczeniu usğug 

publicznych o charakterze socjalnym celem zr·wnowaŨenia 
budŨet·w, ograniczanie zakresu i wielkoŜci inwestycje w infra-
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strukturň oraz badania i rozw·j, ryzyko sprawowania wğadzy 

politycznej przez populist·w lub technokrat·w niechňtnych 
reformom oraz przekazywania kompetencji korporacjom 

ponadnarodowym; 

10) zakleszczenie ī ograniczenie reform poprzez mechanizmy 
decyzyjne obowiŃzujŃce w Unii Europejskiej. 

Z powyŨszych megatrend·w wynika, Ũe istotne sŃ: dostosowanie 

polskiego systemu edukacji zawodowej do procesu starzenia siň ludno-
Ŝci, wspomaganie reindustrializacji, wdraŨania innowacji technologicz-

nych, oszczňdnoŜci energetycznej, przejŜcia od edukacji publicznej do 

komercyjnej, pozarzŃdowej i pozaszkolnej, koniecznoŜci wzrostu konku-

rencyjnoŜci efekt·w ksztağcenia wzglňdem kraj·w spoza Unii Europej-
skiej oraz ochrona systemu edukacji zawodowej przed niekorzystnym 

oddziağywaniem proces·w polaryzacji rozwoju. 

M. Coles i T. Leney, analizujŃc badania europejskich system·w 
ksztağcenia zawodowego pod wzglňdem ich gğ·wnych wyzwaŒ rozwo-

jowych, wskazujŃ przede wszystkim na presjň gospodarczŃ
30

. Obejmuje 

ona: powiŃzanie zatrudnienia i ksztağcenia, dostosowanie ksztağcenia do 

zapotrzebowania na rynku pracy, ograniczenie barier w ksztağceniu  
i pğynnym przejŜciu ze szk·ğ do zakğad·w pracy oraz wzrost postaw pro-

innowacyjnych. DrugŃ grupň czynnik·w oddziağujŃcych na systemy 

ksztağcenia zawodowego stanowiŃ potencjalne korzyŜci z mobilnoŜci 
pracownik·w, uznawalnoŜĺ ksztağcenia formalnego, nieformalnego  

i pozaszkolnego oraz wzrost uznawalnoŜci wyksztağcenia z innych kra-

j·w Unii Europejskiej
31

. Istotnym wyzwaniem jest takŨe kurczenie siň 
zasob·w pracy ï gğ·wnie za sprawŃ starzenia siň ludnoŜci, wobec czego 

postuluje siň zwiňkszanie moŨliwoŜci doksztağcenia i utrzymania na ryn-

ku pracy os·b starszych poprzez rekonwersjň zawodowŃ oraz zmiany  

w systemach zabezpieczenia spoğecznego, w tym w systemach emerytal-
nych. Kurczenie siň zasob·w pracy wymusza takŨe zwiňkszenie otwarto-

Ŝci na imigrant·w spoza Unii Europejskiej oraz pobudzanie niewykorzy-

stanych zasob·w pracy ï zwiňkszenie elastycznoŜci ksztağcenia i zatrud-
nienia os·b ubogich i niepeğnosprawnych. Wymagania spoğeczne i kultu-

                                                        
30 M. Coles, T. Leney, The Regional Perspective of Vocational Education and 

Training, [w:] R. Maclean, D. Wilson, C. Chinien (red.), International hand-
book of education for the changing world of work. Bridging academic and vo-

cational education, op. cit., s. 412-414. 
31 Ibidem, s. 413. 
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rowe to czwarta grupa czynnik·w oddziağujŃcych na systemy ksztağcenia 

zawodowego. Ludzie oczekujŃ po edukacji wzrostu szans na zatrud-
nienie, rozw·j osobisty i poprawň pozycji spoğecznej oraz lepszego oby-

watelstwa. Ksztağcenie ma takŨe w bardziej elastyczny spos·b przynosiĺ 

korzyŜci juŨ w trakcie pobierania nauki. JednoczeŜnie wykorzystanie 
nowych technologii informatycznych i telekomunikacyjnych prowadzi 

do zapotrzebowania na Ŝwiadczenie ksztağcenia za ich poŜrednictwem,  

a zarazem stanowi wyzwanie dla tworzenia system·w uznawania zdoby-
tych za ich poŜrednictwem umiejňtnoŜci i wiedzy. Ostatnia, piŃta grupa 

czynnik·w obejmuje presjň na systemy ksztağcenia zawodowego w po-

staci rozwoju zindywidualizowanej oferty ksztağcenia. W praktyce ozna-

cza to koniecznoŜĺ zr·Ũnicowania oferty ksztağcenia i moŨliwoŜci jej 
wyboru przez uczni·w oraz rozwoju zapotrzebowania na dalsze ksztağ-

cenie przez cağe Ũycie. To zaŜ wymaga budowania powiŃzaŒ pomiňdzy 

ksztağceniem szkolnym, akademickim i pracŃ zawodowŃ, harmonizacji 
program·w ksztağcenia, wzrostu jakoŜci ksztağcenia oraz zmian w sys-

temach dostarczania nauczania oraz podziağu odpowiedzialnoŜci partne-

r·w i interesariuszy edukacji zawodowej. 

Obserwacje te potwierdza Europejskie Centrum Rozwoju Ksztağcenia 
Zawodowego (dalej: Cedefop) w swojej analizie polityki edukacji zawo-

dowej w Unii Europejskiej w latach 2002-2010
32

. W raporcie Centrum 

stwierdzono, Ũe wobec takich wyzwaŒ niezbňdne jest zwiňkszenie naci-
sku na ksztağcenie os·b dorosğych i starszych pracownik·w, uzupeğnie-

nie deficyt·w umiejňtnoŜci, wiedzy technicznej i specjalistycznej w za-

kresie nauk Ŝcisğych, technicznych, inŨynierii oraz matematyki, jak r·w-
nieŨ ukierunkowanie edukacji zawodowej na zwiňkszanie zatrudnienia  

i ograniczanie skali bezrobocia strukturalnego. W finlandzkim podrňcz-

niku kompetencji dla pracownik·w systemu edukacji zawodowej wyda-

nym przy wsparciu Cedefop wskazano na wzrost nastňpujŃcych tren-
d·w

33
: (1) rozpoznawanie i nacisk nieformalne na uczenie siň; (2) wsp·ğ-

praca w ramach instytucji edukacyjnych oraz pomiňdzy nimi a Ŝwiatem 

pracy; (3) tworzenie sieci instytucji z podmiotami lokalnymi i regional-

                                                        
32 A bridge to the future. European policy for vocational education and training 

2002-10, Cedefop, Publications Office of the European Union, Luxembourg 

2010, s. 96. 
33 K. Volmari, Helakorpi, Seppo, R. Frimodt (red.), Competence framework for 

VET professions. Handbook for practitioners, Finnish National Board of Edu-

cation, Sastamala 2009, s. 11-12. 
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nymi; (4) miňdzynarodowa wymiana uczni·w i nauczycieli; (5) korzy-

stanie z technologii informacyjno-komunikacyjnych i sieci cyfrowych; 
(6) potrzeba holistycznego rozwiŃzywania problem·w; (7) potrzeba au-

tonomii ucznia i samoksztağcenia; (8) wzrost wymagaŒ dotyczŃcych 

komunikacji i budowania kontakt·w przez wobec nauczycieli i instrukto-
r·w; (9) wykorzystanie nowych medi·w w edukacji i szkoleniu; (10) 

interakcja miňdzy edukacjŃ a spoğeczeŒstwem; (11) rozw·j kompetencji 

organizacyjnych. Zwr·cono teŨ uwagň na spadek znaczenia: (12) naci-
sku na indywidualny rozw·j kompetencji; (13) szkoleŒ formalnych; (14) 

system·w trwağych i sztywnych; (15) hierarchii; nauczania w klasie; (16) 

r·Ũnic i barier miňdzy ksztağceniem og·lnym, zawodowym, doksztağca-

niem pracownik·w i szkolnictwem wyŨszym. 
Analizy trend·w przyszğoŜci ksztağcenia zawodowego prowadziğo 

takŨe australijskie Narodowe Centrum BadaŒ Edukacji Zawodowej (da-

lej: NCVER)
34
. Zidentyfikowano w nich piňĺ najwaŨniejszych wyzwaŒ: 

(1) dziağanie na konkurencyjnym rynku; (2) bycie na bieŨŃco/rozumienie 

stağych zmian w ksztağceniu zawodowym; (3) elastyczne Ŝwiadczenie 

pracy przez nauczycieli zawodu; (4) zrozumienie i praca ze zmieniajŃ-

cymi siň pakietami szkoleniowymi; (5) wykorzystanie nowych technolo-
gii. Kolejne, mniej istotne, ale bardziej powszechne wyzwania to: (6) 

zrozumienie dylemat·w w roli nauczyciela (takich jak godzenie potrzeb 

przemysğu i edukacji); (7) zrozumienie zmieniajŃcego siň charakteru 
pracy; (8) przejŜcie od roli nauczyciela do roli koordynatora (ang. facili-

tator); (9) bycie na bieŨŃco z trendami w branŨy; (10) wysokie tempo 

zmian; (11) utrzymanie wğasnych ŜcieŨek kariery przez nauczycieli  
w niepewnych czasach. W p·Ŧniejszych badaniach NCVER stwierdza 

siň dodatkowo, Ũe wyzwania systemu ksztağcenia zawodowego sŃ zbli-

Ũone do tych, kt·rym musi sprostaĺ szkolnictwo wyŨsze. SŃ to przede 

wszystkim
35
: (1) starzenie siň zasob·w pracy; (2) starzenie siň kadr nau-

czycieli i planowanie sukcesji w instytucjach edukacyjnych; (3) wzrost 

miňdzynarodowej konkurencji o talenty ï najwyŨej wykwalifikowanych 

                                                        
34 R. Harris, M. Simons, D. Hill, E. Smith, R. Pearce, J. Blakeley, S. Choy,  

D. Snewin, The changing role of staff development for teachers and trainers in 

vocational education and training, NCVER, Leabrook 2001, s. 14-15. 
35 M. Simons, The future of the tertiary sector workforce: a kaleidoscope of 

possibilities?, [w:] F. Beddie, L. OôConnor, P. Curtin (red.), Structures in ter-

tiary education and training: a kaleidoscope or merely fragments? Research 

readings, NCVER, Adelaide 2013, s. 43-45. 
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pracownik·w; (4) zwiňkszenie zr·Ũnicowania instytucji szkoleniowych ï 

wsp·ğistnienie podmiot·w publicznych, komercyjnych i pozarzŃdowych; 
(5) wzrost zr·Ũnicowania pochodzenia uczni·w; (6) wzrost zr·Ũnicowa-

nia tryb·w zatrudnienia nauczycieli ï podziağ·w na kadrň stağŃ, sezono-

wŃ i kontraktowŃ; (7) zmiany roli edukacji w stosunkach przemysğowych 
ï zapotrzebowanie na pracownik·w Ămiňdzysektorowychò; (8) zwiňk-

szenie atrakcyjnoŜci zawodu nauczyciela szkolnictwa zawodowego, 

wzrost pğac, poprawa warunk·w pracy, dostosowanie stanowisk do po-
trzeb starzejŃcych siň pracownik·w; (9) zmiany w kwalifikacjach zawo-

dowych i poszerzanie znajomoŜci r·Ũnorodnych form ksztağcenia wŜr·d 

nauczycieli; (10) zwiňkszenie nacisku na doksztağcanie pracownik·w, 

kt·rzy chcŃ utrzymaĺ swojŃ zatrudnialnoŜĺ, dostosowanie metod i wa-
runk·w edukacji do ksztağcenia przez cağe Ũycie; (11) przygotowanie 

nauczycieli ksztağcenia zawodowego do wyjŜcia poza ksztağcenie pod-

stawowych kwalifikacji zawodowych, zwiňkszenie elastycznoŜci pracy 
do wymog·w bardziej mieszanego, miňdzysektorowego otoczenia insty-

tucjonalnego. 

Og·lnie trendy te pr·bowano teŨ okreŜliĺ mianem Ănowej edukacji 

zawodowejò (ang. new vocationalism)
36
. Hasğem przewodnim jest tu 

zwiňkszanie jakoŜci, elastycznoŜci i przedsiňbiorczoŜci szkodnictwa 

zawodowego w odpowiedzi na potrzeby gospodarki i rynku pracy. Wy-

nikajŃ one gğ·wnie z wyğaniania siň gospodarki opartej na wiedzy  
i ze zmian kulturowych. Dyskurs ten wychodzi poza szkolnictwo zawo-

dowe ī podkreŜla siň w nim, Ũe zasadne jest zwiňkszenie praktycznoŜci 

edukacji w szkolnictwie wyŨszym oraz zwiňkszenie kooperacji  
ze wszystkimi interesariuszami sektora oraz jego urynkowienie i zwiňk-

szenie konkurencyjnoŜci. Aspekt konkurencyjnoŜci podkreŜlajŃ teŨ inne 

australijskie badania
37
. Zwraca siň uwagň na rosnŃcŃ konkurencyjnoŜĺ 

publicznych i niepublicznych podmiot·w systemu szkolnictwa zawodo-
wego, kt·ra wiŃŨe siň z ekspansjŃ ksztağcenia pozaformalnego i ksztağ-

cenia bezpoŜrednio na stanowiskach pracy. Wsp·ğpraca szk·ğ z praco-

                                                        
36 C. Chappell, R. Johnston, Changing work. Changing roles for vocational 

education and training teachers and trainers, NCVER, Leabrook 2003, s. 6-7. 
37 K. Brown, How do providers respond to changes in structures in a period of 

reform?, [w:] F. Beddie, L. OôConnor, P. Curtin (red.), Structures in tertiary 

education and training: a kaleidoscope or merely fragments? Research read-
ings, NCVER, Adelaide 2013, s. 98-105; J. Pincus, Discussion: Governance of 

the system in a competitive environment, [w:] F. Beddie, L. OôConnor, P. Cur-

tin (red.), Structures in tertiary education and trainingé, op. cit., s. 144. 
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dawcami wiŃŨe siň ze zwiňkszaniem oszczňdnoŜci w sektorze edukacji, 

ale teŨ z ograniczaniem kierunk·w ksztağcenia do tych, kt·re sŃ najbar-
dziej opğacalne, z wykluczaniem grup zmarginalizowanych, dla kt·rych 

edukacja prywatna moŨe nie byĺ dostňpna ze wzglňdu na koszty, odle-

gğoŜĺ i mniejszŃ r·wnoŜĺ szans. Niemniej jednak zr·Ũnicowanie dostaw-
c·w ksztağcenia zwiňksza efektywnoŜĺ systemu poprzez wzrost konku-

rencyjnoŜci o: uczni·w wraz z ich aktywnoŜciŃ, czasem i moŨliwoŜciami 

poniesienia koszt·w ksztağcenia; nauczycieli i innych pracownik·w sek-
tora; konkurencyjnoŜĺ miňdzy podmiotami publicznymi i prywatnymi, 

uniwersytetami i pozostağymi plac·wkami ksztağcenia, trenerami ksztağ-

cenia bezpoŜrednio na stanowiskach pracy i poza nimi; konkurencyjnoŜĺ 

miňdzy fundatorami ksztağcenia ï rzŃdami kraj·w i wğadzami region·w, 
publicznymi i niepublicznymi podmiotami wspierajŃcymi pracodawc·w 

i pracownik·w; konkurencyjnoŜĺ miňdzy regulatorami systemu ī pod-

miotami rzŃdowymi, regionalnymi i pozarzŃdowymi. 

1.2.1. Wyzwania wobec szkolnictwa zawodowego w kontekŜcie 

zmian demograficznych i reindustrializacji w Ŝwietle 

badaŒ jakoŜciowych 

Badanie jakoŜciowe w formie wywiadu grupowego dotyczyğo kwestii 
modernizacji szkolnictwa zawodowego oraz wsp·ğpracy szk·ğ z przed-

siňbiorstwami w kontekŜcie zmian spoğeczno-gospodarczych. Om·wiono 

sytuacjň i pozycjň nauczycieli zawodu w procesie zarzŃdzania zmianŃ 

gospodarczŃ. Uczestnicy spotkania, poproszeni o opisanie sytuacji sys-
temu szkolnictwa zawodowego w wojew·dztwie podlaskim, w pierwszej 

kolejnoŜci przywoğywali wnioski z innych spotkaŒ branŨowych. Zwr·-

cono uwagň na fakt, Ũe podstawowym problemem jest wsp·ğpraca miň-
dzy firmami a szkoğami, dostosowanie kierunk·w ksztağcenia do potrzeb 

przedsiňbiorc·w. ĂNadprodukcja wielu zawod·w, nadprodukcja wielu 

kierunk·w, niepotrzebne kierunki, nikomu na nic siň niezdajŃce. A tam, 
gdzie jest potrzeba, jest zero, jest nic. Trzeba ŜciŃgaĺ ludzi z innych re-

gion·w. GdzieŜ jeszcze np. jakaŜ szkoğa zawodowa óprodukujeô jeszcze, 

dajmy na to, poligraf·w czy bio-jakichŜ, bo u nas nie ma tych kierun-

k·w. [é] Przede wszystkim system chyba nie nadŃŨa za rozwojem, sys-
tem ustalany przez ministerstwo, przez kuratoria. OczywiŜcie chyba 

takŨe odstajŃ umiejňtnoŜci nauczycieli. Nie mamy kim zapeğniĺ tych 

szk·ğ, nie mamy kim uczyĺ dzieci pod potrzeby tych przedsiňbiorc·w, 
pracodawc·w lokalnychò ï podkreŜliğa jedna z uczestniczek badania. 



28  

Rozdziağ 1. 

 

 

Problemem okazağo siň wskazanie sukces·w szk·ğ zawodowych.  

O ile sŃ znane w przypadku Politechniki Biağostockiej, to Ŧle wypadajŃ 
szkoğy zawodowe. Jedna z uczestniczek spotkania podağa przykğad 

uczni·w takiej szkoğy, kt·rzy Ăku zaskoczeniu wszystkichò wygrali pre-

stiŨowy konkurs dobrych praktyk wykorzystania funduszy unijnych we 
wğasnym otoczeniu, w kt·rym nagrodŃ byğ wyjazd zagraniczny. Przed-

stawiciele innych szk·ğ byli zaskoczeni, co, jak stwierdziğa uczestniczka 

badania, jest efektem negatywnego stereotypu edukacji zawodowej. StŃd 
teŨ podstawowym wyzwaniem jest promocja, ksztağtowanie dobrego 

wizerunku sytemu szkodnictwa zawodowego. ZauwaŨono, Ũe Ăbyğy cza-

sy, kiedy byğ taki run na og·lniakiò. Na poczŃtku lat 90. XX wieku szko-

ğy zawodowe i technika byğy traktowane gorzej, z pominiňciem ich histo-
rii i tradycji. DziŜ zauwaŨa siň np. markň technik·w mechanicznego  

i elektrycznego oraz szkoğy odzieŨowej, kt·rych absolwenci prowadzŃ 

takŨe firmy zrzeszone w dynamicznie rozwijajŃcym siň klastrze bieliŦ-
niarskim. ĂŧebyŜmy poŜledzili losy absolwent·w, to by siň okazağo, Ũe 

to historie sukcesu w wiňkszoŜci. Natomiast tego nie moŨna powiedzieĺ  

o wiňkszoŜci absolwent·w szk·ğ Ŝrednich, bo ci to siň borykajŃ dopiero  

z decyzjamiò ï zauwaŨa jedna z uczestniczek spotkania. 
Kolejnym wyzwaniem jest nauczanie przez szkoğy zawodowe umie-

jňtnoŜci miňkkich. ĂJeŨeli skupimy siň tylko i wyğŃcznie na [é] prak-

tycznej nauce zawodu, to gdzieŜ zawsze bňdŃ pominiňte te elementy in-
terpersonalne. To siň odczuwa bezwzglňdnie. Jak przyjdzie osoba na 

praktyki ï teraz juŨ m·wiň z wğasnego doŜwiadczenia ï po europeistyce 

czy po szkole zawodowej, brakuje pewnego doŜwiadczenia w kontaktach 
z ludŦmi, z obsğugŃ klienta. Te wszystkie rzeczy jak najbardziej sŃ do 

nauczenia w szkoleò ï konstatuje inna respondentka. Odnotowuje siň 

przy tym, Ũe niewystarczajŃce sŃ zajňcia tylko z przedsiňbiorczoŜci. 

PodkreŜlono teŨ, Ũe trendem Ŝwiatowym jest nauczanie pracy zespoğo-
wej, podczas gdy w Polsce moŨna dostrzec wŜr·d fachowc·w bardzo 

autorytarne postawy i brak umiejňtnoŜci pracy grupowej. Zasadne jest 

teŨ ksztağcenie metodŃ projekt·w oraz komunikacja i autoprezentacja 
niezbňdne do sprzedaŨy.  

Zwr·cono takŨe uwagň na trendy demograficzne w wojew·dztwie ï 

przede wszystkim starzenie siň spoğeczeŒstwa oraz zmniejszajŃcŃ siň 
liczbň uczni·w. Niemniej dyrektorzy szk·ğ sŃ raczej nieŜwiadomi tych 

trend·w ī ze wzglňdu na bieŨŃce sprawy mniej uwagi zwracajŃ na tren-

dy dğugoterminowe. Pewnym rozwiŃzaniem moŨe byĺ np. utworzenie 

kierunk·w zwiŃzanych z opiekŃ nad osobami starszymi. Takie kierunki 
powstağy, zdaniem uczestnik·w, juŨ przynajmniej w kilku szkoğach  
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w regionie. Niemniej wiŃzağy siň ze zmianŃ wymagaŒ stawianych nau-

czycielom, np. doskonalenia ich z dziedzin medycznych. W tych warun-
kach zwiňksza siň teŨ nacisk na ksztağcenie ustawiczne, zar·wno 

uczni·w, jak i samych nauczycieli zawodu. ĂMy, owszem, ksztağcimy te 

opiekunki, ale nie na nasz rynek, tylko na rynek niemiecki albo angiel-
ski, wiňc... o tym teŨ trzeba m·wiĺ, Ũe owszem, nasi mğodzi ludzie tu siň 

ksztağcŃ, ale po to siň ksztağcŃ, Ũeby konkretnie p·Ŧniej m·c ğatwo zna-

leŦĺ pracňò ī podkreŜliğa jedna z uczestniczek badania, podnoszŃc kwe-
stiň potrzeby ograniczenia migracji absolwent·w szk·ğ zawodowych lub 

stwarzania im zachňty do pracy w kraju. 

JednoczeŜnie widaĺ, Ũe trendy demograficzne prowadzŃ do ksztağce-

nia w mniejszych klasach, co moŨe byĺ nawet korzystne dla jakoŜci nau-
czania w niekt·rych zawodach. Problemem jest jednak brak doŜwiad-

czenia w zawodzie czňŜci samych nauczycieli zawodu ī brakuje im sta-

Ũu w przedsiňbiorstwach. Nie ma teŨ zachňty dla os·b pracujŃcych  
w zakğadach do pracy w szkoğach w charakterze instruktor·w zawodu: 

wypğaty sŃ niskie, nieatrakcyjne wzglňdem pracy w firmie, a ŜcieŨka 

awansu zawodowego jest skomplikowana.  

Uczestnicy spotkania nie zetknňli siň wczeŜniej z koncepcjŃ reindu-
strializacji. Niemniej w miarň trafnie zauwaŨyli, Ũe dotyczy ona zmian 

kierunk·w dziağalnoŜci przedsiňbiorstw. Po jej om·wieniu jedna  

z uczestniczek spotkania zauwaŨyğa, Ũe podstawŃ wdraŨania tego typu 
rozwiŃzaŒ powinno byĺ budowanie Ăzaufania, poniewaŨ raz stracony 

klient bardzo ciňŨko wraca na to samo miejsce. I to dotyczy gğ·wnie 

mğodych przedsiňbiorc·w, kt·rzy siň nie bojŃ, znajŃ jňzyki ï oni, jeŨeli 
to sŃ mğodzi ludzie, tam [za granicŃ] zağoŨyli firmy, to oni tutaj nie wr·-

cŃ. Podejrzewam, Ũe mogŃ jedynie sprzedawaĺ sw·j towarò. Jedno-

czeŜnie odnotowuje siň brak zachňt, kt·re w wojew·dztwie podlaskim 

faktycznie mogğyby przyciŃgaĺ przedsiňbiorc·w lub spowodowaĺ po-
wr·t miejsc pracy wyeksportowanych z regionu do innych czňŜci kraju 

lub Ŝwiata przed duŨe podlaskie zakğady. ĂMusiağaby siň zmieniĺ cağa 

infrastruktura, polityka podatkowa, polityka ZUS-owska, bo koszty 
utrzymania firm sŃ w Polsce jednak najwyŨsze w og·leò ï podkreŜla 

jedna z uczestniczek. ĂMoŨe moŨna by zachňcaĺ firmy zagraniczne 

szybciej, kt·re tu jeszcze nie byğy, nie znajŃ cağej tej otoczki naszej, 
prawa naszego, kt·re, Ũe tak powiem, jest dosyĺ antyprzedsiňbiorczeò.  

JednoczeŜnie podkreŜlono, Ũe efekty obecnych dziağaŒ wğadz woje-

w·dztwa bňdŃ widoczne dopiero w dğuŨszym okresie, a wiňc byĺ moŨe 

wdraŨane w minionych latach wsparcie dopiero zacznie procentowaĺ. 
Szkoğy jednakŨe nie bňdŃ miağy wpğywu ani na stworzenie miejsc pracy, 
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ani na zatrudnienie. ĂAle moŨna by wdroŨyĺ takie pomysğy, jakie sŃ np. 

w Holandii. Tam ksztağcenie jest od razu w powiŃzaniu z miejscami 
pracy. PoniewaŨ np. branŨa gastronomiczna ï jest szkoğa, kt·ra posiada 

sw·j hotel, bardzo dobrze prosperujŃcy i gdzieŜ tam nawet sklasyfiko-

wany, gdzie obsğugujŃ go cağkowicie uczniowie i np. tutaj m·gğby po-
wstaĺ warsztat pracy i pğaciĺ tym uczniom. P·Ŧniej najlepszych moŨna 

zatrudniaĺ jako pracownik·w, jak to siň rozbuduje. I w tym kierunkuò ï 

twierdzi jedna z uczestniczek spotkania. Co istotne, wdraŨanie takich 
rozwiŃzaŒ powinno byĺ powiŃzane z sektoralizacjŃ szk·ğ, wyraŦnym 

podziağem na dziedziny tematyczne, podczas gdy w ostatnich latach 

doszğo do znaczŃcego rozproszenia kierunk·w nauczania. Taka polityka 

powinna byĺ zintegrowana i wğŃczaĺ w dziağania lokalnych przedsiň-
biorc·w. ĂGdyby wsp·ğpracowali mogliby wyposaŨaĺ [szkoğy] albo braĺ 

tych najlepszych uczni·w p·Ŧniej do siebieò. PodkreŜlono teŨ, Ũe two-

rzenie powiŃzaŒ, kontakt·w miňdzy szkoğami a przedsiňbiorcami, po-
winno stanowiĺ byĺ moŨe wyspecjalizowanŃ, zewnňtrznŃ usğugň, np. 

klastr·w czy organizacji otoczenia biznesu. Odnotowano jednak szereg 

barier wsp·ğpracy, jakie obecnie istniejŃ, jak np. lňk przedsiňbiorc·w 

przed zniszczeniem maszyn lub narzňdzi; niewystarczajŃce wsparcie 
finansowe za dodatkowe koszty ponoszone w ramach szkolenia uczni·w; 

biurokracja, np. w przypadku aktywizacji os·b niepeğnosprawnych;  

z perspektywy przedsiňbiorc·w wymuszanie w ramach staŨy za-
trudnienia os·b, kt·re nie rokujŃ na dobrych pracownik·w. Podano takŨe 

przykğad praktyk edukacji zawodowej przygotowanych przez organiza-

cje pozarzŃdowe, kt·re to zajňcia prowadziğy do faktycznego zwiňksze-
nia satysfakcji uczni·w z edukacji ze wzglňdu na bardziej praktyczny ï 

niŨ obecnie w szkoğach zawodowych ï charakter. PodkreŜlano, Ũe zasad-

ne jest zwiňkszenie nakğad·w na edukacjň zawodowŃ, co pozwoli na 

czňstsze prowadzenie takich zajňĺ.  

1.3. Kryzys systemu ksztağcenia zawodowego w Polsce na 

poczŃtku XXI wieku 

J. Osiecka-Chojnacka wyr·Ũnia cztery gğ·wne problemy szkolnictwa 

zawodowego w Polsce
38

. Poza kğopotami z jego finansowaniem sŃ to:  

(1) niedostosowanie oferty edukacyjnej do potrzeb rynku pracy ï  

                                                        
38 J. Osiecka-Chojnacka, Szkolnictwo zawodowe wobec problem·w rynku pracy, 

ĂInfos. Zagadnienia spoğeczno-gospodarczeò 16/2007, s. 2-3. 
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w szczeg·lnoŜci do zapotrzebowania na zawody zwiŃzane m.in. z obsğu-

gŃ maszyn w modernizujŃcych siň technologicznie gağňziach przemysğu 
(np. w przemyŜle spoŨywczym, drzewnym, papierniczym, szklarskim) 

oraz z obsğugŃ nowoczesnych technologii, zwğaszcza informacyjnych 

(np. informatyk·w, technicznego personelu obsğugi komputer·w); (2) 
brak nowoczesnych program·w nauczania ï budowa podstaw progra-

mowych zgodna z potrzebami uzupeğniania klasyfikacji zawod·w szkol-

nictwa zawodowego, potrzeba bardziej elastycznego traktowania klasy-
fikacji zawod·w, ğŃczenia treŜci nauczania z ekonomikŃ i organizacjŃ 

produkcji oraz umiejňtnoŜciami o charakterze og·lnym, takimi jak: sa-

moksztağcenie, dostrzeganie i rozwiŃzywanie problem·w, ğŃczenie teorii 

z praktykŃ, skuteczne komunikowanie siň, praca w zespole; (3) niska 
jakoŜĺ ksztağcenia zawodowego ï relatywnie niska zdawalnoŜĺ egzami-

n·w z kwalifikacji zawodowych, potrzeba wsp·ğpracy szk·ğ z praco-

dawcami przez wykorzystanie do ksztağcenia zawodowego bazy praco-
dawc·w oraz laboratori·w wyŨszych uczelni, organizowania praktycznej 

nauki zawodu i zajňĺ praktycznych z wykorzystaniem najnowszych 

technik i technologii wytwarzania, objňcia nauczycieli ze szk·ğ zawodo-

wych nowoczesnymi formami doskonalenia, doposaŨenia bazy dydak-
tycznej w szkoğach zawodowych; (4) negatywne opinie o szkolnictwie 

zawodowym w spoğeczeŒstwie ī skupianie uczni·w o najniŨszych wy-

nikach edukacyjnych, stereotypizacja szk·ğ jako elementu marginalizacji 
kulturowej, spoğecznej i zawodowej, niedocenianie ich moŨliwoŜci, brak 

wystarczajŃcego wykorzystania poradnictwa zawodowego; kryzys popy-

tu szk·ğ zawodowych wobec lepszego wizerunku szk·ğ og·lnoksztağcŃ-
cych oddziağuje na decyzje o zwolnieniach nauczycieli i likwidacji tych 

plac·wek. 

Zdaniem W. Furmanka moŨna zidentyfikowaĺ przynajmniej piňĺ ob-

szar·w kryzysu edukacji zawodowej w Polsce wynikajŃcych z jej teorii  
i metodologii

39
. SŃ to: (1) potrzeba uwzglňdniania wielu paradygmat·w 

teorii edukacji zawodowej; (2) zwiňkszenie nacisku na podmiotowoŜĺ 

wynikajŃcŃ z prymatu czğowieka nad wszelkimi rozwiŃzaniami pedago-
gicznymi; (3) koniecznoŜĺ przyjňcia humanistycznych wymiar·w wsp·ğ-

czesnej techniki oraz podkreŜlanie zwiŃzku teorii edukacji zawodowej  

z etycznymi wymiarami wsp·ğczesnoŜci, w tym wsp·ğczesnej techniki; 
(4) przyjňcie w wymiarze metodologicznym edukacji zawodowej para-

                                                        
39 W. Furmanek, Teoria edukacji zawodowej w procesie przemian zachodzŃcych 

w pedagogice, ĂNaukowyj Wirnikò 1/2010, s. 93-94. 
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dygmatu metodologii systemowej; (5) przyjňcie elastycznoŜci organiza-

cyjnej celem ğŃczenia wielu form dziağaŒ prozawodowych i zawodowych 
uczni·w. Reformowanie edukacji zawodowej wobec powyŨszych za-

gadnieŒ ğŃczy siň z zamieszaniem terminologicznym, kt·re utrudnia 

poszukiwanie nowych rozwiŃzaŒ i ustalanie kierunk·w przemian eduka-
cji zawodowej. 

E. Pasierbek zwraca natomiast uwagň przede wszystkim na funkcjo-

nowanie negatywnych stereotyp·w ksztağcenia zawodowego
40

. Jak zau-
waŨa, w latach 2008-2010 wydatki paŒstwa na jednego ucznia objňtego 

ksztağceniem zawodowym byğy blisko ponad 1,5 raza wiňksze niŨ  

w ksztağceniu og·lnoksztağcŃcym, niemniej nie sŃ one powiŃzane z zain-

teresowaniem uczni·w ksztağceniem zawodowym. Uczniowie wykazujŃ 
niechňĺ do szk·ğ zawodowych, czňsto uznajŃ je za formň Ăkaryò  

i nier·wnego traktowania, co moŨe byĺ powodem sğabszych wynik·w 

edukacyjnych i wytwarzaĺ bğňdne koğo marginalizacji ksztağcenia zawo-
dowego. JednoczeŜnie i uczniowie, i ich rodzice preferujŃ wyb·r szk·ğ 

og·lnoksztağcŃcych ze wzglňdu na pewnoŜĺ zdobycia kwalifikacji. Tym 

samym odkğadajŃ kwestiň wğaŜciwego doboru zawodu do zainteresowaŒ 

i umiejňtnoŜci na p·Ŧniej, co prowadzi do niedopasowaŒ kwalifikacji 
pracownik·w do zapotrzebowania na rynku pracy. Podstawowym roz-

wiŃzaniem w tej sytuacji jest zwiňkszenie roli poradnictwa zawodowego 

w szkoğach, aby ukierunkowaĺ uczni·w na dob·r ksztağcenia zgodnego  
z ich predyspozycjami. 

Warto podkreŜliĺ, Ũe negatywne stereotypy szkolnictwa zawodowego 

nie sŃ specyficzne tylko dla spoğeczeŒstwa polskiego. Jak zauwaŨa  
P. Grollmann, kluczowe problemy tego sektora na Ŝwiecie bazujŃ na 

dw·ch paradoksach
41
. Z jednej strony od nauczycieli i instruktor·w za-

wodu oczekuje siň rozwoju siğy roboczej na potrzeby rynku pracy istot-

nej dla utrzymania rozwoju gospodarczego, jednak nie oferuje siň im 
wysokiego statusu zawodu za wykonywanie tak istotnej roli. W rezulta-

cie brak poparcia spoğecznego dla szkolnictwa zawodowego prowadzi do 

                                                        
40 E. Pasierbek, Edukacja zawodowa ī gorsza forma ksztağcenia?, ĂPolityka 

Spoğecznaò 11-12/2011, s. 23-24. 
41 P. Grollmann, Professionalization of VET Teachers and Lecturers and Prac-

tices in TVET Institutions in an International Perspective, [w:] R. Maclean,  
D. Wilson, C. Chinien (red.), International handbook of education for the 

changing world of work. Bridging academic and vocational education,  

op. cit., s. 1185-1186. 
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trudnoŜci z pozyskaniem najlepszych nauczycieli i uczni·w. Z drugiej 

strony og·lnie praca nauczyciela jest okreŜlana jako poğowiczna profesja 
ï bo choĺ od ŜwiadczŃcych niŃ wymaga siň misji, nie wiŃŨe siň to z wy-

sokimi nakğadami na wynagrodzenia. 

J. Sztumski, specjalista z zakresu socjologii pracy, wskazuje na trzy 
og·lne wyzwania edukacji w Polsce na poczŃtku XXI wieku

42
. SŃ to:  

(1) wt·rny analfabetyzm; (2) ksztağcenie ustawiczne i osiŃganie moŨli-

woŜci przekwalifikowania do innego zawodu; (3) doksztağcanie siň do 
Ũycia w spoğeczeŒstwie obywatelskim. Pierwsze wyzwanie polega na 

tym, Ũe ludzie tracŃ umiejňtnoŜĺ rozumienia znaczenia zdaŒ, kt·re sŃ  

w stanie przeczytaĺ. WiŃŨe siň to z mniejszym wykorzystaniem tekst·w 

drukowanych i szerokŃ dostňpnoŜciŃ mass medi·w. Ograniczanie wt·r-
nego analfabetyzmu jest niezbňdne do popularyzacji krytycznego myŜle-

nia, kt·re jest konieczne do samodzielnego podejmowania decyzji, 

mniejszej podatnoŜci na manipulacjň oraz do kreatywnego rozwiŃzywa-
nia problem·w i tworzenia nowych produkt·w i usğug. Wyzwanie 

ksztağcenia ustawicznego wiŃŨe siň gğ·wnie ze stağymi zmianami technik 

i technologii wykorzystywanych w pracy, pozwala na utrzymanie szans 

na szybkie przekwalifikowanie siň do innego zawodu niŨ wyuczony, jeŜli 
dany zaw·d ulegnie dezaktualizacji. Doksztağcanie do Ũycia w spoğe-

czeŒstwie obywatelskim to zwiňkszanie umiejňtnoŜci i ŜwiadomoŜci 

moŨliwoŜci wsp·ğdziağania ludzi, aby zwiňkszyĺ wpğyw ich decyzji na 
Ũycie publiczne, ale teŨ samodzielnoŜĺ w rozwiŃzywaniu problem·w  

w spoğecznoŜciach lokalnych i regionach (np. w gminach, na osiedlach, 

w szkoğach). Przejawem spoğeczeŒstwa obywatelskiego w edukacji moŨe 
byĺ np. tworzenie sektora edukacji pozaszkolnej i szk·ğ prowadzonych 

przez organizacje pozarzŃdowe. 

W ĂRaporcie o stanie edukacji 2011ò przygotowanym przez Instytut 

BadaŒ Edukacyjnych wskazuje siň na dalsze wyzwania szkolnictwa za-
wodowego w Polsce

43
. SŃ to:  

                                                        
42 J. Sztumski, Refleksje wok·ğ wyzwaŒ wobec edukacji przeğomu XX i XXI wie-

ku, [w:] A. RŃczaszek, W. Koczur (red.), Problemy edukacji wobec rozwoju 

spoğeczno-gospodarczego, Wydawnictwo Uniwersytetu Ekonomicznego, Ka-

towice 2013, s. 19-22. 
43 A. ChğoŒ-DomiŒczak, H. Dňbowski, E. Drogosz-Zabğocka, M. DybaŜ,  

D. Holzer-ŧelaŨewska, A. Maliszewska, W. PaczyŒski, K. Podw·jcic, M. Ru-
ciŒska, W. Stňchğy, M. Tomasik, K. TrawiŒska-Konador, G. Ziewiec, Eduka-

cja zawodowa w Polsce, [w:] A. Wojciuk (red.), Raport o stanie edukacji 

2011, Instytut BadaŒ Edukacyjnych, Warszawa 2012, s. 234-238. 
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1) zachodzŃce zmiany demograficzne ī starzenie siň ludnoŜci, 

spadek liczby uczni·w oraz kurczenie siň zasob·w pracy;  
2) zmiana polityki wspierania uczenia siň przez cağe Ũycie; 

3) zmiana trybu nauczania na spos·b oparty na okreŜlonych 

efektach uczenia siň ī identyfikacja kompetencji, kt·re powinny 
byĺ wypracowywane w ramach edukacji, poğŃczenie nauki 

konkretnego zawodu z nauczeniem elastycznoŜci, otwarcia na 

uczenie siň przez cağe Ũycie i element·w wiedzy og·lnej 
(myŜlenie matematyczne, umiejňtnoŜĺ posğugiwania siň 

jňzykiem) na potrzeby przyszğych zmian na rynku pracy 

(koniecznoŜci zmiany zawodu, itd.);  

4) wiňksze zaangaŨowanie pracodawc·w zar·wno w budowanie 
podstawy programowej oraz treŜci ksztağcenia, jak i w okreŜlanie 

efekt·w uczenia siň z uwzglňdnianiem ich potrzeb oraz  

w ustalanie zakresu i organizacji praktyk zawodowych;  
5) wypracowanie sp·jnego systemu rozpoznawania i potwierdzania 
kompetencji w powiŃzaniu z rynkiem pracy, w tym egzamin·w 

zawodowych;  

6) podniesienie jakoŜci oferowanego ksztağcenia, odpowiadajŃcego 
potrzebom rynku pracy;  

7) adekwatne uwzglňdnianie koszt·w ksztağcenia zawodowego, 

stwarzanie zachňt finansowych dla efektywnoŜci ksztağcenia 
zawodowego;  

8) budowanie pozytywnego wizerunku szkolnictwa zawodowego;  

9) rozw·j instrument·w i narzňdzi pozwalajŃcych na ksztağtowanie 
opartych na faktach rozwiŃzaŒ w zakresie szkolnictwa 

zawodowego. 

Dodatkowe wnioski pğynŃ z raportu Instytutu Nauk Spoğeczno-Eko-

nomicznych dotyczŃcego wyzwaŒ upowszechniania ksztağcenia przez 
cağe Ũycie w Polsce

44
. SŃ to przede wszystkim:  

1) dostosowanie program·w nauczania do wymagaŒ uczni·w 

poprzez prowadzenie odpowiednich cykli ksztağcenia, 
wyodrňbnianie w realizowanym materiale mniejszych jednostek, 

stosowanie aktywnych metod nauczania, planowanie regularnej 

                                                        
44 K. Horodnicza, M. Janiszewska-Desperak, K. KsiňŨopolska, M. Michalski, 

M. Tomczak, Ksztağcenie przez cağe Ũycie jako instrument poprawy konkuren-

cyjnoŜci uczelni w sytuacji zmiany. III czňŜĺ raportu z badaŒ fokusowych, In-

stytut Nauk Spoğeczno-Ekonomicznych, Ğ·dŦ 2013, s. 7-9. 



35 

Ksztağcenie zawodowe w spoğeczeŒstwach i gospodarkach opartych na wiedzy... 

 

 

aktualizacji kwalifikacji przyznawanych po zakoŒczeniu 

ksztağcenia og·lnego lub specjalistycznego;  
2) przeksztağcanie szk·ğ w kierunku Ăorganizacji uczŃcych siňò ï 

otwieranie siň na Ŝrodowisko zewnňtrzne i nawiŃzywanie 

kontakt·w z r·Ũnymi partnerami, w tym przede wszystkim  
z przedsiňbiorstwami oraz innymi podmiotami i organizacjami 

reprezentujŃcymi rynek pracy;  

3) zwiňkszenie wiedzy i umiejňtnoŜci nauczycieli z zakresu 
ksztağcenia os·b dorosğych, w tym wzrost elastycznoŜci  

i interdyscyplinarnoŜci program·w nauczania;  

4) dostosowanie ksztağcenia do ograniczeŒ czasowych os·b 

dorosğych z przyczyn rodzinnych i zawodowych;  
5) upowszechnianie w ŜwiadomoŜci os·b dorosğych potrzeby 

doksztağcania siň;  

6) zabieganie o wsparcie ze strony przedsiňbiorc·w dla dziağaŒ  
z zakresu ksztağcenia ustawicznego, np. poprzez wsparcie 

finansowe i uelastycznienie czasu pracy szkolŃcym siň 

pracownikom. 

PodsumowujŃc, naleŨy zaryzykowaĺ twierdzenie, Ũe likwidacja szk·ğ 
zawodowych i zwolnienia nauczycieli sŃ procesami charakterystycznymi 

dla kraj·w Europy środkowowschodniej przechodzŃcych po 1989 roku 

transformacjň systemowŃ. WiŃŨe siň to nie tylko z niewystarczajŃcymi 
reformami szkolnictwa zawodowego i jego czňŜciowŃ prywatyzacjŃ, ale 

teŨ z przyjňciem pozytywnych stereotyp·w edukacji og·lnoksztağcŃcej  

i na poziomie wyŨszym, co doprowadziğo do spadku popytu na edukacjň 
zawodowŃ. Likwidacja szk·ğ, choĺ w perspektywie kr·tkoterminowej 

prowadzi do r·wnowaŨenia budŨet·w samorzŃd·w, w dğuŨszej perspek-

tywie bňdzie prowadziĺ do ich marginalizacji ze wzglňdu na zmniejsze-

nie bazy szkoleniowej i trudnoŜci z ewentualnŃ p·ŦniejszŃ reaktywacjŃ 
szk·ğ i ich powiŃzaŒ z przedsiňbiorcami oraz dostňpem do dostawc·w 

technologii. NaleŨy przy tym zauwaŨyĺ, Ũe w raportach
45

 organizacji 

                                                        
45 Zob. P. McKenzie, P. Santiago, Teachers matter. Attracting, developing and 

retaining effective teachers, OECD, Paris 2005; A. Schleicher (red.), Prepar-

ing teachers and developing school leaders for the 21st century. Lessons from 

around the world, OECD, Paris 2012; Kluczowe dane o edukacji w Europie 

2012, Agencja Wykonawcza ds. Edukacji, Kultury i Sektora Audiowizual-
nego; Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Bruksela, Warszawa 2012; Edu-

cation at a glance 2013. OECD indicators, OECD, Paris 2013; A Teacher for 

Every Child: Projecting global teacher needs from 2015 to 2030, UNESCO 
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miňdzynarodowych dotyczŃcych system·w ksztağcenia w og·le nie 

zwraca siň uwagi na takie kwestie, zaŜ podkreŜla siň gğ·wnie zupeğnie 
odmienne zjawisko ī niedoboru nauczycieli w krajach wysokorozwiniň-

tych. Niedob·r ten wynika m.in. z relatywnie niŨszej atrakcyjnoŜci pracy 

nauczyciela wzglňdem zatrudnienia w sektorze komercyjnym, relatywnie 
niŨszych pğac oraz wystňpowania ryzyka wypalenia zawodowego. 

                                                                                                                            
Institute for Statistics, Fact Sheet No. 27, October 2013, www.uis.unesco.org 

[20.02.2014]. 



 

  

 

 

ROZDZIAĞ 2. 

ADAPTACJA SZKčĞ ZAWODOWYCH  

DO TRENDčW SPOĞECZNO-GOSPODARCZYCH 

2.1. Adaptacja szkolnictwa zawodowego w kontekŜcie zmian 

demograficznych 

 

Na potrzeby niniejszej publikacji pod pojňciem zmiany demograficz-

nej rozumie siň teoriň przejŜcia demograficznego
1
. Tğumaczy ona zmiany 

wielkoŜci populacji. Zgodnie z niŃ stabilna populacja z wysokim (roz-
rzutnym) poziomem urodzeŒ i zgon·w w miarň postňpu cywilizacyjnego 

(modernizacji spoğeczeŒstwa) przeobraŨa siň w populacjň stabilnŃ  

o niskim (oszczňdnym) poziomie urodzeŒ i zgon·w. Innymi sğowy: do-
stňp do coraz to nowszych technologii, kt·re usprawniajŃ pracň i zmie-

niajŃ styl Ũycia ludzi, prowadzi do dynamicznego wzrostu liczby ludno-

Ŝci, kt·ry jest jednak tylko etapem przejŜciowym w procesie rozwoju, 

zaŜ w dğugim okresie populacja zmierza ku stabilizacji. Populacje  
w poszczeg·lnych krajach przechodzŃ ten proces w r·Ũnym tempie,  

z uwagi na nieco odmienne uwarunkowania rozwoju. Wsp·ğczeŜnie kra-

je wysokorozwiniňte i rozwijajŃce siň znajdujŃ siň w ostatnich etapach 
tego procesu, kt·re charakteryzujŃ siň zmniejszeniem liczby urodzeŒ, 

spadkiem przyrostu naturalnego, wzrostem dğugoŜci Ũycia oraz wzrostem 

udziağu os·b starszych w populacji. Tym samym system edukacji z jed-
nej strony traci mğodych uczni·w, z drugiej zaŜ ī musi dostosowaĺ siň 

do ksztağcenia os·b dorosğych i starszych pracownik·w. Dodatkowo  

w przypadku czňŜci region·w Europy, w tym we wszystkich obejmujŃ-

cych Polskň WschodniŃ, wyzwaniem jest ujemny bilans migracyjny, 
kt·ry w powiŃzaniu z powyŨszymi prowadzi do proces·w wyludniania 

                                                        
1
 M. Ok·lski, A. Fihel, Demografia. Wsp·ğczesne zjawiska i teorie, Wydawnic-

two Naukowe Scholar, Warszawa 2012, s. 262-270. 
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siň region·w
2
. Zmiany te wywoğujŃ negatywne oddziağywanie na usğugi 

publiczne, co prowadzi do ograniczenia dostňpu do nich, wzrostu kon-
flikt·w w dostňpie do nich oraz do peryferyzacji spoğecznoŜci lokalnych. 

W ĂRaportach o stanie edukacjiò z lat 2010 i 2011 przygotowanych 

przez Instytut BadaŒ Edukacyjnych opisano skalň oddziağywania zmian 
demograficznych na system szkolnictwa zawodowego w Polsce w zakre-

sie: spadku liczby uczni·w, kurczenia siň zasob·w pracy i starzenia siň 

ludnoŜci
3
. Zwr·cono przede wszystkim uwagň na fakt, Ũe maleje liczba 

os·b w wieku edukacji pogimnazjalnej, przez co szkoğy silnie odczuwajŃ 

zmniejszanie siň podaŨy uczni·w. W latach 2000-2010 liczba os·b  

w grupie wiekowej 16-21 lat spadğa o 23%, zaŜ w odniesieniu do liczby 

uczni·w w szkolnictwie zawodowym zmalağa o 38%, podczas gdy  
w szkolnictwie og·lnoksztağcŃcym spadek ten wyni·sğ tylko 9%. Zmiana 

demograficzna obejmuje teŨ zmniejszanie siň zasob·w pracy, w tym 

liczby os·b w wieku produkcyjnym, co powoduje koniecznoŜĺ jak naj-
lepszego wykorzystywania potencjağu istniejŃcych zasob·w. W tych 

warunkach edukacja zawodowa oraz polityka rynku pracy muszŃ byĺ 

ukierunkowane na uğatwianie szybkiego wejŜcia absolwent·w na rynek 

pracy i utrzymanie wysokiego poziomu ich zatrudnienia oraz na utrzy-
manie wysokiej aktywnoŜci zawodowej os·b dorosğych, w tym starszych 

pracownik·w, o r·Ũnych poziomach kwalifikacji. Zaleca siň wobec tego 

przede wszystkim: wyposaŨanie absolwent·w, takŨe szk·ğ zawodowych, 
w kompetencje, kt·re sŃ najbardziej poszukiwane przez pracodawc·w; 

uğatwianie wszystkim dostňpu i moŨliwoŜci uczenia siň przez cağe Ũycie, 

w r·Ũnych formach edukacji formalnej i pozaformalnej oraz wspieranie 
nieformalnego uczenia siň; wspieranie mobilnoŜci edukacyjnej i zawo-

dowej uczestnik·w rynku pracy. Starzenie siň ludnoŜci natomiast prowa-

dzi do spadku zapotrzebowania na tradycyjne usğugi edukacyjne, w tym 

na ofertň szk·ğ wyŨszych, co bňdzie prowadziĺ do ograniczenia liczby 
tych szk·ğ i zmiany popytu w ksztağceniu na poszczeg·lnych kierunkach. 

                                                        
2 Zob. I. Katsarova (red.), Regiony wyludniajŃce siň: nowy paradygmat demo-

graficzny i terytorialny. Studium, IP/B/REGI/IC/2007-044 11/07/2008, Parla-

ment Europejski, Bruksela 2008. 
3 M. Federowicz, M. Sitek (red.), Raport o stanie edukacji 2010, Instytut BadaŒ 

Edukacyjnych, Warszawa 2011, s. 9-10; A. ChğoŒ-DomiŒczak, H. Dňbowski, 

E. Drogosz-Zabğocka, M. DybaŜ, D. Holzer-ŧelaŨewska, A. Maliszewska,  

W. PaczyŒski, K. Podw·jcic, M. RuciŒska, W. Stňchğy, M. Tomasik, K. Tra-

wiŒska-Konador, G. Ziewiec, Edukacja zawodowa w Polsce, op. cit., s. 234-

238. 
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Ponadto w raporcie Instytutu Nauk Spoğeczno-Ekonomicznych o bu-

dowie systemu edukacji przez cağe Ũycie zwr·cono uwagň na fakt, Ũe 
starzenie siň spoğeczeŒstwa bňdzie prowadziĺ do dostosowania oferty do 

os·b starszych, w tym tworzenia uniwersytet·w trzeciego wieku
4
. Nale-

Ũy jednak zauwaŨyĺ, Ũe w przypadku szk·ğ systemu edukacji zawodowej 
tego typu dziağalnoŜĺ moŨe przyjmowaĺ tylko ograniczony charakter, 

gdyŨ ich dziağalnoŜĺ jest ukierunkowana przede wszystkim na przygoto-

wanie do egzamin·w pozwalajŃcych na zdobycie kwalifikacji zawodo-
wych. W badaniach tych podkreŜlono teŨ, Ũe szkoğy powinny dosto-

sowaĺ swojŃ dziağalnoŜĺ do wymagaŒ uczni·w, kt·re obecnie prowadzŃ 

do ich migracji i odpğywu z region·w. SŃ to m.in. migracje i wyjazdy 

sezonowe za pracŃ oraz chňĺ kontynuacji nauki w innym kraju. Szkoğy 
powinny teŨ wiarygodnie przedstawiaĺ perspektywy uzyskania pracy po 

ukoŒczeniu danego kierunku nauczania (zamiast ulegania Ămodomò na 

tworzenie kierunk·w ksztağcenia). Zmiany demograficzne sŃ takŨe 
przyyczynŃ zmniejszania siň zapotrzebowania na kadrň sytemu edukacji 

zawodowej, co wpğywa na potrzebň jej przygotowania do ksztağcenia na 

odlegğoŜĺ (w tym e-learning), przeğamywania barier i stereotyp·w  

w wykorzystaniu nowoczesnych form ksztağcenia, uelastycznienia pro-
cesu ksztağcenia oraz ksztağcenia ustawicznego samych kadr nauczyciel-

skich. 

W warunkach zmian demograficznych roŜnie zatem znaczenie 
ksztağcenia przez cağe Ũycie. Jak zauwaŨajŃ Ğ. Arendt, I. Kukulak-Dolata 

i B. Rokicki, istotne jest zatem jego wdraŨanie, aby zredukowaĺ bezro-

bocie, przy czym w koordynacji systemu ksztağcenia wiňkszŃ rolň po-
winny odgrywaĺ publiczne sğuŨby zatrudnienia

5
. Zdaniem badaczy urzň-

dy pracy, poniewaŨ dysponujŃ informacjami o kierunkach zmian popytu 

na rynku pracy, powinny rozpowszechniaĺ je i udostňpniaĺ instytucjom 

edukacyjnym i osobom bezrobotnym oraz uŜwiadamiaĺ osoby bezrobot-
ne o koniecznoŜci uzupeğnienia kwalifikacji bŃdŦ ich zmiany w ramach 

ksztağcenia ustawicznego. Problem ten dotyczy w szczeg·lnoŜci os·b 

                                                        
4 Por. K. Horodnicza, M. Janiszewska-Desperak, K. KsiňŨopolska, M. Michal-

ski, M. Tomczak, Ksztağcenie przez cağe Ũycie jako instrument poprawy kon-

kurencyjnoŜci uczelni w sytuacji zmiany. III czňŜĺ raportu z badaŒ fokuso-
wych, op. cit., s. 13-19. 

5 Ğ. Arendt, I. Kukulak-Dolata, B. Rokicki, Nowe wyzwania w walce z proble-

mem bezrobocia, [w:] Ğ. Arendt, A. Hryniewicka, I. Kukulak-Dolata, B. Ro-

kicki (red.), Bezrobocie ī miňdzy diagnozŃ a dziağaniem, IRSS, Warszawa 

2011, s. 117-118. 
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starszych, kt·re okreŜlone kompetencje wykreowağy jeszcze przed 1989 

rokiem i w przebiegu proces·w transformacji nie zostağy uwraŨliwione 
na koniecznoŜĺ dostosowania tych kompetencji do wsp·ğczesnych wy-

zwaŒ rynku pracy, na kt·rym zastosowanie znajdujŃ nowe technologie. 

Zasadnicze jest tu niwelowanie stereotyp·w starszych pracownik·w, 
kt·re obejmujŃ przekonanie, Ũe uczestnictwo w edukacji ustawicznej jest 

nieopğacalne wobec perspektywy moŨliwoŜci przejŜcia na emeryturň. 

Zaleca siň, by szkoğy prowadzŃce ksztağcenie ustawiczne organizowağy 
na poczŃtku szkoleŒ i warsztat·w zajňcia psychologiczne w celu uksztağ-

towania odpowiednich postaw i zwiňkszenia motywacji do uczestnicze-

nia w tym ksztağceniu.  

Szereg wniosk·w pğynie teŨ z badaŒ przeprowadzonych na potrzeby 
Mazowieckiego Obserwatorium Rynku Pracy

6
. Wynika z nich, Ũe:  

(1) potrzebny jest wiňkszy nadz·r nad ksztağceniem ustawicznym, aby 

jego jakoŜĺ byğa wysoka i aby dostarczağo kwalifikacji potrzebnych  
w gospodarce, zamiast tworzyĺ nadwyŨki zawod·w; (2) programy 

ksztağcenia ustawicznego sŃ w Polsce zbyt przestarzağe i niedopasowane 

do rynku pracy; (3) niezbňdne jest dalsze pogğňbianie wsp·ğpracy szk·ğ  

z przedsiňbiorstwami. JednoczeŜnie znaczna czňŜĺ potencjalnych uczest-
nik·w ksztağcenia ustawicznego w og·le nie wskazywağa jego mocnych 

czy sğabych stron, co mogğo wynikaĺ z niechňci lub braku moŨliwoŜci 

oceny cağoksztağtu systemu
7
. Dyrektorzy szk·ğ podkreŜlali ponadto, Ũe 

zainteresowanie ksztağceniem ustawicznym wymaga: atrakcyjnej oferty 

szk·ğ, elastycznego reagowania przez nie na zmiany na rynku pracy, 

zr·Ũnicowania Ŧr·değ finansowania tego ksztağcenia i traktowania go 
jako inwestycji w rozw·j spoğeczno-podawczy, koniecznoŜci promocji 

ksztağcenia ustawicznego wŜr·d os·b starszych, budowania konkuren-

cyjnoŜci szk·ğ ksztağcenia ustawicznego ze szkoğami wyŨszymi, ko-

niecznoŜci budowy pozytywnego wizerunku ksztağcenia ustawicznego, 
w tym poprzez zr·Ũnicowanie oferty skierowanej do os·b z wyksztağce-

niem wyŨszym, poprawy kondycji gospodarstw domowych i przedsiň-

biorstw, tak aby zwiňkszyĺ moŨliwoŜci finansowania nauki i wygospo-
darowania na niŃ czasu (np. przez godzenie jej z pracŃ zawodowŃ, opie-

                                                        
6 A. MorysiŒska, M. SochaŒska-Kawiecka, Z. Koğakowska-SeroczyŒska, E. 

Makowska-Belta, Badania efektywnoŜci ksztağcenia ustawicznego i zapotrze-

bowania na ksztağcenie ustawiczne. Tom 2. Raport z badania terenowego 

wŜr·d dyrektor·w jednostek ksztağcenia ustawicznego, Laboratorium BadaŒ 

Spoğecznych, Warszawa 2011, s. 115-116. 
7 Ibidem, s. 117. 
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kŃ nad osobami zaleŨnymi, zaangaŨowaniem w obowiŃzki w gospo-

darstwie domowym)
8
. 

Dalsze wnioski co do oddziağywania zmian demograficznych na sys-

tem ksztağcenia zawodowego pğynŃ z og·lnopolskiego badania ĂWy-

korzystanie przez jednostki samorzŃdu terytorialnego potencjağu inte-
lektualnego nauczycieli wypadajŃcych z zawodu w latach 2011 i 2012ò 

zrealizowanego przez Fundacjň Rozwoju Demokracji Lokalnej ī Mağo-

polski Instytut SamorzŃdu Terytorialnego i Administracji
9
. Z analiz 

przedstawionych w tym badaniu wynika, Ũe samorzŃdy terytorialne 

przede wszystkim dŃŨŃ do ograniczenia wysokoŜci wydatk·w ponoszo-

nych z tytuğu realizacji zadaŒ oŜwiatowych wzglňdem wysokoŜci otrzy-

mywanej subwencji oŜwiatowej. Spos·b naliczania subwencji uzaleŨ-
niony od liczby uczni·w w szkole prowadzi do tego, Ũe samorzŃdy coraz 

czňŜciej muszŃ dopğacaĺ do prowadzenia szk·ğ ze Ŝrodk·w wğasnych. 

WŜr·d metod racjonalizacji wydatk·w znajdujŃ siň reorganizacjŃ sieci 
szk·ğ i redukcja etat·w nauczycielskich. Skala tych proces·w jest zr·Ũ-

nicowana terytorialnie
10

. 

Z analiz danych Gğ·wnego Urzňdu Statystycznego wynika, Ũe spadki 

zatrudnienia nauczycieli dotyczŃ gğ·wnie szk·ğ podstawowych, gimna-
zj·w i szk·ğ ponadgimnazjalnych. Pomiňdzy rokiem 2010/11 a 2011/12 

liczba nauczycieli szk·ğ podstawowych zmniejszyğa siň o 2,3 punktu 

procentowego (okoğo 3,9 tysiŃca nauczycieli), gimnazj·w ī o okoğo  
3 p.p. (okoğo 3 tysiňcy nauczycieli), a ponadgimnazjalnych 6,6 p.p. (oko-

ğo 6,9 tysiŃca nauczycieli)
11
. W podziale regionalnym zmiany te miağy 

miejsce gğ·wnie w wojew·dztwach Polski Wschodniej, w szczeg·lnoŜci 
w powiatach wojew·dztwa podlaskiego (biağostocki, hajnowski, sejneŒ-

ski, moniecki, sok·lski i grajewski), gdzie spadek liczby nauczycieli 

wynosiğ powyŨej 4 p.p. Powiat biağostocki znajduje siň takŨe wŜr·d ob-

szar·w, gdzie zmiany byğy teŨ najwyŨsze w liczbach bezwzglňdnych 
(zwolniono wiňcej niŨ 100 nauczycieli)

12
. Pod wzglňdem stopnia awansu 

zawodowego wŜr·d zwalnianych nauczycieli znajdowali siň gğ·wnie 

nauczyciele, kt·rzy nie zdobyli jeszcze tytuğu nauczyciela dyplomowa-
nego, co moŨna tğumaczyĺ przede wszystkim tendencjŃ do redukcji eta-

                                                        
8 Ibidem, s. 122-125. 
9 Wykorzystanie przez JST potencjağu intelektualnego nauczycieli wypadajŃcych 

z zawodu w latach 2011 i 2012. Raport z badaŒ, op. cit., s. 3. 
10 Ibidem, s. 6-7. 
11 Ibidem, s. 7-9. 
12 Ibidem, s. 11-13. 
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t·w nauczycieli posiadajŃcych niŨsze stopnie awansu zawodowego.  

W wojew·dztwie podlaskim zwolnienia dotyczyğy gğ·wnie nauczycieli 
mianowanych (spadek o 11,91 p.p.) i kontraktowych (spadek o 9,06 

p.p.)
13

.  

Schemat 1. Powiaty, w kt·rych zmiana liczby nauczycieli byğa wiňksza niŨ 

4% (IX 2012 r. w stosunku do IX 2011 r.) 

 
ťr·dğo: Wykorzystanie przez JST potencjağu intelektualnego nauczycieli wypadajŃcych  
z zawodu w latach 2011 i 2012. Raport z badaŒ, OŜrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 
2013, s. 10. 

Dalsza charakterystyka grupy zwalnianych nauczycieli w Polsce 

Wschodniej wykazağa, Ũe zwolnienia te sŃ gğ·wnie zwiŃzane z likwida-

cjŃ szk·ğ oraz przekazywaniem ich prowadzenia stowarzyszeniom
14

. 

                                                        
13 Ibidem, s. 15. 
14 Ibidem, s. 17-18. 
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Zwalniani sŃ zaŜ przede wszystkim nauczyciele zajňĺ wychowania fi-

zycznego, biologii i przyrody oraz nauczyciele jňzyk·w obcych. Ponad-
to, choĺ zwolnienia dotyczŃ nauczycieli ze wszystkich grup wiekowych, 

wyraŦnie widaĺ tendencjň do zwolnieŒ nauczycieli z piňtnastoletnim  

i dğuŨszym staŨem pracy, czyli starszych pracownik·w, kt·rzy przypusz-
czalnie sŃ w wieku przedemerytalnym.  

Temat zatrudnienia nauczycieli w starszym wieku porusza teŨ raport 

unijnej Agencji Wykonawczej ds. Edukacji, Kultury i Sektora Audiowi-
zualnego

15
. Zwraca siň uwagň na fakt, Ũe wzrost liczebnoŜci starszych 

pracownik·w w sektorze oŜwiaty moŨe byĺ po czňŜci przyczynŃ braku 

wykwalifikowanej kadry pedagogicznej oraz mniejszŃ atrakcyjnoŜciŃ 

tego zawodu. W Polsce przykğadowo grupa nauczycieli szk·ğ podstawo-
wych w wieku 40-49 lat wynosiğa 40%, zaŜ w przypadku szk·ğ og·lno-

ksztağcŃcych ī 28,1%. JednoczeŜnie zauwaŨa siň, Ũe w Unii Europejskiej 

wiňkszoŜĺ nauczycieli przechodzi na emeryturň, gdy tylko ma takŃ moŨ-
liwoŜĺ, tzn. po przepracowaniu wymaganej liczby lat i/lub osiŃgniňciu 

minimalnego wieku dajŃcego peğne uprawnienia emerytalne. 

2.1.1. Dostosowanie kadry szk·ğ do zmiany gospodarczej  

w Ŝwietle badaŒ jakoŜciowych 

Zdaniem uczestnik·w spotkania kadra szk·ğ zawodowych wymaga 

ponownego przeszkolenia. ĂDlatego, Ũe to jest kadra, powiedzmy sobie,  
w wiňkszoŜci w Ŝrednim wieku, Ŝrednia jest okoğo 50 lat, to nie jest mğo-

da kadra. Ale juŨ jest takŨe po studiach, po politechnice juŨ sŃ trudnoŜci 

ze znalezieniem pracy, wiňc ci mğodzi inŨynierowie juŨ trafiajŃ jako ci 

nauczyciele tzw. zawodowcy, czy teoretycznych przedmiot·w, czy prak-
tycznych. TrafiajŃ tu, bo juŨ szkoğa jest dla nich na tyle atrakcyjna, Ũe  

z braku innych moŨliwoŜci biorŃ tň moŨliwoŜĺò ï zauwaŨa jedna z re-

spondentek. ĂCi starzy bardzo dawno pokoŒczyli swoje uczelnie, a tech-
nika tak poszğa do przodu, Ũe to jest po prostué Ũe to co oni wiedzŃ, a 

co teraz siň odbywa, to sŃ dwie inne bajkiò. 

Zdaniem innej uczestniczki spotkania nauczyciele zawodu raczej nie 
chcŃ siň doskonaliĺ, doksztağcaĺ. W skierowanych do nich projektach 

zdarza siň czňsto problem z rekrutacjŃ. W poprawie frekwencji orga-

nizatorom szkoleŒ pomaga bezpoŜredni kontakt z dyrektorami szk·ğ. 

Nauczyciele bowiem wyraŨajŃ postawň Ăjestem specjalistŃ i ktoŜ pod-
waŨa moje kompetencjeò. Innym czynnikiem poprawiajŃcym frekwencjň 

                                                        
15 Kluczowe dane o edukacji w Europie 2012, op. cit., s. 123-128. 
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jest organizacja szkoleŒ wyjazdowych, w tym w kraju i za granicŃ,  

w miastach, gdzie sŃ przedsiňbiorstwa z najnowszŃ bazŃ technicznŃ  
i laboratoriami. Tego typu rozwiŃzania mogŃ takŨe przyczyniaĺ siň do 

wzrostu atrakcyjnoŜci zawodu nauczyciela. 

ĂJa coraz czňŜciej spotykam siň z tym, Ũe jeŨeli jest dobry catering, to 
przyjdň na szkolenie. JeŨeli jest wyjazdowe, to pojadň. SkoŒczyğy siň 

juŨ, drodzy paŒstwo, czasy, kiedy moŨemy wydawaĺ miliony na konfe-

rencje podsumowujŃce projekt. A z drugiej strony, jeŜli nie zapewnimy 
tej atrakcyjnoŜci czy certyfikatu konkretnego, nadajŃcego faktyczne 

uprawnienia, napotykamy op·rò ï podkreŜla inna uczestniczka badania. 

Zasugerowano, Ũe inne zachňty do udziağu w szkoleniach to np. znani, 

ale kosztowni wykğadowcy; wykorzystanie specjalnych centr·w szkole-
niowych; praktyka w przedsiňbiorstwach; bardzo dokğadna diagnoza 

potrzeb poszczeg·lnych uczestnik·w. 

Zdarza siň jednak, Ũe takie koncepcje, jak ksztağcenie ustawiczne czy 
r·wnoŜĺ szans, sŃ jedynie elementem teorii danego projektu szkolenio-

wego, ale bez powiŃzania z jego realizacjŃ. Podano tu przykğad dobrej 

praktyki z jednej ze szk·ğ zawodowych w regionie, kt·ra uŨycza firmom 

swoich sal do realizacji szkoleŒ w zamian za uczestnictwo w nich nau-
czycieli. Niemniej jakoŜĺ tych szkoleŒ nie jest wystarczajŃco wysoka, co 

zniechňca nauczycieli do udziağu w spotkaniach. 

Jedna z uczestniczek spotkania podağa dobry przykğad coachingu ja-
ko bardziej zindywidualizowanych szkoleŒ, kt·re mogŃ byĺ skierowane 

do nauczycieli zawodu, a w przyszğoŜci takŨe przez nich prowadzone. 

ĂSytuacja wyglŃda w ten spos·b, Ũe przez trzy miesiŃce intensywnej 
promocji przyszğy na szkolenia do nas trzy grupy. Od tamtej pory, kiedy 

te trzy grupy zakoŒczyğy kurs, nie robiliŜmy nic w zwiŃzku z promocjŃ. 

Ani jednej ulotki w momencie, kiedy siň okazağo, Ũe to rzeczywiŜcie 

przynosi efekty. Projekt zakğada ï i to jest wğaŜnie podpowiedŦ, jeŜli 
chodzi o szkolenia ï r·wnieŨ, Ũe umiejňtnoŜci miňkkie moŨna przetesto-

waĺò ï opowiada jedna z uczestniczek badania. Zindywidualizowane 

spotkania coachingowe przyciŃgajŃ nauczycieli zar·wno ze wzglňdu na 
tajemniczoŜĺ, jak i na koniecznoŜĺ wczeŜniejszego przygotowania siň, 

aby odpowiadağy bardziej na ich potrzeby. Ponadto te spotkania sprawia-

jŃ, Ũe nauczyciele muszŃ sami postawiĺ siň bardziej w roli uczni·w. Jed-
noczeŜnie istotny jest prestiŨ i autorytet coach·w. Poza tym coaching, 

negocjacje, superwizja itp. techniki sŃ atrakcyjne ze wzglňdu na modň, 

innowacyjnoŜĺ, chňĺ sprawdzenia, potrzebň rozwoju osobistego. 

Niemniej, jak zauwaŨa jedna z uczestniczek ï reforma systemu 
oŜwiaty zawodowej jest ukierunkowana na bardziej instytucjonalne, 
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grupowe, a mniej indywidualne szkolenia. RozwiŃzana te majŃ kğaŜĺ 

nacisk na rozw·j profesjonalny i poprawň jakoŜci ksztağcenia.  
Ponadto uczestnicy spotkania sŃ zgodni, Ũe przyszğym kierunkiem 

doskonalenia nauczycieli zawodu bňdzie przekwalifikowanie lub zakğa-

danie dziağalnoŜci gospodarczej. Jest to szczeg·lnie trudne dla starszych 
pracownik·w, okoğo 50. roku Ũycia, kt·rzy sŃ juŨ w znacznej mierze 

przyzwyczajeni do wykonywanej pracy. ĂTen tutoring czy [np. edukacja 

zdalna] to jest rozwiŃzanie dla nauczycieli, kt·rzy wychodzŃ za zawodu  
i gdzieŜ siň muszŃ przekwalifikowaĺ. JeŨeli tak, to nie jest to taki kon-

kretnie zaw·d. Ten nauczyciel szybciej p·jdzie na tŃ opiekunkň do Ũğob-

ka, jeŜli bňdzie potrzeba, bo to jest konkret. Natomiast coach czy ten 

tutor to jest dla mğodego czğowieka, bo tu jest szansa. Dlatego, Ũe mğody 
czğowiek wchodzi do firmy i on puka z tym swoim CV. Nauczyciel, 

kt·ry przepracowağ 20 kilka lat, on ze wstydu siň spali, Ũeby on miağ  

z CV wkroczyĺ do pracodawcy, bo to sŃ jeszcze cechy osobowoŜciowe. 
On ï Pan ï nagle stawia siň w pozycji sğugiò ï tak tğumaczy siň bariery 

w potencjalnym przekwalifikowaniu nauczycieli zawodu. JednoczeŜnie 

zachodzi tu pewnego rodzaju paradoks ï od coach·w czy mentor·w 

oczekuje siň wğaŜnie doŜwiadczenia i tego, by byli starszymi pracowni-
kami niŨ osoby, kt·re ksztağcŃ. Uczestnicy spotkania tğumaczŃ tň sytua-

cjň tradycjami i stereotypami wyniesionymi jeszcze z okresu realnego 

socjalizmu. Wedğug ekspert·w zasadne jest miňkkie przygotowanie tych 
nauczycieli: ĂPrzygotowaĺ do umiejňtnoŜci tego typu, Ũeby on przeğamağ 

ten wstyd, tŃ barierň i Ũeby on wchodziğ bezkompromisowo tak jak mğo-

dy czğowiek, bo on siň nie boi tego. Posğuchajcie. Ci starsi ludzie sŃ wy-
chowani w epoce, gdzie praca byğa, czekağa praca na ludzi. Nie odwrot-

nie. I teraz trzeba nauczyĺ, jak wejŜĺ do tego nowego Ŝrodowiska pracy, 

jak zaprezentowaĺ siňò ï tğumaczy jedna z uczestniczek spotkania.  

Inna z respondentek podağa przykğad bardziej radykalnych zmian  
w karierze nauczycieli. ĂNie to byğo zağoŨeniem naszego projektu coa-

chingowego, ale zdarzyğo siň tak, Ũe na etapie procesu, udziağu, osoby, 

kt·re byğy w oŜwiacie dwadzieŜcia lat, rezygnowağy z pracy. Proszň zro-
zumieĺ ï po rozmowie z coachem okazuje siň, Ũe ója mam juŨ dosyĺ tej 

pracy, ja juŨ nie chcň byĺ nauczycielem, to jest niewdziňczne, nieopğa-

calne. Ja zawsze marzyğem, Ũeby robiĺ to, i to, i toô. Coach pyta ï bo on 
nie moŨe podpowiedzieĺ ï óco stoi na przeszkodzie, ŨebyŜ to zrobiğ?ô. 

óNo wğaŜciwie nic, ale zrobiň to za miesiŃcô. óA co stoi na przeszkodzie, 

ŨebyŜ zaczŃğ robiĺ to dzisiaj?ô I okazuje siň, Ũe po kilku takich rozmo-

wach parň os·b zrezygnowağo z pracy w oŜwiacieò. Spotkania coachin-
gowe lub z doradcami zawodu mogŃ prowadziĺ do odkrycia bardziej 

adekwatnych dla poszczeg·lnych os·b zagroŨonych zwolnieniami, no-



46  

Rozdziağ 2. 

 

 

wych zajňĺ zarobkowych. Praca ta moŨe byĺ zbliŨona do dotychczaso-

wych zadaŒ nauczycieli, ale nie musi byĺ realizowana w oŜwiacie pu-
blicznej. JednoczeŜnie zasadna jest kampania promujŃca w spoğeczeŒ-

stwie bardziej otwarte postawy wobec nauczycieli w ich nowych, zmie-

nionych rolach. Istnieje bowiem spoğeczne oczekiwanie autorytetu star-
szych nauczycieli, kt·re jedna z uczestniczek opisuje nastňpujŃco: ĂJa 

sama jako matka teŨ wolağam oddawaĺ [dzieci] do starych nauczycielek, 

bo one, owszem, uczŃ ğopatologicznie, bez Ũadnych tych atrakcyjnych 
metod, gğupich uwaŨam, efektownych, ale nie efektywnych, natomiast 

dzieci wychodzŃ z tych zajňĺ i nie wiedzŃ, o czym one tak naprawdň 

byğyò. 

2.2. Wzmocnienie pozycji systemu ksztağcenia zawodowego  

w kontekŜcie reindustrializacji 

Najog·lniej pod pojňciem reindustrializacji rozumieĺ moŨna koncep-

cjň ograniczenia wad gospodarki opartej na wiedzy poprzez Ăpowr·t do 
przemysğuò, ale wedğug zmienionych zasad, wğaŜciwych spoğeczeŒ-

stwom i gospodarkom postindustrialnym i kreatywnym. Pojňcie to za-

czňğo byĺ stosowane w latach 2009-2010 w ramach dyskusji o kryzysie 
finansowym. Zakğada siň tu, Ũe mimo dyskursu o spoğeczeŒstwach i go-

spodarkach opartych na wiedzy i kreatywnoŜci produkcja przemysğowa 

nadal odgrywa znaczŃcŃ rolň w organizacji terytori·w, w dynamice sys-
tem·w produkcyjnych i w ksztağtujŃcych globalizacjň stosunkach miň-

dzypaŒstwowych
16

.  

Reindustrializacja stanowi proces ekonomiczny, spoğeczny i poli-

tyczny, kt·rego celem jest odnowienie organizowania zasob·w narodo-
wych, aby odnowiĺ branŨe przemysğowe, w tym ich odbudowa lub po-

budzenie do Ũycia
17
. Reindustrializacja to pr·ba odwr·cenia trendu dein-

dustrializacji zapoczŃtkowanej pod koniec XX wieku w wyniku przeno-
szenia (ang. offshoring) i zlecania (ang. outsourcing) produkcji przemy-

sğowej przez firmy z Europy, Stan·w Zjednoczonych i Japonii do Chin, 

Indii i kraj·w Azji Poğudniowo-Wschodniej. WŜr·d przesğanek reindu-
strializacji znajdujŃ siň przekonania, Ũe: produkcja i inne prace w prze-

                                                        
16 L. Carrou®, Fabryki wracajŃ na Zach·d, ĂLe Monde diplomatique ī Edycja 

polskaò 6/2012. 
17 F. Tregenna, Manufacturing productivity, deindustrialization, and reindustri-

alization, World Institute for Development Economics Research, Helsinki 

2011, www.wider.unu.edu [30.01.2014]; L. Carrou®, op. cit. 
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myŜle sŃ bardziej spoğecznie i gospodarczo poŨŃdane niŨ praca w sekto-

rach usğugowych czy finansowych; bezpieczeŒstwo kraj·w wymaga 
samowystarczalnoŜci przemysğu, ograniczenia ryzyka wynikajŃcego  

z niepewnoŜci szlak·w handlowych i linii zasilajŃcych, kt·re mogŃ byĺ 

zagroŨone w czasie konflikt·w; reindustrializacja moŨe poprawiĺ bilans 
w handlu zagranicznym; reindustrializacja jest niezbňdna dla zwiňksze-

nia konkurencyjnoŜci kraj·w wysokorozwiniňtych wzglňdem kraj·w 

nowo uprzemysğowionych, kt·rych przedsiňbiorstwa stağy siň realnŃ 
konkurencjŃ i rozpoczňğy ekspansjň poza granice swoich kraj·w, obej-

mujŃcŃ wykupowanie zachodnich firm wraz z ich technologiami. 

Koncepcja reindustrializacji w 2012 roku zostağa przyjňta jako czňŜĺ 

polityki przemysğowej Unii Europejskiej
18

. Obejmuje ona m.in. uğatwia-
nie inwestowania w innowacje, szersze wykorzystanie wzornictwa, two-

rzenie lepszych warunk·w rynkowych, poprawň dostňpu firm do kapi-

tağu oraz inwestycje w kapitağ ludzki i umiejňtnoŜci. Na potrzebň takiej 
polityki wskazujŃ analizy Cedefop dotyczŃce zapotrzebowania wŜr·d 

pracodawc·w na kwalifikacje zawodowe w poszczeg·lnych sektorach  

w okresie 2010-2020
19
. Przedsiňbiorstwa spodziewajŃ siň wzrostu gğ·w-

nie w sektorach: produkcji, zaopatrzenia w wodň, w handlu, transporcie 
wodnym, komunikacji, bankowoŜci i finansach, usğugach komputero-

wych, profesjonalnych i innych. WysokŃ niepewnoŜĺ wzrostu cechujŃ 

siň natomiast generujŃce wiele miejsc pracy: farmacja, budowa maszyn, 
motoryzacja, budownictwo, dystrybucja, hotele i wyŨywienie, transport 

lŃdowy, transport lotniczy, ubezpieczenia, edukacja oraz praca socjalna  

i ochrona zdrowia. 
Unijna koncepcja reindustrializacji w wyborze kierunk·w wspiera-

nych technologii odwoğuje siň do zasad okreŜlonych przez ekonomistň  

J. Rifkina w wydanej w 2011 roku ksiŃŨce Trzecia rewolucja przemy-

sğowa
20
. Badacz przede wszystkim stwierdza, Ũe podstawŃ dalszego roz-

woju przemysğu bňdŃ z jednej strony cyfrowe technologie informatyczne 

i komunikacyjne, z drugiej zaŜ ī energie odnawialne. PoğŃczenie obu 

                                                        
18 Silniejszy przemysğ europejski na rzecz wzrostu i oŨywienia gospodarczego 

Aktualizacja komunikatu w sprawie polityki przemysğowej. COM(2012) 582 

final, Bruksela 2012, s. 3-6. 
19 Future skills supply and demand in Europe. Forecast 2012, Cedefop, Publica-

tions Office of the European Union, Luxembourg 2012, s. 11. 
20 J. Rifkin, Trzecia rewolucja przemysğowa. Jak lateralny model wğadzy inspi-

ruje cağe pokolenie i zmienia oblicze Ŝwiata, Wydawnictwo Sonia Draga, Ka-

towice 2012. 



48  

Rozdziağ 2. 

 

 

tych trend·w pozwoli na inteligentne zarzŃdzanie sieciami energii za 

poŜrednictwem Internetu, tak jak wsp·ğczeŜnie zarzŃdza siň obiegiem 
informacji w sieci. Piňĺ filar·w koncepcji trzeciej rewolucji przemysğo-

wej stanowiŃ: (1) przejŜcie do energii odnawialnej, tj. sğonecznej, wiatro-

wej, geotermalnej, biomasy itp.; (2) budynki jako elektrownie ī projek-
towanie i konstruowanie budynk·w umoŨliwia wsp·ğczeŜnie wykorzy-

stanie energii odnawialnej, a przez to ograniczenie koszt·w ich utrzyma-

nia i produkcjň nadwyŨek energii; (3) wykorzystanie w kaŨdym budynku 
technologii okresowego gromadzenia energii opartych o wod·r; (4) wy-

korzystanie Internetu do budowy siatki wymiany energii i zarzŃdzania tŃ 

siatkŃ, co umoŨliwi handel nadwyŨkami energii; (5) transformacja trans-

portu w kierunku zasilania ogniwami paliwowymi i prŃdem dostňpnym  
z inteligentnej sieci wymiany energii. W praktyce implementacja tych 

zasad wymaga powszechnego zastosowania szeregu technologii odpo-

wiednich do poszczeg·lnych branŨ przemysğu, co moŨe prowadziĺ do 
odnowienia rozwoju spoğeczno-gospodarczego na Ŝwiecie. 

Reindustrializacji towarzyszy wprowadzanie przez przedsiňbiorstwa 

w krajach wysokorozwiniňtych proces·w zarzŃdzania okreŜlanych mia-

nem Quick Response Manufacturing, czyli redukowania czasu produkcji 
oraz dostaw i szybkiego reagowania na zmienne zapotrzebowanie ryn-

ku
21

.  

Transport towar·w wyprodukowanych poza granicami kraju utrudnia 
bowiem pğynne reagowanie na zmieniajŃce siň potrzeby poszczeg·lnych 

rynk·w oraz wprowadzanie innowacji, przy czym powiňksza teŨ koszty 

transportu i szczelnoŜĺ ğaŒcucha dostaw. Przenoszenie produkcji za gra-
nicň doprowadziğo teŨ do kryzys·w wizerunkowych firm (np. produkcja 

odzieŨy w Bangladeszu w warunkach niezgodnych z miňdzynarodowymi 

standardami bezpieczeŒstwa pracy, katastrofa budowlana takiego za-

kğadu pracy). Quick Response Manufacturing obejmuje tworzenie miejsc 

                                                        
21 K. Ratnicyn, JuŨ nie ĂMade in Chinaò. To nie moda, lecz potrzeba, Harvard 

Business Review Polska 07.01.2014, http://blogi.hbrp.pl/blog-biznesowy/juz-

nie-made-in-china-to-nie-moda-lecz-potrzeba/ [30.01.2014]; N. DŨikija, Praca 

w koŒcu wraca na Zach·d. Polsce wyjdzie to na dobre, ĂDziennik Gazeta 

Prawnaò 24.11.2012, http://forsal.pl/artykuly/664236,praca_w_koncu_wraca 
_na_zachod_polsce_wyjdzie_to_na_dobre.html [30.01.2014]; Produkcja w 

Chinach przestaje siň opğacaĺ polskim firmom. Niekt·re wracajŃ do kraju, fi -

nanse.wp.pl 23.01.2014, http://finanse.wp.pl/kat,1033697,title,Produkcja-w-

Chinach-przestaje-sie-oplacac-polskim-firmom-Niektore-wracaja-do-

kraju,wid,16351245,wiadomosc.html [30.01.2014]. 
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pracy na terenie kraju pochodzenia firmy i zwiňkszenie zapotrzebowania 

na wykwalifikowanŃ kadrň pracownik·w do pracy w przemyŜle. Ele-
mentem reindustrializacji jest teŨ reshoring, czyli powr·t do produkcji  

w domu. Takie rozwiŃzania przyjňğy m.in.: 

¶ koncern Whirlpool (sprzňt gospodarstwa domowego), kt·ry 
przeni·sğ produkcjň z Meksyku do Stan·w Zjednoczonych;  

¶ koncern Stihl (pilarki i urzŃdzenia ogrodnicze), kt·ry fakt produ-

kowania sprzňtu w Stanach Zjednoczonych wprowadziğ do swo-

jej strategii marketingowej; 

¶ Calibur11 (producent obud·w do konsol do gier);  

¶ Permac Industries (produkcja maszyn do obr·bki precyzyjnej);  

¶ General Electric (energetyka, aparatura pomiarowa, przemysğ 
lotniczy, przemysğ kosmiczny, sprzňt gospodarstwa domowego, 
przemysğ chemiczny, sprzňt medyczny, transport kolejowy);  

¶ Master Lock (producent kğ·dek i zamk·w bezpieczeŒstwa);  

¶ Sleek Audio (producent sğuchawek);  

¶ AirGuide (inŨynieria sanitarna);  

¶ Multicraft International (sprzňt elektroniczny);  

¶ Plastics (producent wyrob·w formowanych wtryskowo);  

¶ oraz producenci samochod·w: Toyota, Honda, Volkswagen, 

BMW, Hyundai, Kia, Ford
22

. 

WŜr·d przykğad·w przedsiňbiorstw, kt·re po rozpoczňciu kryzysu fi-

nansowego w 2008 roku zdecydowağy siň na przeniesienie produkcji  
z powrotem do Polski, zrezygnowağy z inwestycji na Dalekim Wscho-

dzie lub zdecydowağy siň na przeniesienie produkcji do Polski, znajdujŃ 

siň m.in.: Zelmer, Indesit i Whirlpool (sprzňt gospodarstwa domowego), 
Samsung (urzŃdzenia elektroniczne), Volvo (producent samochod·w), 

Askeladden Boats (produkcja ğodzi), producenci obuwia: Gino Rossi, 

NG2, Wojas i Protektor, producenci ubraŒ: Pr·chnik, Monnari i Redan
23

. 
Przedsiňbiorstwa swoje decyzje uzasadniajŃ gğ·wnie wysokimi kosz-

tami transportu, a po doliczeniu koszt·w pracy i produkcji ī zbliŨonymi 

                                                        
22 Ibidem. 
23 K. Ratnicyn, JuŨ nie ĂMade in Chinaòé, op. cit.; Produkcja w Azji przestaje 

siň opğacaĺ. Firmy wracajŃ z Chin do Polski, ĂDziennik Gazeta Prawnaò 
21.11.2011, www.forsal.pl [30.01.2014]; P. Otto, Bňdziemy produkowaĺ buty 

ī jesteŜmy w tym coraz lepsi, ĂDziennik Gazeta Prawnaò 09.11.2012, 

www.biznes.gazetaprawna.pl [30.01.2014]; P. Brz·zka, Ğ·dzkie firmy przeno-

szŃ produkcjň z Chin do Polski, ĂDziennik Ğ·dzkiò 10.12.2013, 

www.dzienniklodzki.pl [30.01.2014]. 
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kosztami do tych, kt·re sŃ w kraju pochodzenia firmy (takŨe w przypad-

ku Polski), moŨliwoŜciŃ lepszego kontrolowania marŨ, niekiedy niŨszŃ 
jakoŜciŃ produkt·w, potrzebŃ ochrony patent·w, zapotrzebowaniem na 

szybkie dostawy, mniejszym bezpieczeŒstwem pracownik·w i ryzykiem 

nacjonalizacji przedsiňbiorstw (w krajach Ameryki Poğudniowej)
24

. Zda-
niem K. Nawratka, architekta i urbanisty, reindustrializacja jest w stanie 

zapewniĺ stabilizacjň i zatrudnienie mieszkaŒcom, przyŜpieszyĺ wyğa-

nianie siň i wdraŨanie innowacji, wykorzystaĺ i zwiňkszyĺ zwiŃzek ludzi 
z miejscem zamieszkania poprzez wykorzystanie powiŃzaŒ przedsiň-

biorstw z ich otoczeniem lokalnym i regionalnym, przywr·ciĺ podstawy 

modelu paŒstwa dobrobytu, lepsze wykorzystanie zasob·w, kt·re mogğy 

straciĺ na znaczeniu w jednych procesach produkcyjnych, a mogŃ zyskaĺ 
nowe zastosowanie w innych procesach

25
. W opinii J.T. Hryniewicza 

reindustrializacja moŨe przynieŜĺ takie korzyŜci, jak: zwiňkszenie toŨ-

samoŜci obywateli Unii Europejskiej z dziağalnoŜciŃ instytucji europej-
skich, zwiňkszenie kontroli demokratycznych rzŃd·w nad procesami 

gospodarczymi, przeciwdziağanie niekontrolowanemu wzrostowi nie-

r·wnoŜci dochod·w, kt·ry byğby powodowany uboŨeniem znacznej 

liczby ludnoŜci tracŃcej doŜĺ dobrze pğatne miejsca pracy w przemyŜle, 
zmniejszenie skali i chaosu zwolnieŒ grupowych i zmniejszenie lub za-

trzymanie procesu wzrostu zagroŨenia bezrobociem i ub·stwem, zmniej-

szenie zagroŨeŒ instytucji demokratycznych zwiŃzanych z odmowŃ ich 
legitymizacji przez ludnoŜĺ zagroŨonŃ degradacjŃ ekonomicznŃ

26
. 

Do pobudzenia w Polsce dyskusji o reindustrializacji przyczyniajŃ siň 

postulaty sformuğowane przez Polskie Lobby Przemysğowe
27

. Grupa ta 
przygotowağa raport o potrzebach dziağania wobec kryzysu finansowego 

poprzez wsparcie przemysğu. Zwraca siň w nim m.in. uwagň na: ko-

                                                        
24 Ibidem; N. DŨikija, Praca w koŒcu wraca na Zach·d. Polsce wyjdzie to na 

dobre, op. cit. 
25 B. świŃtkowska, Zbawienna reindustrializacja ī wywiad z Krzysztofem Na-

wratkiem, Notes na 6 tygodni 18.06.2012, www.funbec.eu/teksty.php?id=206 

[30.01.2014]. 
26 J.T. Hryniewicz, Wsp·lna europejska polityka przemysğowa, ĂGospodarka 

narodowaò 11-12/2013, s. 68-69. 
27 K. Mroczkowski, P. Soroka, K. Ludwiniak, CzňŜĺ druga Raportu ĂPrzyczyny 

i konsekwencje globalnego kryzysu finansowo-gospodarczego i jego przejawy 

w Polsceò, Polskie Lobby Przemysğowe, Warszawa 2013, 

www.plp.info.pl/wp-content/uploads/2013/03/Druga-

cz%C4%99%C5%9B%C4%87-Raportu-PLP-i-Konwersatorium-OLPpdf.pdf 

[30.01.2014], s. 32. 
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niecznoŜĺ powoğania Narodowego Centrum Studi·w Strategicznych, 

kt·re pozwoliğoby na systematyczne prognozowanie kierunk·w rozwoju 
gospodarczego i wskazywanie obszar·w badaŒ naukowych; zaprzestanie 

ciňĺ w obszarach oŜwiaty i kultury, kluczowych dla tworzenia kapitağu 

ludzkiego zdolnego dokonywaĺ innowacyjnych zmian gospodarki, za-
chowanie i wzrost strategicznych sektor·w gospodarczych zwiŃzanych  

z zapewnieniem dğugookresowego bezpieczeŒstwa paŒstwa: samowy-

starczalnoŜci ŨywnoŜciowej (zdrowej ŨywnoŜci), energetycznej, w zakre-
sie ğŃcznoŜci i cyfryzacji oraz obronnoŜci; wykorzystanie doŜwiadczeŒ 

budowania niemieckiej spoğecznej gospodarki rynkowej czy teŨ kraj·w 

skandynawskich do wdraŨania rozwiŃzaŒ na rzecz rozwiŃzywania pro-

blem·w demograficznych i spoğecznych; ğŃczenie modernizacji polskiej 
armii z rozwojem krajowych oŜrodk·w naukowo-badawczych i poten-

cjağu przemysğu cywilnego, w tym dyfuzja technologii miňdzy tymi 

dziedzinami; kompleksowe przygotowanie kraju na okres po zakoŒcze-
niu europejskiej perspektywy budŨetowej 2014-2020 ï stworzenie naro-

dowego programu na miarň przedwojennego Centralnego Okrňgu Prze-

mysğowego; emisja wieloletnich celowych obligacji inwestycyjnych 

przez konsorcja dokonujŃce przedsiňwziňĺ o dodatnim efekcie struktu-
ralnym (np. koleje duŨych prňdkoŜci, nowe technologie, joint venture 

ĂInnowacje Polskieò, inwestycje energetyczne, infrastruktura techniczna, 

np. wodociŃgi, gazoport, rurociŃgi); budowa mapy wiedzy i technologii 
w kraju, kt·rych stağy monitoring i aktualizacja posğuŨŃ w ksztağtowaniu 

i dopasowywaniu narzňdzi realizacji strategii gospodarczej; opracowanie 

na podstawie tej mapy polskiej specjalizacji w ramach miňdzynarodowej 
gospodarki

28
. 

Reindustrializacja jest teŨ zauwaŨalna w odniesieniu do edukacji za-

wodowej. Zdaniem M. Kabaja, specjalisty od ekonomii pracy, otwarcie 

rynk·w pracy w Unii Europejskiej prowadzi do rozszerzenia integracji  
w dziedzinie ksztağcenia zawodowego, a przez to takŨe do konkurencji  

o uczni·w i pracownik·w
29
. Przykğadowo niemieckie szkoğy zawodowe 

oferujŃ nastolatkom pğatne praktyki i w perspektywie zatrudnienie  
w interesujŃcej firmie i dobrze pğatnŃ pracň. Tego typu rozwiŃzania po-

budzajŃ konkurencyjnoŜĺ pod wzglňdem: (1) jakoŜci systemu ksztağcenia 

                                                        
28 Ibidem, s. 33-41. 
29 M. Kabaj, System ksztağcenia zawodowego i kierunki jego doskonalenia  

w warunkach integracji i wzrostu konkurencyjnoŜci. Diagnoza i elementy pro-

gramu szerszego wdroŨenia dualnego systemu ksztağcenia w Polsce, ZwiŃzek 

Rzemiosğa Polskiego, Warszawa 2010, s. 64. 
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zawodowego ï np. wykorzystanie systemu ksztağcenia dualnego; (2) 

otrzymywanego wsparcia finansowego w czasie pobierania nauki; (3) 
skracania czasu poszukiwania zatrudnienia po ukoŒczeniu szkoğy. Kabaj 

zwraca r·wnieŨ uwagň na fakt, Ũe niedopasowanie popytu i podaŨy wy-

ksztağcenia absolwent·w szk·ğ wyŨszych w dğuŨszym okresie doprowa-
dzi do zmiany aspiracji edukacyjnych Polak·w

30
. RosnŃcy niedob·r 

pracownik·w ze Ŝrednim wyksztağceniem zawodowym i zasadniczym 

zawodowym prowadzi do wiňkszej atrakcyjnoŜci ich wynagrodzeŒ, co 
powinno prowadziĺ teŨ do wzrostu popularnoŜci i rangi Ŝredniego 

ksztağcenia zawodowego. Badacz twierdzi jednak, Ũe istotnŃ barierŃ dla 

optymalizacji struktur ksztağcenia jest powszechne przekonanie o ko-

niecznoŜci posiadania wyksztağcenia wyŨszego, nawet jeŨeli nie wiŃŨe 
siň ono ze zdobyciem kwalifikacji pozwalajŃcych na zatrudnienie  

w wyuczonym zawodzie. 

R·wnieŨ C. B®duw®, J.F. Germe, T. Leney, J. Planas, M. Poumay  
i R. Armstrong w raporcie Cedefop zwracajŃ uwagň na to, Ũe odbudowa 

szkolnictwa zawodowego podlega rosnŃcej presji konkurencji miňdzyna-

rodowej
31

. Wynika to z: globalizacji gospodarczej, zapotrzebowania na 

pracownik·w o nowych i wysokich kwalifikacjach, zmian technologicz-
nych i demograficznych i wzrostu nakğad·w na ksztağcenie przez cağe 

Ũycie. Za istotne bariery w poprawie pozycji ksztağcenia zawodowego 

uznajŃ: niewystarczajŃcy udziağ podmiot·w prywatnych w fundowaniu  
i wspieraniu finans·w szk·ğ oraz niewystarczajŃce zainteresowanie inte-

resariuszy szk·ğ wykorzystaniem ksztağcenia przez cağe Ũycie, a w rezul-

tacie niskie wskaŦniki udziağu w nim. 
Tymczasem Miňdzynarodowa Organizacja Pracy (dalej: MOP) ğŃczy 

zapotrzebowanie na wzrost roli edukacji zawodowej z ograniczaniem 

bezrobocia os·b mğodych, kt·re np. w Unii Europejskiej w czasie kry-

zysu finansowego ma najwyŨszy notowany poziom w historii
32

. W swo-
im raporcie MOP podkreŜla, Ũe istnieje wiele sektor·w, kt·re majŃ wy-

                                                        
30 Ibidem, s. 69. 
31 C. B®duw®, J.F. Germe, T. Leney, J. Planas, M. Poumay, R. Armstrong, New 

and emerging issues in vocational education and training research beyond 

2010, [w:] The training and development of VET teachers and trainers in Eu-
rope. Fourth report on vocational training research in Europe: background 

report, Office for Official Publications of the European Communities, Lux-

embourg 2009, s. 21-23. 
32

 Global Employment Trends for Youth 2013. A generation at risk, International 

Labour Office, Geneva 2013 
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soki potencjağ tworzenia miejsc pracy i mogŃ byĺ atrakcyjne dla os·b 

mğodych ï w Europie sŃ to przede wszystkim sektory Ăzielonej gospo-
darkiò, ochrony zdrowia i pracy socjalnej oraz informatyki i telekomuni-

kacji. MOP zaleca ksztağcenie umiejňtnoŜci technicznych i Ămiňkkichò, 

kt·re majŃ znaczenie dla zatrudnialnoŜci, jak np. komunikacja, praca 
zespoğowa, rozwiŃzywanie problem·w. PodkreŜla siň, Ũe wszystkie te 

cechy ksztağtuje system edukacji zawodowej, szczeg·lnie gdy zajňcia sŃ 

powiŃzane z praktykŃ w zawodzie (ksztağcenie dualne), dajŃcŃ do-
Ŝwiadczenie i staŨ wymagany przez pracodawc·w. MOP zaleca takŨe 

stosowanie aktywnych polityk rynku pracy, popularyzacjň przedsiňbior-

czoŜci i samozatrudnienia oraz r·wnoŜĺ szans i praw pracownik·w bez 

wzglňdu na wiek ï osoby mğode sŃ bowiem naraŨone na zjawisko przy-
naleŨnoŜci do grupy ĂpracujŃcych biednychò lub inaczej Ăprekariatuò, co 

zniechňca do podejmowania legalnej pracy i ogranicza szanse dalszego 

rozwoju (np. zağoŨenie rodziny, posiadanie wğasnego mieszkania)
33

. 
Komentatorzy koncepcji reindustrializacji podkreŜlajŃ, Ũe aby miağa 

realny wpğyw na zmiany gospodarcze, powinna byĺ w peğni zaakcepto-

wana przez korporacje transnarodowe, inwestor·w, instytucje finansowe 

oraz kadry menedŨerskie i administracyjne
34
. J.T. Hryniewicz zauwaŨa, 

Ũe reindustrializacja w warunkach kryzysu finansowego uwidocznia 

zwiňkszenie siň natňŨenia uczuĺ narodowych w opinii publicznej i naro-

dowych elitach politycznych, co moŨe prowadziĺ do negatywnego  
w skutkach dla demokracji i stosunk·w miňdzynarodowych nacjonali-

zmu gospodarczego
35

. Elementem takiego dziağania moŨe byĺ np. utoŨ-

samienie reindustrializacji z obronŃ miejsc pracy w przemyŜle i dziağal-
noŜciŃ patriotycznŃ; nacisk rzŃd·w na menedŨerskie grupy interes·w 

celem zaniechania offshoringu zakğad·w pracy do kraj·w Dalekiego 

Wschodu, kt·ry zmniejszağby wolnoŜĺ gospodarczŃ; ryzyko wzrostu cen 

produkt·w, kt·rych produkcja zostağaby przeniesiona do kraju. Hrynie-
wicz podkreŜla mimo wszystko, Ũe przyjňta koncepcja wsp·lnej europej-

skiej polityki przemysğowej moŨe pozwoliĺ na unikniňcie tego typu ry-

zyka poprzez uporzŃdkowanie narodowych dziağaŒ na rzecz reindustria-
lizacji i pobudzanie wsp·ğpracy miedzy krajami, zmniejszenie tempa 

spadku przemysğowych miejsc i promocjň innowacyjnoŜci w tych gağ-

                                                        
33 Ibidem, s. 61-70. 
34 G. Dum®nil, D. L®vy, Co kryje siň za dyskursem o reindustrializacji?, ĂLe 

Monde diplomatique ī Edycja polskaò 6/2012. 
35 J.T. Hryniewicz, Wsp·lna europejska polityka przemysğowa, op. cit., s. 58-60. 
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ziach przemysğu, kt·re majŃ znaczenie strategiczne, np. militarne
36

. 

Przykğadem takich udanych dziağaŒ, nawet pomimo ich krytyki, moŨe 
byĺ wsp·lna polityka rolna, kt·ra gğ·wnie harmonizowağa rozw·j prze-

mysğu ze schyğkiem rolnictwa, co pozwoliğo na jego restrukturyzacjň, 

bezpieczeŒstwo ŨywnoŜciowe i wzglňdnŃ obfitoŜĺ produkt·w. 

2.3. Dostosowanie zarzŃdzania szkoğami zawodowymi do 

wyğaniajŃcych siň trend·w 

System ksztağcenia zawodowego w warunkach wyğaniania siň spoğe-
czeŒstw i gospodarek opartych na wiedzy i kreatywnoŜci wymaga zmian 

w zakresie zarzŃdzania, uwzglňdniajŃcych przede wszystkim zmiany 

demograficzne i jego potencjalne wzmocnienie pozycji w kontekŜcie 
reindustrializacji. 

W warunkach polskich podstawowŃ kwestiŃ jest zarzŃdzanie szko-

ğami zawodowymi, kt·re ograniczyğoby zasiňg ich likwidacji i zwiŃza-

nych z tymi dziağaniami negatywnych efekt·w dla wszystkich interesa-
riuszy szkolnictwa zawodowego na poziomie lokalnym i regionalnym. 

Wedğug reprezentatywnych badaŒ CBOS z 2009 roku blisko 61% Pola-

k·w zauwaŨa trend likwidacji szk·ğ
37

.  

Schemat 2. ZnajomoŜĺ problemu likwidowania szk·ğ, z kt·rych utrzyma-

niem samorzŃdy sobie nie radzŃ 

 

ťr·dğo: E. KuŦmicz, Problem likwidacji szk·ğ. Komunikat z badaŒ, CBOS, Warszawa 
2009, s. 1.  

                                                        
36 Ibidem, s. 61-63. 
37

 E. KuŦmicz, Problem likwidacji szk·ğ. Komunikat z badaŒ, CBOS, Warszawa 

2009. 

40% 

29% 

21% 

9% 1% Sğyszağe(a)m, ale nie znam
konkretnych przypadk·w

Nie sğyszağe(a)m i nie
interesuje mnie to

Sğyszağe(a)m i znam co
najmniej jeden taki
przypadek
Nie sğyszağe(a)m, ale
chciağ(a)bym coŜ wiedzieĺ
na ten temat
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Z problemem tym lepiej zaznajomieni sŃ mieszkaŒcy wsi niŨ miast. 

WiňkszoŜĺ respondent·w (68%) uwaŨa, Ũe w sytuacji, gdy samorzŃd 
jako organ prowadzŃcy nie radzi sobie z utrzymaniem konkretnej szkoğy, 

powinien przede wszystkim przekazaĺ prowadzenie szkoğy innemu niŨ 

samorzŃd organowi, np. lokalnemu stowarzyszeniu rodzic·w. Nie zaleŨy 
to od tego, czy respondenci majŃ dzieci, czy teŨ nie. 

Schemat 3. Preferowane dziağania samorzŃdu w sytuacji problem·w  

z utrzymaniem konkretnej szkoğy 

 

ťr·dğo: E. KuŦmicz, Problem likwidacji szk·ğ. Komunikat z badaŒ, CBOS, Warszawa 

2009, s. 2. 

JeŜli chodzi o warunki przekazania szkoğy innemu niŨ samorzŃd 
podmiotowi, to badani uznajŃ przewaŨnie, Ũe powinno obejmowaĺ gwa-

rancjň kontynuacji bezpğatnej nauki przez uczni·w, jak i co najmniej 

takiej samej lub lepszej oferty ksztağcenia. Respondenci sŃ teŨ zgodni  

w kwestii uŨyczenia budynku szkoğy i jej wyposaŨenia nowemu podmio-
towi oraz zagwarantowania ciŃgğoŜci finansowania szkoğy z budŨetu 

paŒstwa (w kaŨdym przypadku ponad 80% odpowiedzi twierdzŃcych). 

Ankietowani jednoznacznie opowiadajŃ siň teŨ za ochronŃ nauczycieli  
z likwidowanych szk·ğ ï blisko 84% uznaje, Ũe nauczyciele powinni 

mieĺ zapewnionŃ moŨliwoŜĺ kontynuacji zatrudnienia w tej samej szko-

le, a 57% ī Ũe rozwiŃzanie umowy o pracň ze wszystkimi nauczycielami 

i zatrudnienie wybranych os·b na nowo nie powinno mieĺ miejsca. 
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16% 

16% 
przekazanie prowadzenia szkoğy
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Tabela 1. Warunki przekazania prowadzenia szkoğy przez samorzŃd 

innemu podmiotowi 

Opinia 

Zdecy-

dowanie 
tak 

Raczej 

tak 

Raczej 

nie 

Zdecy-

dowanie 
nie 

Trudno 

powie-

dzieĺ/ 

odmowa 

odpo-
wiedzi 

Zagwarantowanie uczniom 

kontynuacji bezpğatnego 
ksztağcenia 

74% 18% 1% 1% 6% 

Zagwarantowanie uczniom co 
najmniej takiej samej lub 
lepszej oferty ksztağcenia 

74% 19% 1% 0% 6% 

UŨyczenie budynku szkoğy  

i jej wyposaŨenia nowemu 
organowi na czas prowadze-
nia szkoğy 

58% 27% 4% 0% 11% 

RozwiŃzanie umowy o pracň 
ze wszystkimi nauczycielami 
i zatrudnienie wybranych 
nauczycieli na nowo 

13% 14% 32% 25% 16% 

Zagwarantowanie ciŃgğoŜci 

finansowania szkoğy z bu-
dŨetu paŒstwa, pomimo prze-
kazania jej nowemu organowi 
prowadzŃcemu 

48% 35% 4% 1% 12% 

Zagwarantowanie nauczycie-
lom moŨliwoŜci kontynuacji 

zatrudnienia w tej samej 
szkole 

48% 36% 4% 1% 11% 

Sprzedanie budynku szkoğy  

i jej wyposaŨenia nowemu 
organowi prowadzŃcemu 

16% 21% 27% 18% 18% 

ťr·dğo: E. KuŦmicz, Problem likwidacji szk·ğ. Komunikat z badaŒ, CBOS, Warszawa 
2009, s. 3. 

D. Hopkinson, M. Ainscow i M. West stworzyli typologiň szk·ğ za-
wodowych, kt·ra uğatwia diagnozň pozycji szkoğy i wyb·r dalszych me-
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tod zarzŃdzania niŃ
38

. W odniesieniu do gotowoŜci szk·ğ na zmiany wy-

r·Ũniono trzy typy organizacji szkolnych: szkoğy, kt·re ĂbğŃdzŃò w po-
szukiwaniu rozwiŃzaŒ w sytuacjach kryzysowych; szkoğy, kt·re ob-

serwujŃ, jak i co siň dzieje; szkoğy, kt·re podejmujŃ dziağanie w sytuacji 

zagroŨenia. Do tego w innym wymiarze szkoğy zawodowe moŨna po-
dzieliĺ na efektywne i nieefektywne. SkrzyŨowanie tych podziağ·w pro-

wadzi do wyr·Ũnienia szk·ğ, kt·re sŃ efektywne i rozwijajŃ siň (Ăproak-

tywneò) lub sŃ efektywne, ale majŃ trudnoŜci z rozwiŃzywaniem pro-
blem·w (ĂunoszŃ siň na powierzchniò). WŜr·d szk·ğ nieefektywnych 

wyr·Ũnia siň natomiast te, kt·re rozwijajŃ siň poprzez Ăwalkň z otocze-

niemò, oraz te, kt·re wyraŦnie zmierzajŃ ku upadkowi (ĂtonŃceò). Po-

miňdzy wszystkimi tymi typami znajdujŃ siň szkoğy, kt·re ĂbğŃdzŃò  
i zarazem poszukujŃ swojej drogi rozwoju. 

Z tego modelu wynika, Ũe najbardziej efektywnŃ strategiŃ przetrwa-

nia szk·ğ zawodowych jest zwiňkszenie szybkoŜci dziağania jej Ăorgani-
zacji jako uczŃcej siňò nad tempem zmian wystňpujŃcych w otoczeniu. 

W rezultacie zalecane sŃ: dalszy rozw·j zawodowy nauczycieli szk·ğ, 

rozw·j jakoŜci nauczania i uczenia siň, budowa powiŃzaŒ szkoğy z ryn-

kiem pracy oraz marketing lub rozw·j szk·ğ jako organizacji. Najog·l-
niej model Ăorganizacji uczŃcej siňò P. Senge po dostosowaniu do szk·ğ 

moŨe zakğadaĺ, Ũe ich celem jest ciŃgğe rozszerzanie moŨliwoŜci kreowa-

nia wğasnej przyszğoŜci, co jest moŨliwe przy wsp·ğwystňpowaniu piňciu 
dyscyplin

39
. SŃ to: 

¶ mistrzostwo osobiste ī formalne umiejňtnoŜci zawodowe i dys-

pozycje moralne pozwalajŃce konsekwentnie wytyczaĺ cele  

i budowaĺ wizjň swojego Ũycia; jest procesem ciŃgğego udosko-
nalania sposobu postrzegania rzeczywistoŜci przez kaŨdego nau-

czyciela i dostosowywania go do zmieniajŃcych siň warunk·w 

otoczenia; 

                                                        
38 D. Hopkinson, M. Ainscow, M. West, School improvement in era of change, 

Cassel, London 1994; [cyt. za:] K. Pukelis, R. Lauzackas, Development  

of a Vocational Teacher Education Strategy in Lithuania: Challenges, Reality 

and Solutions, [w:] F. B¿nning (red.), The transformation of Vocational Edu-
cation and Training (VET) in the Baltic States. Survey of reforms and deve-

lopments, Springer, Dordrecht 2006, s. 125-126. 
39 J. Szempruch, Kompetencje a rozw·j zawodowy nauczyciela, [w:] J. Szem-

pruch, M. Blachnik-Gňsiarz (red.), Adaptacja zawodowa nauczyciela, Wy-

dawnictwo WyŨszej Szkoğy Lingwistycznej, Czňstochowa 2009, s. 113-114. 
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¶ modele myŜlowe, tworzone przez stereotypy, schematy i ograni-

czenia, kt·re okreŜlajŃ spos·b myŜlenia kaŨdego nauczyciela  

i czğonka spoğecznoŜci szkolnej. Skuteczna komunikacja (wy-
miana myŜli) stanie siň moŨliwa, gdy gğňboko zakorzenione 

przeŜwiadczenia dotyczŃce sposobu postrzegania Ŝwiata, kt·re 

ukierunkowujŃ zachowania zostanŃ uŜwiadomione przez reflek-
sjň, dialog i informacjň zwrotnŃ; 

¶ budowanie wsp·lnej wizji przyszğoŜci, biorŃcej poczŃtek z oso-

bistych wizji czğonk·w organizacji, ich zaangaŨowania. Im bliŨ-

sze sŃ ich cele osobiste, im bardziej komplementarne ich dŃ-
Ũenia, tym ğatwiej zbudowaĺ wsp·lnŃ wizjň dla cağej szkoğy, bň-

dŃcŃ zespoğowym podzielaniem wyobraŨeŒ o przyszğoŜci insty-

tucji; 

¶ zespoğowe uczenie siň polegajŃce na przekraczaniu przez grono 
pedagogiczne sumy umiejňtnoŜci i moŨliwoŜci poszczeg·lnych 
os·b, wychodzŃce od indywidualnego rozwoju nauczycieli i ich 

indywidualnych umiejňtnoŜci dialogu; 

¶ myŜlenie systemowe ī zas·b wiedzy i narzňdzi, kt·re pozwalajŃ 

wyjaŜniaĺ skomplikowane zjawiska i na nie wpğywaĺ. Jest pod-
stawŃ wypracowania wizji przyszğoŜci szkoğy. 

WdraŨanie powyŨszych dyscyplin umoŨliwia poprawianie jakoŜci za-

rzŃdzania szkoğŃ poprzez systematyczne dziağania nauczycieli i szkoğy  
w zakresie okreŜlania cel·w, planowania kultury i klimatu, kierowania  

i organizacji oraz proces·w nauczania ī uczenia siň. 

K. Pukelis i R. Lauzackas wskazujŃ na przykğad wdraŨania takiej 

koncepcji w ramach strategii rozwoju edukacji zawodowej na Litwie
40

. 
Przyjňto w niej: integracjň nauczania teoretycznego i praktycznego; 

wsp·ğpracň szk·ğ zawodowych i uczelni wyŨszych; ukierunkowanie 

szk·ğ zawodowych na budowň Ăorganizacji uczŃcych siňò poprzez prze-
ksztağcenie struktur hierarchicznych na horyzontalne, w kt·rych szkoğy 

zawodowe majŃ byĺ r·wnymi, a nie niŨszymi partnerami dla szk·ğ wyŨ-

szych; wdraŨanie metodologii Ănauczania i uczenia siň w dziağaniuò jako 

podstawy do stağej modernizacji technik nauczania i uczenia oraz zwiňk-
szenia niezaleŨnoŜci ksztağcenia uczni·w; otwarcie szk·ğ na rynek pracy 

poprzez wsp·ğpracň z partnerami spoğecznymi i budowň sieci narodo-

wych i miňdzynarodowych. 

                                                        
40 K. Pukelis, R. Lauzackas, Development of a Vocational Teacher Education 

Strategy in Lithuania: Challenges, Reality and Solutions, op. cit., s. 127-128. 
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L. Nieuwenhuis, W. Nijhof i A. Heikkinen wskazujŃ, Ũe wsp·ğcze-

Ŝnie zarzŃdzanie szkoğami zawodowymi powinno opieraĺ siň na poszu-
kiwaniu r·wnowagi w piňciu wymiarach

41
. SŃ to: 

1) ksztağcenie kwalifikacji podstawowych oraz ksztağcenie przez 

cağe Ũycie ï szkoğy posiadajŃ gğ·wnie infrastrukturň do realizacji 
pierwszego z cel·w, ich modernizacja powinna pozwalaĺ na 

przejŜcie do drugiego celu; 

2) zawody tradycyjne i elastyczne kwalifikacje ï pierwsza grupa 
zanika, choĺ szkoğy sŃ wciŃŨ dostosowane gğ·wnie do ich 

ksztağcenia, podczas gdy niezbňdne jest tworzenie przestrzeni do 

ksztağcenia nowych zawod·w; 

3) nauczanie w szkole i nauczanie poprzez doŜwiadczenie ï 
pierwsze obejmuje okreŜlone cele, podczas gdy drugie buduje 

wsp·lnoty praktyk·w (ang. communities of practice) i cenne 

kontakty w zawodzie; 
4) wymagania spoğeczne i gospodarcze ï dylemat ten dotyczy 

odpowiadaniu przez szkoğy na potrzeby gospodarki, co moŨe 

godziĺ w indywidualne zainteresowania, aspiracje i potrzeby 

uczni·w; 
5) zatrudnienie i przedsiňbiorczoŜĺ ï szkoğy muszŃ zdecydowaĺ siň, 

czy ksztağcŃ pracownik·w, kt·rzy bňdŃ mogli ğatwo znaleŦĺ 

pracň, czy teŨ przedsiňbiorc·w, kt·rzy bňdŃ prowadziĺ wğasnŃ 
dziağalnoŜĺ gospodarczŃ. 

Zdaniem autor·w tej typologii zasadne jest uwzglňdnianie przez 

szkoğy nie tylko wğasnych moŨliwoŜci i wymog·w systemu ksztağcenia, 
ale teŨ wszystkich interesariuszy lokalnych i regionalnych ï podmiot·w 

otoczenia szkoğy, kt·re pozwolŃ lepiej zbilansowaĺ strategiň rozwoju 

szkoğy w kierunku zmian do nowych wymagaŒ rynku. 

J. Ouston podzieliğa natomiast koncepcje zarzŃdzania zmianami  
w szkoğach, aby lepiej je dostosowaĺ do gwağtownie zmieniajŃcego siň 

otoczenia
42
. Podstawowy podziağ tych teorii obejmuje koncepcje bazujŃ-

                                                        
41 L. Nieuwenhuis, W. Nijhof, A. Heikkinen, Shaping conditions for a flexible 

VET, [w:] W.J. Nijhof, A. Heikkinen, Nieuwenhuis, A. F. M. (red.), Shaping 
flexibility in vocational education and training. Institutional, curricular, and 

professional conditions, Kluwer Academic, Dordrecht, Boston 2003, s. 7. 
42 J. Ouston, Managing in turbulent times, [w:] A. Gold, J. Evans (red.), Reflect-

ing on school management, Falmer Press, London, Philadelphia 1998, s. 129-

131. 
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ce na myŜleniu linearnym i racjonalnym oraz na myŜleniu nielinearnym  

i nieracjonalnym.  

Schemat 4. Typologia efektywnoŜci szk·ğ zawodowych 

    RozwijajŃce siň szkoğy      UpadajŃce szkoğy 

 

ťr·dğo: D. Hopkinson, M. Ainscow, M. West, School improvement in era of change, Cas-

sel, London 1994; [cyt. za:] K. Pukelis, R. Lauzackas, Development of a Vocational Teach-
er Education Strategy in Lithuania: Challenges, Reality and Solutions, [w:] F. B¿nning 
(ed.), The transformation of Vocational Education and Training (VET) in the Baltic States, 
Springer, Dordrecht 2006, s. 125. 

Tabela 2. Teorie zarzŃdzania zmianami w szkoğach  

ZağoŨenia teorii Grupy teorii  

Modele zakğadajŃce ra-
cjonalnoŜĺ organizacji  

Grupa 1.: planowanie rozwoju szkoğy (D. Hargreaves, D. 

Hopkins); zmiana planowana (K.B. Everard, G. Morris); 
planowanie strategiczne (B. Fidler); planowanie elastyczne 
(M. Wallace, A. Mcmahon) 

Linearne relacje pomiň-
dzy dziağaniem i jego 
efektami 

Grupa 2.: teoria Ăznaczenia zmianyò (M. Fullan, S. Stiegel-
bauer) 

Mniej racjonalne lub 

nieracjonalne dziağania 
organizacji 

Grupa 3.: planowanie przyrostowe (C.E. Lindblom); plano-
wanie ewolucyjne (K.S. Louis, M.B. Miles) 

Nielinearne relacje po-
miňdzy dziağaniem i jego 
efektami 

Grupa 4.: model Ăkosza na Ŝmieciò (J.G. March, J.P. Olsen); 
Ăsiğy zmianò (M. Fullan); teoria chaosu (R. Stacey, S.J. 
Maxcy); zarzŃdzanie jako sztuka dziağania (P.B. Vaill ) 

ťr·dğo: J. Ouston, Managing in turbulent times, [w:] A. Gold, J. Evans (red.), Reflecting on 

school management, Falmer Press, London, Philadelphia 1998, s. 129. 

Proaktywne 
UnoszŃce siň na 

powierzchni  

WalczŃce TonŃce 

BğŃdzŃce/poszukujŃce 
drogi rozwoju 

Efektywne szkoğy 

 

 

 

 

Nieefektywne szkoğy 
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W pierwszej grupie mieszczŃ siň teorie, kt·re uznajŃ, Ũe zmiana mo-

Ũe byĺ zrozumiana i Ũe moŨliwe jest przewidywanie powiŃzaŒ decyzji 
nauczycieli i dziağaŒ oraz ich efekt·w. Druga grupa to teorie podkreŜla-

jŃce koniecznoŜĺ rozpoznania, jacy uczestnicy systemu szkolnego budujŃ 

zrozumienie i interpretacjň zmiany. Trzecia obejmuje teorie, w kt·rych 
decyzje w ograniczonym stopniu majŃ wpğyw na zmiany oraz muszŃ byĺ 

ĂwystarczajŃco dobreò, ale nigdy nie sŃ zgodne z idealnymi wzorcami. 

Czwarta grupa teorii obejmuje podejŜcia, w kt·rych odrzuca siň racjonal-
noŜĺ i linearnoŜĺ myŜlenia, gdyŨ zğoŨonoŜĺ organizacji i nieprzewidy-

walnoŜĺ otoczenia nie pozwalajŃ na okreŜlanie efekt·w dziağaŒ. Wsp·ğ-

czeŜnie coraz czňŜciej postulowane jest wykorzystywanie modeli z ostat-

niej grupy, gdyŨ najlepiej odpowiadajŃ dziağaniu w burzliwym otoczeniu 
oraz podkreŜlajŃ zr·Ũnicowanie dziağaŒ w zaleŨnoŜci od kompetencji  

i wartoŜci nauczycieli i organizacji szkolnych. Teorie z drugiej i trzeciej 

grupy sŃ traktowane jako poŜrednie, kt·rych stosowanie jest skuteczne, 
gdy ani nie wystňpujŃ gwağtowne zmiany, ani otoczenie nie jest w peğni 

przejrzyste. JednoczeŜnie teorie z pierwszych grup opisujŃ raczej, Ăjak 

dziağania powinny byĺ prowadzoneò, zaŜ z trzeciej i czwartej ī Ăjak sŃ 

prowadzoneò w praktyce. 
W tym miejscu opisane zostanŃ tylko teorie z ostatniej grupy, kt·re 

wydajŃ siň byĺ najbardziej stosowne do uwarunkowaŒ dziağania szk·ğ 

zawodowych na poczŃtku XXI wieku
43
. Model Ăkosza na Ŝmieciò opi-

suje, jak sŃ podejmowane decyzje w zğoŨonych organizacjach edukacyj-

nych, gdzie decyzje sŃ postrzegane jako efekt niepowtarzalnych i nielo-

gicznych interakcji miňdzy czterema grupami zmiennych: problemami, 
rozwiŃzaniami, uczestnikami procesu i moŨliwymi wyborami. Przy zağo-

Ũeniu, Ũe istnieje pewna zgoda co do cel·w i zağoŨeŒ organizacji, dziağa-

nia jednostek sŃ doŜĺ nieskoordynowane, ale mogŃ prowadziĺ do odpo-

wiednich dziağaŒ. Przykğadowo: decyzje podejmujŃ w szkole tylko ci, 
kt·rzy uczestniczŃ w zebraniach, i tylko ich problemy i rozwiŃzania sŃ 

poddawane dyskusji, podczas kt·rej mniej wartoŜciowe propozycje Ătra-

fiajŃ do koszaò. Na takiej zasadzie dziağajŃ Ăorganizacje uczŃce siňò,  
w kt·rych decyzje sŃ podejmowane w pracy grupowej, w oparciu  

o zr·Ũnicowanie uczestnik·w oraz ich opinii i postaw. Konflikty i bğňdy, 

kt·re wynikajŃ z interakcji, sŃ elementem uczenia siň i doskonalenia.  
W teorii Ăsiğy zmianò podkreŜla siň natomiast rolň dyrektora szkoğy, 

kt·ry nie jest silnym liderem, lecz liderem ukierunkowujŃcym zbiorowe 

uczenie siň i artykuğujŃcym gğ·wne wartoŜci szkoğy. W tej koncepcji 

                                                        
43 Ibidem, s. 133-135. 
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lider nigdy nie ma peğnych rozwiŃzaŒ problem·w, pozostaje otwarty na 

propozycje i dyskusje nad nimi oraz angaŨowanie nauczycieli i intere-
sariuszy szkoğy wok·ğ ich wdraŨania. 

ĂTeoria chaosuò zostağa zaproponowana do wyjaŜniania regularnych, 

lecz nieprzewidywalnych zjawisk oraz rozpoznawania wzorc·w wyğa-
niania siň zjawisk, kt·re pozornie wydajŃ siň byĺ losowe. Takimi syste-

mami sŃ np. zmiany pogody. W przypadku szk·ğ teoria ta pozwala wyja-

Ŝniĺ, Ũe efektywnoŜĺ zarzŃdzania pochodzi ze stağej koncentracji na pro-
blemach strategicznych, odpowiadania na wiele wyzwaŒ i aspiracji jed-

noczeŜnie. W takim zarzŃdzaniu istotne jest spontaniczne nauczanie, 

samoorganizacja grup menedŨer·w, rozwiŃzywanie konflikt·w, dialog  

i stağa publiczna debata nad kierunkami rozwoju. Do tej teorii nawiŃzuje 
koncepcja Ăsiğy zmianò, kt·ra postuluje rozpoznawanie tych strategicz-

nych trend·w i odpowiadanie na nie, oraz koncepcja zarzŃdzania jako 

sztuki dziağania, w kt·rej zrozumienie zmiany organizacyjnej opiera siň 
na rozpoznaniu wartoŜci i metafor kulturowych upowszechnionych  

w organizacji i ich potencjalnym dostosowaniu do wymog·w otoczenia 

szkoğy. 

Zastosowanie tych teorii w praktyce zaleŨne jest od szeregu czynni-
k·w, kt·re okreŜlajŃ dziağania innowacyjne szk·ğ. Na podstawie badaŒ 

krakowskiego oŜrodka badawczego Centrum Doradztwa Strategicznego 

moŨna wyr·Ũniĺ trzy gğ·wne czynniki istotne dla zmian w szkoğach za-
wodowych

44
. SŃ to: 

1) czynnik finansowy ī ograniczajŃcy wprowadzanie nowych 

kierunk·w ksztağcenia (koszty bazy dydaktycznej), finansowanie 
doskonalenia zawodowego nauczycieli w zakresie wprowadza-

nego kierunku ksztağcenia (kursy doskonalŃce, studia 

podyplomowe); nakğady finansowe na odprawy dla zwalnianych 

nauczycieli przedmiot·w zawodowych z powodu zmiany 
kierunku ksztağcenia, w przypadku gdy czňŜĺ nauczycieli nie 

chce siň przekwalifikowaĺ. Ograniczenia Ŝrodk·w finansowych 

pochodzŃcych z subwencji oŜwiatowej do ratowania 
infrastruktury szkolnej (remonty dach·w, elewacje, izolacje 

cieplne, wymiana ogrzewania) wynikajŃce z kontroli 

PaŒstwowej Inspekcji Pracy, PaŒstwowej Inspekcji Sanitarnej i 
innych instytucji kontrolujŃcych stan obiekt·w; 

                                                        
44 Poziom dostosowania ksztağcenia w ponadgimnazjalnych szkoğach zawodo-

wych do wymog·w rynku pracy ī wyniki por·wnawcze w aspekcie regional-

nym, Centrum Doradztwa Strategicznego, Krak·w 2007, s. 86-88. 
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2) czynnik zarzŃdzania plac·wkŃ oŜwiatowŃ ī rozdzielenie 

nadzoru pedagogicznego (Kuratorium OŜwiaty) od instytucji 
finansujŃcej szkoğy (starostwa, urzňdy miast) doprowadziğo do 

podw·jnej podlegğoŜci zarzŃdzania szkoğami. Z jednej strony 

organy prowadzŃce zabezpieczajŃ Ŝrodki finansowe na bieŨŃce 
utrzymanie szk·ğ i dŃŨŃ do zminimalizowania koszt·w wobec 

niskiej subwencji oŜwiatowej. Z drugiej ī postrzegajŃ niekiedy 

organ nadzoru pedagogicznego jako koordynatora w zakresie 
modernizacji szk·ğ. Tymczasem kuratoria oŜwiaty koncentrujŃ 

siň na dbaniu o jakoŜĺ ksztağcenia oraz na kontroli realizacji 

przepis·w oŜwiatowych. Sytuacja ta prowadzi do tego, Ũe 

dostosowanie szk·ğ do potrzeb rynku pracy jest wymuszane 
przez powiatowe rady zatrudnienia, kt·re zatwierdzajŃ plany 

naboru i strukturň zawodowŃ ksztağcenia w kolejnych latach 

edukacji. Niemniej rada ma charakter tylko opiniujŃcy i nie musi 
mieĺ realnego wpğywu na interesy organu finansujŃcego szkoğy. 

W rezultacie tylko dynamiczne postawy dyrektor·w szk·ğ 

umoŨliwiajŃ innowacje w ksztağceniu zawodowym i np. 

wdraŨanie nowych kierunk·w nauczania;  
3) czynnik innowacyjnoŜci w dziağaniach szkoğy zawodowej ī  

w tym aspekcie zwraca siň uwagň na: zakres wiedzy o rynku 

pracy i umiejňtnoŜci zarzŃdzania wŜr·d dyrektor·w szk·ğ, 
znajomoŜĺ danych o zawodach deficytowych i nadwyŨkowych, 

znajomoŜĺ dynamiki rozwoju regionu i struktur produkcyjnych 

zakğad·w pracy, znajomoŜĺ specjalizacji obecnych w przepisach 
oŜwiatowych i skğonnoŜĺ do ich wprowadzania bez koniecznoŜci 

podnoszenia znaczŃcych nakğad·w finansowych. 

Dodatkowo ostatni czynnik silnie r·Ũnicuje szkoğy zawodowe na: (a) 

zachowawcze ï bazujŃce na tradycyjnej od wielu lat ofercie (szczeg·lnie 
szkoğy o profilu ekonomicznym i mechanicznym); (b) innowacyjne  

w ksztağceniu naprzemiennym; (c) wprowadzajŃce do istniejŃcych zawo-

d·w specjalizacje w ostatnich klasach jako odpowiedŦ na potrzeby rynku 
pracy; (d) wykorzystujŃce programy pomocowe UE do modernizacji 

bazy techno-dydaktycznej; (e) wykorzystujŃce programy krajowe i za-

graniczne z zakresu kreowania aktywnych postaw absolwent·w na rynku 
pracy; (f) tworzŃce w szkole struktury poradnictwa zawodowego; (g) 

zabiegajŃce o realizacjň zajňĺ praktycznych i praktyk zawodowych  
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w zakğadach pracy; (h) dostosowujŃce treŜci ksztağcenia zawodowego do 

stanu techniki i technologii w zakğadach pracy
45

. 
MoŨliwe jest dalsze poszerzenie zbioru teorii sğuŨŃcych do zarzŃdza-

nia szkoğami zawodowymi, kt·re, jak je okreŜlajŃ I. Flajszok, A. Mň-

czyŒska i A. Michna, mogŃ pozwalaĺ na podejmowanie nieprogramo-
walnych decyzji w szkoğach

46
. W przeglŃdzie tych metod wskazağy na: 

zarzŃdzanie wiedzŃ, kompleksowe zarzŃdzanie jakoŜciŃ, benchmarking, 

zarzŃdzanie projektami, wdraŨanie innowacji pedagogicznych, wykorzy-
stanie Strategicznej Karty Wynik·w

47
. Koncepcje te sŃ znane gğ·wnie  

w organizacjach komercyjnych. Przykğadowo zastosowanie komplekso-

wego zarzŃdzania jakoŜciŃ w szkoğach prowadzi do poprawy efekt·w 

nauczania poprzez aktywne uczestnictwo pracownik·w w procesie po-
dejmowania decyzji, rozw·j ich zasob·w ludzkich i motywacji do pod-

noszenia swoich kompetencji. Zastosowanie koncepcji zaangaŨowania 

wszystkich pracownik·w szkoğy w poprawň jakoŜci usğug edukacyjnych 
moŨe teŨ prowadziĺ do spadku poziomu zadowolenia uczni·w  

z traktowania ich jako Ăklient·wò, co negatywnie oddziağuje na proces 

nauczania, relacje nauczyciel ī uczeŒ, realizacjň cel·w edukacyjnych, 

ale pozytywnie wpğywa na jakoŜĺ zadaŒ administracyjnych. Natomiast 
potwierdzono skutecznoŜĺ koncepcji ksztağtowania kultury organizacyj-

nej sprzyjajŃcej dzieleniu siň wiedzŃ, inaczej: budowaniu organizacji 

uczŃcych siň, przy czym do peğnej efektywnoŜci wymaga ona stosowania 
technologii informacyjno-komunikacyjnych pozwalajŃcych na wymianň 

wiedzy. Zastosowanie Strategicznej Karty Wynik·w w szkoğach moŨe 

natomiast byĺ skuteczne po modyfikacjach i uwzglňdnianiu: perspekty-
wy klient·w szkoğy, jej wewnňtrznych interesariuszy, innowacji i nau-

czania oraz perspektywy finansowej. Koncepcja benchmarkingu  

w zarzŃdzaniu szkoğami rozumiana jest jako uczenie siň szk·ğ na pod-

stawie Ădobrych praktykò innych plac·wek i wdraŨanie tej wiedzy  
w praktyce. ZarzŃdzanie projektami dotyczy natomiast gğ·wnie pozy-

skiwania i wykorzystania zewnňtrznych Ŝrodk·w finansowych, co wy-

maga zaplanowania dziağaŒ niezaleŨnych od bieŨŃcych zadaŒ szk·ğ,  
a nastňpnie ich realizacji w etapach oraz ewaluacji po zakoŒczeniu pro-

jektu. 

                                                        
45 Ibidem, s. 88. 
46 I. Flajszok, A. MňczyŒska, A. Michna, ZarzŃdzanie publiczne. Nieprogramo-

walne decyzje w jednostkach oŜwiatowych, Difin, Warszawa 2013, s. 31. 
47 Ibidem, s. 34-36. 
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S. Linert, omawiajŃc zağoŨenia zarzŃdzania szkoğami zawodowymi  

w Polsce na poczŃtku XXI wieku, wskazuje, Ũe istotne znaczenie ma bu-
dowanie lokalnych partnerstw na rzecz ksztağcenia zawodowego

48
. Ba-

dacz podkreŜla, Ũe reforma systemu wywiera wpğyw na odejŜcie od dzia-

ğalnoŜci szk·ğ w osamotnieniu na rzecz silniejszego powiŃzania z pod-
miotami otoczenia, dziňki czemu szkoğy stağyby siň nie tylko lepiej do-

stosowane do ksztağcenia na potrzeby rynku pracy, ale teŨ mogğyby 

uczestniczyĺ w generowaniu innowacji technologicznych. Tworzenie 
partnerstw wymaga przeprowadzenia diagnozy akt·w prawnych doty-

czŃcych okreŜlonego sektora gospodarczego i edukacyjnego oraz poszu-

kiwania wsp·lnych pğaszczyzn do wsp·ğpracy, w tym wykorzystania 

nabytych juŨ doŜwiadczeŒ i pogğňbienia istniejŃcych powiŃzaŒ. Przykğa-
dem wdraŨania w praktyce takiej koncepcji moŨe byĺ Mağopolskie Part-

nerstwo na rzecz Ksztağcenia Ustawicznego
49
. Podmioty uczestniczŃce  

w nim opracowağy wsp·lny system jakoŜci usğug szkoleniowych, stan-
dardy jakoŜci szkoleŒ, serwis informacyjny o ofercie edukacyjno-

szkoleniowej i moŨliwoŜciach korzystania z usğug doradztwa edukacyj-

no-zawodowego oraz wsp·lne targi promujŃce ofertň uczestnik·w part-

nerstwa. 
W szerszym kontekŜcie budowa i rozw·j partnerstw lokalnych moŨe 

stanowiĺ element zastosowania koncepcji wsp·ğzarzŃdzania (ang. gover-

nance), czyli podejmowania decyzji w ramach luŦnych powiŃzaŒ pozio-
mych pomiňdzy podmiotami z r·Ũnych sektor·w oraz koordynowania 

ich dziağaŒ w r·Ũnych konfiguracjach
50
. Wsp·ğzarzŃdzanie opiera siň na 

sieciach, dialogu i wzajemnych konsultacjach r·Ũnych podmiot·w sku-
pionych wok·ğ wsp·lnych problem·w. K. Holmes om·wiğ zastosowanie 

koncepcji wsp·ğzarzŃdzania w odniesieniu do reform systemu szkol-

nictwa zawodowego
51
. Wsp·ğzarzŃdzanie moŨe byĺ uruchamiane w celu 

                                                        
48 S. Linert, Dyrektor szkoğy zawodowej tw·rcŃ lokalnych partnerstw na rzecz 

ksztağcenia zawodowego, Centrum Doskonalenia i Edukacji we Wğocğawku, 

Wğocğawek 2012, s. 27-29. 
49 Mağopolskie partnerstwo instytucji w obszarze rynku pracy, edukacji i szko-

leŒ, Wojew·dzki UrzŃd Pracy w Krakowie, http://wup-krakow.pl/projekty-

wup/projekty-zakonczone/uczenie-sie-przez-cale-zycie [20.02.2014]. 
50 A. Zybağa, Polityki publiczne. DoŜwiadczenia w tworzeniu i wykonywaniu 

program·w publicznych w Polsce i w innych krajach, KSAP, Warszawa 2012, 

s. 65. 
51

 K. Holmes, The Reform and Governance of Public TVET Institutions: Com-

parative Experiences, [w:] R. Maclean, D. Wilson, C. Chinien (red.), In-
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racjonalizacji i restrukturyzacji szkolnictwa zawodowego poprzez: ğŃ-

czenie szk·ğ zamiast ich likwidacji, budowň klastr·w szk·ğ w celu dzie-
lenia ich zasob·w, wiedzy i ekspertyzy oraz budowy regionalnych sieci 

instytucji edukacyjnych. Holmes oddziela te rozwiŃzania od mechani-

zm·w sterowania sieciami szk·ğ, do kt·rych naleŨŃ: poprawa jakoŜci 
nauczania, monitoring i ewaluacja; oferowanie zachňt do poprawy efek-

tywnoŜci ï zwolnieŒ podatkowych, dodatk·w finansowych, konkurs·w 

o kontrakty miňdzy podmiotami publicznymi i prywatnymi; zwiňkszanie 
konkurencyjnoŜci aktor·w sektora; budowa alians·w i partnerstw strate-

gicznych
52
. Kolejnym typem zmian sŃ transformacje instytucjonalne  

w plac·wkach ksztağcenia i w ich relacjach wzajemnych oraz kontaktach 

z przedsiňbiorcami i szerszym otoczeniem spoğecznym. Transformacje te 
obejmujŃ: zmiany misji i kierunk·w dziağalnoŜci szk·ğ (np. silne zr·Ũni-

cowanie misji szk·ğ zawodowych w Stanach Zjednoczonych ï od szk·ğ 

dziağajŃcych na potrzeby spoğecznoŜci lokalnych po szkoğy ukierunko-
wane na rozw·j specjalistycznych usğug), ksztağcenie kontraktowe ï 

przygotowanie i realizacja program·w ksztağcenia na zam·wienie pod-

miot·w konkretnej branŨy lub sektora, kt·re wybierajŃ spoŜr·d najlep-

szych ofert; rozw·j mağych i Ŝrednich przedsiňbiorstw ï wspieranie po-
czŃtkujŃcych firm, szkolenia specjalistyczne, prowadzenie inkubator·w, 

biur dla nowych firm; planowanie lokalnego rozwoju gospodarczego ï 

przejecie przez szkoğy zawodowe roli oŜrodk·w monitorujŃcych trendy, 
praktyki i regulacje gospodarcze, oddziağywanie i lobbing w zakresie 

polityki lokalnej. Holmes podkreŜla takŨe, Ũe wobec powyŨszych obser-

wacji wzrosğo znaczenie przyw·dztwa we wsp·ğzarzŃdzaniu publiczny-
mi plac·wkami ksztağcenia zawodowego. Dyrektorzy tych szk·ğ muszŃ 

bowiem poruszaĺ siň w zğoŨonym otoczeniu, kt·re staje siň coraz bar-

dziej skomercjalizowane, co utrudnia tworzenie partnerstw i realizacjň 

cel·w polityki oŜwiatowej oraz zasad polityki spoğecznej, takich jak 
r·wnoŜĺ, inkluzja i dostňpnoŜĺ

53
. 

 

                                                                                                                            
ternational handbook of education for the changing world of work. Bridging 

academic and vocational education, op. cit., s. 907-911. 
52 Ibidem, s. 911-913. 
53 Ibidem, s. 913-916. 
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ROZDZIAĞ 3. 

NAUCZYCIELE Z AWODU JAKO KAPITAĞ 

3.1. Koncepcja zarzŃdzania kapitağem ludzkim w odniesieniu 

do szk·ğ zawodowych 

Punktem wyjŜcia dla zarzŃdzania kapitağem ludzkim jest koncepcja 

zarzŃdzania zasobami ludzkimi, kt·ra odnosi siň do sprawowania funkcji 

personalnej (kadrowej) w organizacjach. Koncepcja ta zostağa uksztağto-
wana w latach 80. XX wieku

1
. Jej gğ·wnŃ cechŃ jest postrzeganie zatrud-

nionych w organizacji pracownik·w nie jako koszt·w prowadzenia dzia-

ğalnoŜci, lecz przede wszystkim jako czňŜĺ jej aktyw·w i Ŧr·dğo jej kon-

kurencyjnoŜci. Zwraca siň tu uwagň na to, Ũe pracownicy dziňki swojej 
wiedzy i umiejňtnoŜci stanowiŃ najwaŨniejszy atut danego podmiotu, 

kt·ry pozwala na dynamiczne reagowanie na zmiany zachodzŃce w oto-

czeniu i wewnŃtrz organizacji. ZarzŃdzanie zasobami ludzkimi obejmuje 
zazwyczaj, zgodnie z podstawowymi modelami Michigan i Harvard, na-

stňpujŃce wymiary: strukturň zatrudnienia, zasady kierowania ludŦmi, 

procesy rekrutacji i rekrutacji (zwolnieŒ) pracownik·w, ich oceniania  

i wynagradzania oraz rozwoju zasob·w ludzkich. Dodatkowo uwzglňd-
nia siň takŨe analizň interesariuszy zewnňtrznych i wewnňtrznych danego 

podmiotu gospodarczego (pracownicy, kadra menedŨerska, zwiŃzki za-

wodowe, akcjonariusze, rzŃd, samorzŃd, klienci, dostawcy itp.) oraz 
zewnňtrzne i wewnňtrzne czynniki sytuacyjne (strategia podmiotu, filo-

zofia zarzŃdzania, zadania, technologia, prawo, sytuacja na rynku pracy).  

Na przeğomie XX i XXI wieku koncepcja zarzŃdzania zasobami 
ludzkimi ewoluuje w kierunku zarzŃdzania kapitağem ludzkim

2
. W tym 

ujňciu podkreŜla siň w szczeg·lnoŜci, Ũe elementy tego kapitağu sŃ uni-

katowe i trudne do naŜladowania przez konkurencjň i inne podmioty 

danego sektora, a co za tym idzie, sŃ teŨ trudne do opisu, oceny i pomia-

                                                        
1 A. Pocztowski, ZarzŃdzanie zasobami ludzkimi. Strategie ī procesy ī metody, 

PWE, Warszawa 2007, s. 22-25, 34. 
2 Ibidem, s. 41. 
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ru z uwagi na rozproszenie i jakoŜciowy charakter. W koncepcji tej od-

chodzi siň teŨ od sekwencyjnego procesu rekrutacji, oceniania, wynagra-
dzania, rozwoju i rekrutacji pracownik·w w kierunku tworzenia interak-

tywnych i nieliniowych konfiguracji tych element·w. Model ten podkre-

Ŝla teŨ wykorzystanie elastycznych form zatrudnienia i organizacji czasu 
pracy z wykorzystaniem cyfrowych technologii informacyjnych i tele-

komunikacyjnych oraz zarzŃdzanie wiedzŃ. PodejŜcie to moŨna uznaĺ za 

komplementarne z opisanymi wczeŜniej zağoŨeniami transformacji szk·ğ 
zawodowych w kierunku Ăorganizacji uczŃcych siňò. 

W tym miejscu naleŨy podkreŜliĺ, Ũe zar·wno w polskiej, jak i za-

granicznej literaturze dotyczŃcej zarzŃdzania zasobami ludzkimi lub ka-

pitağem ludzkim nauczycieli w og·le nie zwraca siň uwagi na procesy 
derekrutacji (zwolnieŒ) nauczycieli. MoŨna zaryzykowaĺ twierdzenie, Ũe 

ze wzglňdu na om·wione wczeŜniej zjawisko globalnego niedoboru kadr 

oŜwiaty dominuje optymistyczny model zakğadajŃcy stağy rozw·j nau-
czycieli. W tym podejŜciu podstawŃ do zwolnienia pracownik·w szk·ğ 

mogŃ byĺ wğaŜciwie tylko sğabe wyniki oceny pracy pracownika lub 

niskie efekty nauczania. Wobec tego w literaturze przedmiotu podkreŜla 

siň przede wszystkim udoskonalanie system·w motywowania i wyna-
gradzania nauczycieli, co ma prowadziĺ do poprawy jakoŜci nauczania 

oraz chroniĺ pracownik·w przed zjawiskiem wypalenia zawodowego
3
. 

WyjŃtek na tym tle stanowi podrňcznik J.T. Seyfartha, z kt·rego wnioski 
zostanŃ przedstawione w dalszej czňŜci raportu

4
. 

Zasadne jest wskazanie obszar·w zarzŃdzania zasobami ludzkimi  

i kapitağem ludzkim, jakie sŃ omawiane w podrňcznikach z tych dyscy-
plin w odniesieniu do kadr oŜwiaty. Przykğadowo podrňcznik J. Mercer, 

B. Barker i R. Bird obejmuje om·wienie: obecnego kontekstu zarzŃdza-

nia zasobami ludzkimi; teoriň globalizacji, zasob·w ludzkich i kapitağu 

                                                        
3 Zob. Building a High-Quality Teaching Profession. Lessons from around the 

World, OECD, Paris 2011; P. McKenzie, P. Santiago, Teachers matter. At-

tracting, developing and retaining effective teachers, op. cit.; Handbook of 

good human resource practices in the teaching profession, ILO, Geneva 2012; 

R. Maclean, D. Wilson, C. Chinien (red.), International handbook of educa-

tion for the changing world of work. Bridging academic and vocational edu-

cation, op. cit.; P. Peterson, E. Baker, B. McGaw (red.), International Ency-
clopedia of Education, Elsevier, Oxford 2010; J. Mercer, B. Barker, R. Bird, 

Human resource management in education. Contexts, themes, and impact, 

Routledge, London, New York 2010. 
4
 J.T. Seyfarth, Personnel management for effective schools, Allyn and Bacon, 

Boston 1996. 
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ludzkiego; regulacji rzŃdowych i wartoŜci spoğecznych; kultury i kryzysu 

zaufania do nauczycieli; przyw·dztwa w nauczaniu i rozwoju szkoğy; 
mobilizowania grup i zespoğ·w; projektowania organizacji uczŃcych siň; 

ĂchciwoŜciò w rozwoju organizacji; rekrutacji i rozwoju personelu; prze-

budowy szk·ğ: innowacji pedagogicznych i uczŃcych siň zespoğ·w; oce-
ny i efektywnoŜci pracownik·w; przejŜcia od mikropolityki do stağego 

rozwoju kadr
5
. Natomiast Handbook of good human resource practices 

in the teaching profession opracowany przez MiňdzynarodowŃ Organi-
zacjň Pracy w 2012 roku obejmuje nastňpujŃce obszary: zatrudnienie  

i rekrutacja nauczycieli; rozw·j kariery zawodowej; role profesjonalne  

i obowiŃzki; Ŝrodowisko pracy ī warunki nauczania i uczenia siň; wyna-

grodzenia ï awanse; ubezpieczenia spoğeczne (w tym om·wienie skğadek 
na rzecz ubezpieczenia od ryzyka bezrobocia); dialog spoğeczny w edu-

kacji; poczŃtkowe i dalsze ksztağcenie i doskonalenie nauczycieli
6
. 

G. Attwell wyr·Ũnia szereg przesğanek do zarzŃdzania zasobami 
ludzkimi i kapitağem ludzkim w szkolnictwie zawodowym

7
. NaleŨŃ do 

nich: wzrost zaleŨnoŜci proces·w nauczania od umiejňtnoŜci nauczycieli 

oraz popyt na absolwent·w szk·ğ, pracownik·w o wyŨszych poziomach 

umiejňtnoŜci i nowych formach wiedzy; nowe procesy produkcyjne wy-
magajŃce wiňkszej samodzielnoŜci i motywacji od pracownik·w; zapo-

trzebowanie na wiňkszŃ transferowalnoŜĺ umiejňtnoŜci pracownik·w 

miňdzy branŨami; popyt na ustawiczne ksztağcenie pracownik·w.  
JednoczeŜnie z raportu unijnej Agencji Wykonawczej ds. Edukacji, 

Kultury i Sektora Audiowizualnego wynika, Ũe w krajach Unii Europej-

skiej nauczyciele sŃ zazwyczaj zaangaŨowani w decyzje zwiŃzane z tre-
Ŝciami i metodami nauczania, ale nie w zarzŃdzanie zasobami ludzkimi

8
. 

Innymi sğowy, nauczyciele majŃ wpğyw na treŜci nauczania, wyb·r me-

tod nauczania i oceny, wyb·r podrňcznik·w oraz podziağ uczni·w na 

grupy do cel·w dydaktycznych. Nie mogŃ jednak swobodnie decydowaĺ 

                                                        
5 J. Mercer, B. Barker, R. Bird, Human resource management in education. 

Contexts, themes, and impact, op. cit. 
6 Handbook of good human resource practices in the teaching profession, op. 

cit. 
7 G. Attwell, New roles for vocational education and training teachers and 

trainers in Europe: a new framework for their education, ĂJournal of Euro-

pean Industrial Trainingò 6-7/1997, s. 257. 
8 Kluczowe dane dotyczŃce nauczycieli i dyrektor·w szk·ğ w Europie, Agencja 

Wykonawcza ds. Edukacji, Kultury i Sektora Audiowizualnego; Fundacja 

Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2013, s. 103-105. 
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o procesach, kt·re obejmujŃ takŨe rekrutacjň i zwalnianie nauczycieli,  

o okreŜlaniu zadaŒ i obowiŃzk·w nauczycieli oraz o wyborze dyrektora. 
Za te obszary odpowiadajŃ przede wszystkim organy prowadzŃce szkoğy 

oraz podlegli im dyrektorzy szk·ğ. Wpğyw na podejmowanie decyzji 

dotyczŃcych zasob·w ludzkich w wybranych obszarach nauczyciele 
majŃ jedynie w Belgii, Estonii, Hiszpanii, Portugalii i na Wňgrzech. Na 

potrzebň i moŨliwoŜci zwiňkszenia udziağu nauczycieli w reformach  

i zarzŃdzaniu szkoğami zwraca r·wnieŨ uwagň raport Organizacji Wsp·ğ-
pracy Gospodarczej i Rozwoju (dalej: OECD)

9
. 

P. McKenzie i P. Santiago w innym raporcie dla OECD wskazujŃ na 

czynniki, kt·re wsp·ğczeŜnie okreŜlajŃ zapotrzebowanie na zatrudnienie 

nauczycieli i kt·re mogŃ podlegaĺ r·Ũnym wpğywom ze strony polityki 
edukacyjnej paŒstw i region·w

10
. Rozmiary zatrudnienia kadr oŜwiaty 

zaleŨŃ w pierwszej kolejnoŜci od przyrostu naturalnego ludnoŜci i bilan-

su migracyjnego, kt·re ksztağtujŃ strukturň populacji os·b w wieku 
szkolnym (modyfikujŃc ten model, naleŨağoby uwzglňdniĺ wskaŦnik 

oczekiwanej dalszej dğugoŜci trwania Ũycia, kt·ry ma znaczenie dla 

ksztağcenia przez cağe Ũycie os·b dorosğych i starszych pracownik·w). 

Struktura populacji znajduje odzwierciedlenie w Ŝredniej wielkoŜci klas 
szkolnych, we wskaŦniku liczby uczni·w przypadajŃcych na jednego 

nauczyciela, wymaganym czasie nauczania uczni·w, wykorzystaniu 

wsparcia asystent·w nauczyciela i pracownik·w administracyjnych 
szkoğy, zasobach technologicznych i pomocach dydaktycznych niezbňd-

nych do prowadzenia zajňĺ oraz nauczania zdalnego, wskaŦnikach po-

dziağu uczni·w na grupy wieku, zakresie ksztağcenia obowiŃzkowego  
i w jakoŜci nauczania uczni·w oraz braniu preferencji ich i ich rodzic·w 

pod uwagň, moŨliwoŜci prowadzenia zajňĺ dodatkowych i kurs·w poza-

programowych. Wszystkie te czynniki ksztağtujŃ popyt na zatrudnienie 

nauczycieli, kt·ry jest dodatkowo zr·Ũnicowany terytorialnie, w podziale 
na przedmioty nauczania, programy edukacyjne oraz stopnie nauczania. 

Tak szerokie zr·Ũnicowanie czynnik·w ksztağtujŃcych poziom za-

trudnienia nauczycieli sprawia, Ũe trudne jest jednoznaczne okreŜlenie 
cech i kryteri·w, kt·re sŃ lub mogŃ byĺ stosowane przy decyzjach  

o zwolnieniach pracownik·w w oŜwiacie. PotwierdzajŃ to badania prze-

prowadzone w Polsce na zlecenie OŜrodka Rozwoju Edukacji, kt·rych 

                                                        
9 Building a High-Quality Teaching Profession. Lessons from around the World, 

op. cit., s. 53-54. 
10

 Zob. P. McKenzie, P. Santiago, Teachers matter. Attracting, developing and 

retaining effective teachers, op. cit., s. 61-62. 
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autorzy zaproponowali podziağ na dwie strategie zwolnieŒ nauczycieli: 

jawne i ukryte
11
. Pierwsze odnoszŃ siň do rozwiazywania stosunk·w 

pracy na podstawie art. 20 (i nast.) Karty nauczyciela. Strategie ukryte 

odnoszŃ siň zaŜ z jednej strony do uwalniania jak najwiňkszej liczby 

Ătanichò etat·w (iloŜciowe), z drugiej ī do uwalniania Ădrogichò etat·w 
nauczycielskich (jakoŜciowe). W zwolnieniach jawnych dyrektorzy 

szk·ğ wykorzystujŃ stosunkowŃ ğatwoŜĺ rozwiŃzania stosunku pracy 

poprzez nieprzedğuŨanie um·w wielu nauczycielom staŨystom i kontrak-
towym. Podobne dziağania dotyczŃ ograniczeŒ etat·w kadry bez wzglňdu 

na stopieŒ awansu zawodowego. Niekiedy zwolnienia jawne dotyczŃ teŨ 

pojedynczych zwolnieŒ ĂdroŨszychò nauczycieli z wysokim stopniem 

awansu zawodowego, z wysokimi kwalifikacjami (dziağania na jakoŜĺ). 
Tymczasem w ramach dziağaŒ ukrytych ma miejsce ograniczanie zatrud-

nienia poprzez wysyğanie nauczycieli z odpowiednimi uprawnieniami na 

emeryturň, niezawieranie um·w z nauczycielami w wieku przedemery-
talnym i nauczycielami emerytami, wykorzystywanie naturalnych rotacji 

kadrowych ï zastňpowanie przez koleg·w, kt·rzy utrzymujŃ pracň, ale  

w zmniejszonym wymiarze godzin, nauczycieli, kt·rzy udajŃ siň na 

urlopy wychowawcze lub urlopy dla poratowania zdrowia. Ponadto ba-
dacze wskazujŃ, Ũe dziağania ukryte przewaŨajŃ na terenach gmin, kt·re 

nie przeprowadzağy w poprzednim roku szkolnym powaŨnej reorganiza-

cji sieci szkolnej. Zwolnienia sŃ tam traktowane jako ostatecznoŜĺ, oso-
by zarzŃdzajŃce plac·wkami starajŃ siň znaleŦĺ inne rozwiŃzania, by 

utrzymaĺ dotychczasowy stan kadry. Natomiast w gminach, gdzie ko-

nieczne byğy likwidacje plac·wek, prowadzone sŃ dziağania jawne ī  
w pierwszej kolejnoŜci ogranicza siň etaty nauczycielskie, a nastňpnie 

przeprowadzane sŃ zwolnienia. 

MoŨna zaryzykowaĺ twierdzenie, Ũe niewğŃczanie nauczycieli w pro-

cesy decyzje z zakresu zarzŃdzania zasobami ludzkimi i kapitağem ludz-
kim negatywnie oddziağuje na wizerunek szk·ğ nie tylko jako pracodaw-

c·w, ale teŨ jako organizacji upowszechniajŃcych i jednoczeŜnie wy-

korzystujŃcych umiejňtnoŜci i wiedzň. Na podstawie australijskich badaŒ 
nad zmianami r·l nauczycieli szk·ğ zawodowych postuluje siň wdraŨanie 

tych koncepcji zarzŃdzania ze wzglňdu na przynajmniej trzy trendy
12

. Po 

                                                        
11 Wykorzystanie przez JST potencjağu intelektualnego nauczycieli wypadajŃ-

cych z zawodu w latach 2011 i 2012. Raport z badaŒ, op. cit., s. 20. 
12 R. Harris, M. Simons, D. Hill, E. Smith, R. Pearce, J. Blakeley, S. Choy,  

D. Snewin, The changing role of staff development for teachers and trainers in 

vocational education and training, op. cit., s. 59-62. 
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pierwsze, zmienia siň r·wnowaga w zatrudnieniu pracownik·w szk·ğ 

zawodowych ï odchodzi siň od rozwoju nauczycieli ukierunkowanego 
na ich osobiste cele i zadania na rzecz wsp·ğpracy z przedsiňbiorstwami 

(np. organizacja praktyk). Po drugie, zwiňksza siň zr·Ũnicowanie r·l 

peğnionych przez nauczycieli i trener·w zawod·w, co wymusza ich 
wiňkszŃ refleksyjnoŜĺ, wyŨsze kwalifikacje i samodzielnoŜĺ. Po trzecie, 

zwiňksza siň r·ŨnorodnoŜĺ potrzeb rozwoju i doskonalenia karier pra-

cownik·w systemu ksztağcenia zawodowego. Przykğadowo oczekuje siň: 
wiňkszego zaangaŨowania nauczycieli w cele szkoğy, jakoŜĺ nauczania, 

odpowiadanie na potrzeby interesariuszy, podmiot·w z otoczenia szkoğy; 

punktualnoŜci prowadzenia zajňĺ i Ŝwiadczenia innych usğug edukacyj-

nych; ukierunkowania program·w nauczania do poszczeg·lnych grup 
odbiorc·w; ograniczania koszt·w zatrudnienia pracownik·w i utrzyma-

nia szk·ğ. Wszystkie te czynniki powodujŃ, Ũe tylko wğŃczanie nauczy-

cieli w procesy decyzyjne co do zarzŃdzania zasobami ludzkimi i kapita-
ğem ludzkim umoŨliwi szkoğom szybkie reagowanie na zmiany w oto-

czeniu. 

W nawiŃzaniu do wzrostu zr·Ũnicowania r·l nauczycieli i trener·w 

zawodu naleŨy w tym miejscu podkreŜliĺ, Ũe zarzŃdzanie zasobami ludz-
kimi i kapitağem ludzkim w szkolnictwie zawodowym jest uzasadnione 

tym bardziej, Ũe nie tylko osoby peğniŃce te role sŃ zatrudnione w szko-

ğach. W badaniach australijskich zaproponowano typologiň pracownik·w 
wystňpujŃcych w systemie ksztağcenia zawodowego, kt·ra obejmuje

13
: 

1) nauczycieli, trener·w i asesor·w/egzaminator·w zawodu ï 

osoby majŃce bezpoŜredni kontakt z uczniami; 
2) praktyk·w/instruktor·w zawodu ï osoby dorywczo zaangaŨo-

wane w edukacjň; 

3) trener·w i egzaminator·w biznesu ï osoby prowadzŃce 

szkolenia poza instytucjami publicznymi; 
4) ekspert·w branŨowych ï osoby okresowo, jednorazowo 

zaangaŨowanie w edukacjň zawodowŃ, kt·re nie muszŃ posiadaĺ 

kompetencji praktyk·w/instruktor·w zawodu; 
5) innych profesjonalist·w edukacji zawodowej ï osoby, kt·re 

zarzŃdzajŃ dostarczaniem usğug przez trener·w i egzaminator·w, 

wspierajŃ ten proces i uczestniczŃ w nim; kadra administracyjna;  
6) personel og·lny ï pracownicy szk·ğ zawodowych na 

stanowiskach poza ksztağceniem zawodu, np. bibliotekarze, 

                                                        
13

 Vocational education and training workforce, Productivity Commission, 

Commonwealth of Australia, Canberra 2011, s. 32, 35-37. 
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informatycy, obsğuga budynku; ich praca nie wymaga 

umiejňtnoŜci specyficznych tylko dla szkolnictwa zawodowego. 
Dla por·wnania naleŨy zauwaŨyĺ, Ũe w Polsce nie wszystkie z tych 

grup zawodowych sŃ objňte KartŃ nauczyciela, co umoŨliwia czňŜciowe 

wprowadzanie elastycznych form zatrudniania i organizacji czasu pracy. 
W analizach OECD wskazano na gğ·wne trendy w zmianach warun-

k·w zatrudnienia nauczycieli w krajach wysokorozwiniňtych
14
. WŜr·d 

tych trend·w znajduje siň tworzenie warunk·w zatrudnienia do efektyw-
nej pracy nauczycieli. Pod tym pojňciem rozumie siň poszukiwanie al-

ternatyw dla zatrudnienia na umowy o pracň i zwiňkszanie udziağu wy-

korzystania elastycznych form zatrudnienia i organizacji czasu pracy. 

Zwiňksza siň przy tym rola rekrutacji pracownik·w oŜwiaty w celu ogra-
niczenia zatrudniania os·b o sğabszych kwalifikacjach i nierokujŃcych na 

efektywnŃ pracň oraz ograniczenia nieformalnych podstaw decyzji do 

zatrudnienia danej osoby na stanowisku nauczyciela. Zaleca siň przy tym 
zwiňkszanie dostňpnoŜci informacji o rynku pracy dla nauczycieli, ofe-

rowanych stanowiskach oraz o samych osobach chňtnych do pracy  

w oŜwiacie (np. wykorzystanie internetowych serwis·w rekrutacyjnych). 

WdraŨanie takich rozwiŃzaŒ powinno byĺ wspierane przez wğadze kra-
jowe i regionalne, aby zwiňkszyĺ przejrzystoŜĺ rynku pracy nauczycieli 

oraz r·wnoŜĺ szans i r·wnŃ dystrybucjň umiejňtnoŜci pracownik·w  

w kraju. Zaleca siň ponadto stosowanie okres·w pr·bnych w zatrudnie-
niu nauczycieli, co umoŨliwi dalszy wyb·r najlepszych kandydat·w do 

pracy w zawodzie. Okresy takie sŃ zr·Ũnicowane, przykğadowo w Niem-

czech wynoszŃ do trzech lat, a w Austrii ī nawet szeŜĺ lat. 
Kolejnym trendem w obszarze zwiňkszania efektywnoŜci pracy nau-

czycieli jest zwiňkszanie atrakcyjnoŜci kariery pracy nauczyciela
15

. Cho-

dzi tu w szczeg·lnoŜci o utrzymanie zatrudnienia profesjonalist·w  

i ograniczenie zjawiska wypalenia zawodowego. RozwaŨania takie obej-
mujŃ: ograniczanie obciŃŨenia nauczycieli godzinami pracy, kontakty  

z mentorami, budowanie kontakt·w z organizacjami edukacyjnymi oraz 

wymianň nauczycieli miňdzy szkoğami, wprowadzanie ewaluacji miejsca 
przez nauczycieli pracy i warunk·w pracy, zmianň obowiŃzk·w i zadaŒ 

np. w kierunku stanowisk mentor·w dla poczŃtkujŃcych nauczycieli, 

koordynator·w edukacji w szkole i kontakt·w zewnňtrznych oraz zarzŃ-
dzania projektami. 

                                                        
14 Building a High-Quality Teaching Profession. Lessons from around the 

World, op. cit., s. 26. 
15 Ibidem, s. 30-32. 
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B. Skowron-Mielnik przeprowadziğa analizň moŨliwoŜci i ogranicze-

nia wykorzystania praktyk zarzŃdzaniu zasobami ludzkimi w polskich 
szkoğach

16
. PodstawowŃ przesğankŃ do wdraŨania takich rozwiŃzaŒ  

w szkoğach publicznych jest fakt, Ũe z racji nienastawienia na zysk i ciŃ-

gğej presji ksztağtowania efektywnoŜci przez kontrolň koszt·w powinny 
stanowiĺ rzeczywiste przykğady dobrych praktyk. DrugŃ przesğankŃ jest 

fakt, Ũe nie wszystkie praktyki tego podejŜcia do zarzŃdzania personelem 

wymagajŃ nakğad·w finansowych, lecz przede wszystkim innowacyj-
nego podejŜcia do zmian i konsekwencji we wdraŨaniu. PodstawowŃ 

barierŃ wdraŨania zarzŃdzania zasobami ludzkimi i kapitağem ludzkim  

w szkoğach jest stereotypowe, podw·jne postrzeganie tych plac·wek
17

.  

Z jednej strony sŃ oceniane jako miejsca niezwykle istotnych spoğecznie 
dziağaŒ, kt·re powinny zwiňkszaĺ prestiŨ ich pracownik·w, ale jedno-

czeŜnie wymagaĺ od nich postawy peğnego zaangaŨowania, nawet  

w kategorii powoğania, czyli szczeg·lnie bez stawiania warunk·w finan-
sowych. Z drugiej natomiast ī jako miejsca pracy, takiego jak kaŨde 

inne, z wymaganiami, zadaniami, ale takŨe m.in. z odpowiednimi do 

stawianych cel·w i zadaŒ warunkami pracy oraz systemem motywacyj-

nym. Pierwsze podejŜcie sprawia, Ũe wdraŨanie praktyk biznesowych, 
takich jak zarzŃdzanie zasobami ludzkimi i kapitağem ludzkim, moŨe byĺ 

odbierane jako podkopywanie wymiaru etycznego pracy nauczycieli  

i szk·ğ. Drugie zaŜ racjonalizuje procesy kadrowe, gdyŨ szkoğa jako or-
ganizacja zatrudnia nie tylko nauczycieli, ale teŨ osoby na stanowiskach 

nie zawsze zwiŃzanych z prestiŨem i misjŃ szkoğy (pracownicy admini-

stracyjni i wpierajŃcy). 
Ograniczeniem wdraŨania zarzŃdzania zasobami ludzkimi i kapita-

ğem ludzkim w szkoğach publicznych jest teŨ traktowanie ich jako pod-

miot·w niedziağajŃcych dla zysku
18
. Zasadne jest baranie pod uwagň 

oporu grup interes·w, kt·re istniejŃ wŜr·d nauczycieli, i koniecznoŜĺ 
stosowania bardziej jakoŜciowych niŨ iloŜciowych wskaŦnik·w efek-

tywnoŜci dziağaŒ. KorzyŜci ze stosowania omawianych koncepcji dostar-

czyĺ moŨe juŨ przeprowadzanie audytu systemu zarzŃdzania zasobami 
ludzkimi i kapitağem ludzkim oraz badanie satysfakcji pracownik·w. 

                                                        
16 B. Skowron-Mielnik, InnowacyjnoŜĺ w zarzŃdzaniu zasobami ludzkimi - moŨ-
liwoŜci i ograniczenia transferu praktyk zzl z przedsiňbiorstw do szk·ğ, [w:]  

J. Fazlagiĺ, M. Schmidt (red.), Innowacyjne zarzŃdzanie w polskiej oŜwiacie, 

Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2009, s. 53. 
17 Ibidem, s. 54. 
18 Ibidem, s. 55. 
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Implementacja dalszych rozwiŃzaŒ z zakresu motywowania i rozwoju 

pracownik·w moŨe natomiast pobudzaĺ innowacyjnoŜĺ szkoğy, gğ·wnie 
z uwagi na lepsze wykorzystanie duŨego zakresu swobody pracownik·w 

szk·ğ. 

Zdaniem I. Bednarskiej-Wnuk kierunki stosowania zarzŃdzania zaso-
bami ludzkimi i ich istotň wyznaczyğa transformacja systemowa po 1989 

roku
19
. W pierwszej kolejnoŜci przede wszystkim Ustawa o systemie 

oŜwiaty z 7 wrzeŜnia 1991 roku, w kt·rej przyjňto likwidacjň monopolu 
paŒstwa przy zakğadaniu i prowadzeniu szk·ğ oraz zasady zakğadania 

szk·ğ niepublicznych. Ustawa zwiňkszyğa autonomiň szkoğy i konkursy 

na stanowiska kierownicze. Zwiňkszenie roli i odpowiedzialnoŜci dy-

rektora szkoğy obejmowağo teŨ: dysponowanie Ŝrodkami finansowymi 
okreŜlonymi w planie finansowym szkoğy oraz gospodarowanie zaso-

bami ludzkimi. W ramach reformy oŜwiaty z 1999 roku wprowadzono 

dalsze zmiany, kt·re umoŨliwiğy dyrektorom szk·ğ pozyskiwanie zaso-
b·w ludzkich, ich rekrutacjň, selekcjň, ocenianie, awansowanie, moty-

wowanie i wynagradzanie, zmianň i rozwiŃzanie stosunku pracy
20

. 

Wpğyw na politykň kadrowŃ wywiera teŨ Ministerstwo Edukacji Naro-

dowej, kt·re reguluje zadania zwiŃzane z selekcjŃ pracownik·w systemu 
oŜwiaty, ich wdraŨaniem do pracy, ocenianiem, przemieszczaniem  

i wynagrodzeniami. 

Z badaŒ przeprowadzonych w latach 2006-2007 w szkoğach publicz-
nych wojew·dztwa ğ·dzkiego z udziağem 392 respondent·w (w tym 202 

dyrektor·w, 34 pracownik·w nadzoru pedagogicznego, 67 rodzic·w 

oraz 89 nauczycieli) wynika, Ũe w polskich szkoğach wyrywkowo stoso-
wane sŃ przede wszystkim techniki zarzŃdzania zasobami ludzkimi  

z obszar·w motywowania, wynagradzania, oceniania i awansowania pra-

cownik·w
21
. Przykğadowo rekrutacja opiera siň gğ·wnie na kontaktach 

osobistych (92%), rekomendacjach personelu szkoğy (29%) i wsp·ğpracy 
ze szkoğŃ wyŨszŃ (39%). Marginalne znaczenie ma korzystanie z biura 

poŜrednictwa pracy (5%), zamieszczanie ofert w wydziağach edukacji 

(9%), ogğoszenia na stronie internetowej szkoğy (2%), analizowanie ofert 
przychodzŃcych do szkoğy (15%) oraz zamieszczanie ofert w powia-

towych urzňdach pracy (2%). Zastosowane techniki nie pozwalajŃ jed-

nak na pozyskanie personelu o najwyŨszym potencjale. Dyrektorzy szk·ğ 

                                                        
19 I. Bednarska-Wnuk, EfektywnoŜĺ zarzŃdzania zasobami ludzkimi w plac·w-

kach edukacyjnych, ĂZarzŃdzanie Zasobami Ludzkimiò 3-4/2011, s. 117. 
20 Ibidem, s. 118. 
21 Ibidem, s. 119. 
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praktycznie nie stosujŃ dodatkowych regulacji wewnňtrznych poza stan-

dardami wymaganymi przez prawo oraz nie stosujŃ opisu stanowiska 
pracy, kt·re mogğoby doprecyzowaĺ ofertň pracy. Zatrudnienie nauczy-

ciela opiera siň w takim przypadku w znacznej mierze tylko na podsta-

wie speğniania podstawowych kwalifikacji. Tymczasem rekrutacja os·b 
niebňdŃcych nauczycielami, a zatrudnionych w szkole, odbywa siň  

w spos·b jawny i publiczny, przy czym w 82% szk·ğ dyrektorzy samo-

dzielnie analizujŃ dokumenty Ũyciorys i list motywacyjny oraz prowadzŃ 
rozmowy kwalifikacyjne, w 12% ī razem z wicedyrektorem, a w 6% ī 

w oparciu o specjalnŃ komisjň rekrutacyjnŃ skğadajŃcŃ siň dodatkowo  

z nauczyciela zatrudnionego w danej plac·wce
22

.  

JeŜli chodzi o decyzje zwiŃzane z zarzŃdzaniem zasobami ludzkimi  
w obszarze awans·w, to wynikajŃ one przede wszystkim z uregulowaŒ 

prawnych Karty nauczyciela. ObowiŃzujŃca w niej ŜcieŨka bywa jednak 

traktowana jako biurokratyczny przymus i nieustanne zbieranie doku-
mentacji uzasadniajŃcej uzyskanie kolejnego stopnia zawodowego.  

Z badaŒ wynika, Ũe 92% nauczycieli samodzielnie ustala kierunki swo-

jego rozwoju zawodowego, zaŜ w przypadku dyrektor·w szk·ğ 71,9% 

odczuwa potrzebň planowania wğasnego rozwoju zawodowego. Przy 
czym zauwaŨa siň, Ũe osoba, kt·ra peğniğa funkcjň dyrektora szkoğy, po 

zakoŒczeniu kadencji przewaŨnie powraca na stanowisko niŨsze ī nau-

czyciela oraz Ũe dyrektorzy rzadko sŃ awansowani za osiŃgniňcie do-
brych wynik·w w pracy zawodowej, chyba Ũe sami zadecydujŃ o przy-

stŃpieniu do konkursu, np. na stanowisko kuratora oŜwiaty
23

. 

Kolejny badany wymiar zarzŃdzania zasobami ludzkimi to motywo-
wanie. Do najczňŜciej wykorzystywanych przez dyrektor·w szk·ğ in-

strument·w motywacyjnych zaliczono: pochwağň osobistŃ (68%), po-

chwağy na radzie pedagogicznej (45%), kierowanie pracownik·w na 

dodatkowe kursy i szkolenia doksztağcajŃce (bezpğatnie) (31%), nagrodň 
dyrektora w formie pieniňŨnej (22%), wystosowany wniosek o nagrodň 

kuratora lub prezydenta miasta (5%), wniosek do ZwiŃzku Nauczyciel-

stwa Polskiego o odznaczenie oraz zwiňkszenie dodatku motywacyjnego 
(3%). Dodatkowymi instrumentami mogŃ teŨ byĺ zwiňkszone obowiŃzki 

pracownicze (jako motywacja negatywna) oraz gratyfikacja finansowa 

pochodzŃca z czňŜci funduszu pğac. ZauwaŨa siň przy tym, Ũe kierowanie 
na kursy i szkolenia czňsto jest teŨ negatywnie odbierane, gdyŨ koliduje 

z zainteresowaniami i/lub codziennym czasem pracy. Nauczyciele uzna-

                                                        
22 Ibidem, s. 120. 
23 Ibidem, s. 121. 
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jŃ, Ũe gratyfikacje finansowe sŃ udzielane wedğug wğasnego uznania 

dyrektor·w lub na zasadzie ĂkaŨdemu tyle samoò. Praktycznie nie stosu-
je siň bardziej zğoŨonych i zracjonalizowanych system·w oceniania  

i motywowania do pracy. W odniesieniu do wynagradzania pracowni-

k·w zauwaŨa siň, Ũe dyrektorzy szk·ğ publicznych nie mogŃ indywidu-
alnie ksztağtowaĺ wynagrodzeŒ pracownik·w, gdyŨ sŃ one zaleŨne od 

staŨu pracy i uzyskanego awansu zawodowego. 

I. Bednarska-Wnuk wobec powyŨszych obserwacji postuluje zwiňk-
szanie uprawnieŒ decyzyjnych dyrektor·w szk·ğ w celu zwiňkszenia 

swobody przy wykorzystywaniu r·Ũnych metod i narzňdzi zarzŃdzania 

zasobami ludzkimi
24
. MoŨliwe jest bowiem chociaŨby stosowanie do-

kğadnego opisu stanowiska pracy przy rekrutacji pracownik·w, wykra-
czajŃcego poza kryteria formalne czy stosowanie test·w kompetencyj-

nych sprawdzajŃcych predyspozycje kandydat·w do wykonywanego 

zawodu. Awansowanie pracownika powinno wynikaĺ nie tylko z przepi-
s·w, ale teŨ z aspiracji rozwoju zawodowego pracownika. Zasadne jest 

wprowadzenie awans·w poziomych, o kryteriach kt·rych decydowağby 

dyrektor konkretnej plac·wki (np. poszerzenie uprawnieŒ lub treŜci pra-

cy, zwiňkszenie uprawnieŒ decyzyjnych, powierzenie nowych zadaŒ, 
ograniczenie zakresu kontroli, przemieszczenia pracownika na inne sta-

nowisko na tym samym poziomie organizacji, np. miňdzy dziağami). 

Postuluje siň takŨe powoğanie jednostek oceny awansu pracownik·w pod 
wzglňdem nabytych umiejňtnoŜci i pomiaru przyrostu wiedzy organiza-

cyjnej zwiŃzanej z uzyskaniem kolejnego awansu zawodowego. Zasadne 

sŃ takŨe zmiany w sposobach wynagradzania dyrektor·w szk·ğ i nauczy-
cieli. Ich uelastycznienie pozwoliğoby m.in. na przyciŃgniňcie kandyda-

t·w ze sfery biznesu do pracy w plac·wkach edukacyjnych. MoŨliwe 

jest takŨe uzaleŨnienie wzrostu wynagrodzenia od wzrostu wiedzy orga-

nizacyjnej pracownika (rozw·j osobisty dyrektora szkoğy) lub jego kom-
petencji (liczba r·l i funkcji realizowanych w szkole). 

Na dalsze wnioski pozwalajŃ obserwacje z og·lnopolskich reprezen-

tatywnych badaŒ systemu ksztağcenia zawodowego przeprowadzonych 
na zlecenie Ministerstwa Edukacji Narodowej w latach 2010-2011

25
. 

Wynika z nich, Ũe choĺ kadra dydaktyczna szk·ğ zawodowych jest silnie 

zmotywowana do pracy z mğodzieŨŃ, wykazuje siň duŨŃ inicjatywŃ  
i cechuje siň stosunkowo wysokimi kwalifikacjami, to narastajŃ proble-

                                                        
24 Ibidem, s. 124-125. 
25

 Badanie funkcjonowania systemu ksztağcenia zawodowego w Polsce Raport 

koŒcowy, Ministerstwo Edukacji Narodowej, Warszawa 2011, s. 114-126. 
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my zwiŃzane z pozyskiwaniem nowych nauczycieli przedmiot·w zawo-

dowych. WystňpujŃ one w 69% powiat·w. TrudnoŜci te wynikajŃ gğ·w-
nie z braku zainteresowania pracŃ w szkole os·b z oczekiwanym do-

Ŝwiadczeniem i przygotowaniem (83%); nieğatwo teŨ utrzymaĺ dobrze 

wyszkolonŃ kadrň poprzez atrakcyjnoŜĺ warunk·w zatrudnienia (64%), 
brakuje chňtnych wŜr·d mğodszych nauczycieli do nauki przedmiot·w 

zawodowych (64%), istnieje przewaga w zatrudnieniu starszych pracow-

nik·w nad kadrŃ mğodszŃ (56%), a takŨe brakuje Ŝrodk·w finansowych 
do motywowania kadry do doskonalenia zawodowego (14%). Zdaniem 

badanych ekspert·w problem z zatrudnianiem nauczycieli zawodu wiŃŨe 

siň teŨ z faktem, Ũe dyrektorzy szk·ğ nie znajŃ w peğni moŨliwoŜci za-

trudniania specjalist·w niebňdŃcych nauczycielami (takie osoby sŃ pozy-
skiwane tylko w okoğo 25% centr·w ksztağcenia praktycznego i 20% 

szk·ğ). Wobec powyŨszego zatrudnianie nauczycieli emerytowanych lub 

os·b niebňdŃcych nauczycielami wynika zwykle z koniecznoŜci, z zapo-
trzebowania dydaktycznego/merytorycznego lub z chňci kontynuowania 

nauczania przez nauczyciela juŨ po rozpoczňciu okresu emerytury. Zale-

ca siň dŃŨenie do poprawy motywowania mğodych pracownik·w do pra-

cy w charakterze nauczycieli zawodu oraz poprawy warunk·w zatrud-
nienia. 

Z badaŒ miňdzynarodowych wynika, Ũe dalszym kierunkiem rozwoju 

zarzŃdzania zasobami ludzkimi i kapitağem ludzkim w systemie szkol-
nictwa zawodowego powinno byĺ uznanie tych koncepcji za peğniŃce 

funkcje strategiczne w kierowaniu szkoğami. Natomiast specjaliŜci od 

zasob·w ludzkich i z dziağ·w personalnych powinni odpowiadaĺ bezpo-
Ŝrednio przed organami prowadzŃcymi, wğadzami oŜwiatowymi oraz 

zasiadaĺ w ich radach; wğadze publiczne powinny zwiňkszaĺ autonomiň 

szk·ğ w okreŜlaniu rekrutacji i zarzŃdzaniu personelem przy jednocze-

snym stymulowaniu konkurencyjnoŜci i przedsiňbiorczoŜci kadr oŜwiaty; 
procedury rekrutacji i doskonalenia zawodowego powinny byĺ lepiej 

dostosowane do potrzeb szkoğy i oczekiwaŒ wobec niej pğynŃcych  

z rynku pracy, co zapewni ocenň jakoŜci pracy kadr oraz zniesie bariery 
w doksztağcaniu kadr ï w tym pracownik·w niepeğniŃcych funkcji dy-

daktycznych
26

. 

                                                        
26 A. Smith, G. Hawke, Human resource management in Australian registered 

training organisations, NCVER, Adelaide 2008, s. 7-8; G. Preddey, An Over-

view of Contemporary TVET Management Practice, [w:] R. Maclean, D. Wil-

son, C. Chinien (red.), International handbook of education for the changing 
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3.1.1. Nowe technologie i elastycznoŜĺ zatrudnienia na rzecz 

rozwoju zawodowego nauczycieli w Ŝwietle badaŒ jako-

Ŝciowych 

Uczestnicy spotkania zapytani o wykorzystanie w szkoğach zawodowych 

nowych technologii stwierdzili, Ũe Ăowszem, te szkoğy kupujŃ, dy-

rektorzy dbajŃ o to, Ũeby byğy tablice [multimedialne] i Ũeby byğy te 
urzŃdzenia diagnostyczne bardzo nowoczesne, kt·re kosztujŃ 20 kilka 

tysiňcy ï jedno mağe urzŃdzenie. To naprawdň nie moŨna powiedzieĺ. SŃ 

te symulacyjne stanowiska pracy. Jest grupa os·b nawet [wŜr·d nauczy-
cieli], kt·ra rozwija siň sama, nie muszŃc chodziĺ na szkolenia. [é] 

Natomiast jest grupa nauczycieli, tych, kt·rzy majŃ kwalifikacje, pa-

piery, ale nigdy nie pracowali zawodowo, praktycznie, i oni sŃ nie zain-

teresowani, bo dla nich samoch·d np. to jest czarna magia, bo on nigdy 
tego samochodu nie rozebrağ na czňŜci pierwsze. I teraz jemu technolo-

gie zastosowaĺ, kt·re sŃ w szkoğach, to jest po prostu nie spos·b. Nie 

spos·b przekonaĺ. Tu jest jedna jedyna droga ï zatrudniaĺ nauczycieli 
zawodu faktycznie praktyk·wò. Zasadne jest zatem zatrudnianie os·b  

z firm jako specjalist·w, ale dyrektorzy szk·ğ bojŃ siň takich rozwiŃzaŒ 

ze wzglňdu i na wyŨsze koszty, i na przyzwyczajenie do sprawdzonych 
rozwiŃzaŒ zarzŃdzania kadrami wedğug Karty nauczyciela.  

JeŜli chodzi o zwiňkszanie elastycznoŜci zatrudnienia w oŜwiacie, to zda-

niem uczestnik·w, skoro praktycznie wszystkie szkoğy zawodowe sŃ 

publiczne, to jest niewielkie pole do wprowadzania takich rozwiŃzaŒ.  
ĂZ kodeksu pracy moŨna zatrudniĺ na czas okreŜlony, a potem trzeba za-

trudniaĺ na czas nieokreŜlony. I jeŨeli to siň sprawdza, to dyrektor nie 

bňdzie rezygnowağ z niego, tylko da, powiedzmy, przedğuŨenie na kolej-
ny rok, a potem musi go zatrudniĺ na czas nieokreŜlonyò ī tğumaczy 

jedna z uczestniczek. MoŨna jednak korzystaĺ z elastycznych rozwiŃzaŒ 

z zakresu organizacji czasu pracy. WdraŨanie elastycznych form zatrud-
nienia wymagağoby natomiast przeksztağcania szk·ğ w pozarzŃdowe ï co 

moŨe okazaĺ siň zbyt kosztowne ī lub tworzenia szk·ğ prywatnych przez 

samych pracodawc·w lub ich klastry. Zwr·cono uwagň na fakt, Ũe daw-

niej w Polsce istniağy takie rozwiŃzania: przyzakğadowe szkoğy zawodo-
we ï jako przykğad podano dawnŃ szkoğň mleczarkŃ, kt·ra po zmianie 

profilu na og·lnoksztağcŃcy przestağa Ŝwiadczyĺ funkcjň zaplecza dla 

                                                                                                                            
world of work. Bridging academic and vocational education, op. cit., s. 1012-

1017. 
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branŨy mleczarskiej w regionie, mimo Ũe branŨa ta ma duŨe znaczenie 

dla jego rozwoju. WŜr·d uczestnik·w nie ma zgody co do tego, Ũe szko-
ğy takie powstanŃ w wyniku samych proces·w przeksztağceŒ rynkowych. 

ZauwaŨono, Ũe adaptacja szk·ğ i nauczycieli do nowych technologii  

i elastycznoŜci powinna byĺ powiŃzana z oczekiwaniami uczni·w. 
ĂWiňkszoŜĺ tych mğodych uczni·w czeka tylko momentu skoŒczenia 

szkoğy i wyjazdu [za granicň]. To jest jedyny motyw, kt·ry skğoniğ, Ũe 

oni przyszli nauczyĺ siň np. samochod·wkiò ï opowiada jedna z uczest-
niczek. System juŨ teraz powinien byĺ dostosowany do zdalnego ksztağ-

cenia np. os·b z sŃsiednich kraj·w wschodnich. 

3.2. Nowe zadania i role spoğeczne nauczycieli i instruktor·w 

praktycznej nauki zawodu 

Z przedstawionych analiz wynika, Ũe przejŜcie do zarzŃdzania kapi-

tağem ludzkim w systemie ksztağcenia zawodowego, kt·re moŨe pozwo-

liĺ na lepsze dostosowanie siň szk·ğ do wymog·w otoczenia i przyczyniĺ 
do ich rozwoju, wymaga zmiany podejŜcia do r·l peğnionych przez jego 

pracownik·w, a w szczeg·lnoŜci przez nauczycieli i instruktor·w prak-

tycznej nauki zawodu. WiŃŨe siň to m.in. z dalszym r·Ũnicowaniem po-
trzeb kierowanych wobec tych pracownik·w, jak r·wnieŨ z moŨliwo-

Ŝciami tworzenia awans·w poziomych, potrzebami zmian w doskonale-

niu nauczycieli i zmian w funkcjach szk·ğ. 
Pod pojňciem roli najog·lniej w socjologii rozumie siň Ăspoğecznie 

okreŜlony, sp·jny wewnňtrznie zesp·ğ przepis·w i oczekiwaŒ dotyczŃ-

cych poŨŃdanego zachowania jednostek w konkretnych sytuacjach, 

zwiŃzany z ich pozycjami spoğecznymiò
27
. Przy czym z rolŃ wiŃŨŃ siň teŨ 

zadania, przywileje, obowiŃzki i prawa, kt·rych oczekujŃ inne jednostki 

z danej grupy i z innych grup. Poszczeg·lni ludzie peğniŃ wiele r·l spo-

ğecznych jednoczeŜnie, np. ojca, mňŨa, pracownika, czğonka organizacji 
spoğecznych, obywatela, konsumenta itd. JednoczeŜnie naleŨy zazna-

czyĺ, Ũe prawa i obowiŃzki oczekiwane wobec danej roli nie zaleŨŃ od 

cech osobistych, lecz od zajmowanej pozycji spoğecznej, czyli miejsca  
w spoğeczeŒstwie, kt·re moŨe zajmowaĺ wiele r·Ũnych os·b, np. zaw·d, 

a kt·re moŨna rozpatrywaĺ jako szersze kategorie w hierarchiach spo-

                                                        
27

 K. Olechnicki, P. Zağňcki, Sğownik socjologiczny, Graffiti BC, ToruŒ 2002,  

s. 179. 
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ğecznych (np. prestiŨu, zdrowia, wyksztağcenia, bogactwa)
28
. Przykğa-

dowo osoby pracujŃce jako nauczyciele i instruktorzy zawodu zajmujŃ  
w zwiŃzku z tym zawodem okreŜlonŃ pozycjň spoğecznŃ w zaleŨnoŜci od 

stopnia awansu, ale jednoczeŜnie peğniŃ teŨ inne role poza byciem pra-

cownikiem szkoğy lub innej plac·wki, sŃ np. doradcami, analitykami, 
metodologami, organizatorami kurs·w dodatkowych i zajňĺ pozaszkol-

nych, dziağaczami zwiŃzk·w zawodowych, czğonkami towarzystw nau-

kowych lub spoğecznych. 
Jak zauwaŨa S. Billett, role nauczycieli zawodu sŃ w szczeg·lnoŜci 

regulowane przez wğadze paŒstwowe, regionalne i lokalne oraz organy 

prowadzŃce oraz ich uwarunkowania rozwoju
29

. To bowiem te podmioty 

ksztağtujŃ politykň edukacyjnŃ, z kt·rej wynikajŃ wymagania stawiane 
nauczycielom. Tym, co ğŃczy wiňkszoŜĺ system·w ksztağcenia zawodo-

wego, jest podkreŜlanie stağej potrzeby otwartoŜci nauczycieli na do-

ksztağcanie siň oraz potrzeba zwiňkszenia relatywnie niskiego prestiŨu 
zawodu. P. Cort i S. Rolls zbudowali ponadto model objaŜniajŃcy czyn-

niki wpğywajŃce na zmiany r·l nauczycieli w edukacji zawodowej
30

. 

Zgodnie z nim do najmniej bezpoŜrednio odczuwalnych przez nauczy-

cieli czynnik·w wywoğujŃcych zmiany naleŨŃ procesy globalizacji  
i regionalizacji (np. europeizacji), kt·re wywoğujŃ potrzeby reform naro-

dowych, te zaŜ wpğywajŃ na zmiany organizacyjne w szkoğach, zmiany 

paradygmat·w ksztağcenia i wyr·Ũnienie nowych grup uczni·w (np. 
os·b dorosğych i starszych w ksztağceniu przez cağe Ũycie). Dodatkowo 

poza reformami na zmiany r·l nauczycieli oddziağujŃ wymagania rynku 

pracy i zmiany technologiczne zwiŃzane z cyfryzacjŃ i informatyzacjŃ. 
ZauwaŨa siň przy tym, Ũe wszystkie czynniki poza globalizacjŃ i refor-

                                                        
28 Por. P. Sztompka, Socjologia. Analiza spoğeczeŒstwa, Znak, Krak·w 2004,  

s. 110. 
29 S. Billett, Overview: The Technical and Vocational Education and Training 

Profession, [w:] R. Maclean, D. Wilson, C. Chinien (red.), International 

handbook of education for the changing world of work. Bridging academic 

and vocational education, op. cit., s. 1176-1177. 
30 P. Cort, S. Rolls, The Changing roles and Competences of VET Practitioners 

in Denmark: IVET teachersô perceptions of changes and their implications for 

teaching. ECER Conference 2009: Theory and Evidence in European Educa-
tional Research, University of Vienna, Vienna 2009, https://pure.au.dk/ws/file 

s/459/The_changing_roles_and_competences_of_VET_practitioners_in_Den

mark.doc [30.01.2014], s. 2, 12-13. Podobny model bez podziağu czynnik·w 

na etapy zob. K. Volmari, Helakorpi, Seppo, R. Frimodt (red.), Competence 

framework for VET professions. Handbook for practitioners, op. cit., s. 19-20. 
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mami narodowymi majŃ ograniczenia czasowe, tzn. sŃ podatne na szyb-

ko zmieniajŃce siň mody i trendy. 
W Polsce mianem nauczyciela szkoğy zawodowej okreŜla siň osoby, 

kt·re posiadajŃ kwalifikacje i uprawnienia do nauczania w szkole zawo-

dowej
31

. SŃ to gğ·wnie nauczyciele: przedmiot·w teoretycznych nieza-
wodowych, przedmiot·w teoretycznych zawodowych, dziağalnoŜci opie-

kuŒczo-wychowawczej i zajňĺ praktycznych, a wŜr·d nich nauczyciele 

zawodu i instruktorzy. Ta ostatnia grupa obejmuje osoby prowadzŃce 
zajňcia praktyczne w warsztatach w szkole lub poza szkoğŃ w celu wy-

ksztağcenia umiejňtnoŜci praktycznych. Role te obejmujŃ dodatkowo: 

nauczanie i wychowywanie uczni·w; rozwiniňcie u uczni·w kompleksu 

umiejňtnoŜci praktycznych potrzebnych w wykonywaniu zawodu zgod-
nie z programem i obowiŃzujŃcymi przepisami; oraz rozwijanie i wzbo-

gacanie osobowoŜci zawodowej uczni·w. W praktyce peğnienie tych r·l 

jest zatem silnie zindywidualizowane, zaleŨne od osobistych doŜwiad-
czeŒ i aspiracji nauczycieli oraz od przedmiot·w i sektor·w, w kt·rych 

siň specjalizujŃ, a kt·re posiadajŃ odmiennŃ kulturň organizacyjnŃ i ety-

kň pracy. 

MoŨliwe jest opisanie wyznacznik·w r·l spoğecznych i zawodo-
wych

32
. Jak wskazuje M. Trzeciak, powszechnym zjawiskiem jest kon-

flikt r·l wynikajŃcy np. z potrzeby dostosowania siň do nowej pozycji 

uzyskanej np. w drodze awansu lub gdy wsp·ğpracownicy obserwujŃ 
awanse swoich koleg·w z pracy, co do kt·rych brakuje zachowania 

obiektywnych kryteri·w doboru. Zmiany r·l pracownik·w powinny 

zatem opieraĺ siň na uzyskanych kwalifikacjach spoğeczno-zawodowych 
i moralnych, uksztağtowanych nie tylko w ramach doŜwiadczenia zawo-

dowego, ale teŨ wiedzy fachowej i speğniania standard·w etycznych
33

. 

Standardy i doŜwiadczenia pozwalajŃ na lepszŃ koordynacjň szczeg·lnie 

trudnych r·l. Przykğadowo: jest to nie tylko znajomoŜĺ reguğ prawnych  
i pozaprawnych, jak kodeksy etyczne, z zakresu edukacji, ale takŨe sto-

sowanie ich w praktyce. Role spoğeczne i zawodowe oddziağujŃ bowiem 

nie tylko na dziağalnoŜĺ sğuŨbowŃ czy publicznŃ, ale teŨ w sferze pry-
watnej i towarzyskiej. Przykğadowo poŨŃdany jest okreŜlony styl ubiera-

                                                        
31 T.W. Nowacki, K. Korabiowska-Nowacka, B. Baraniak, Nowy sğownik peda-

gogiki pracy, Wydawnictwo WSP TWP, Warszawa 1999, s. 149-150; R. Tu-

chliŒski, Poradnik instruktora praktycznej nauki zawodu, Wydawnictwo Ka-

Be, Krosno 2013, s. 72. 
32

 M. Trzeciak, Socjologia pracy, Politechnika Radomska, Radom 1998, s. 72. 
33 Ibidem, s. 73. 
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nia siň, aktywnoŜĺ w czasie wolnym, postňpowanie w krňgu rodzinnym 

itd. Wymagania wobec r·l wzrastajŃ w przypadku stanowisk kierowni-
czych, kt·re sŃ bardziej widoczne i naraŨone na negatywne oceny nie-

speğniania oczekiwaŒ otoczenia
34

. 

J. Szempruch wskazuje na wiele funkcji i zadaŒ roli nauczyciela
35
. SŃ 

to m.in.:  

¶ nauczanie i organizowanie procesu uczenia siň uczni·w; 

¶ przekazywanie wiedzy i doŜwiadczenia; 

¶ diagnozowanie rozwoju uczni·w, odkrywanie i rozwijanie ich 

predyspozycji i uzdolnieŒ; 

¶ sprawowanie opieki nad dzieĺmi i mğodzieŨŃ, zapewnienie im 
bezpieczeŒstwa w czasie zajňĺ organizowanych przez szkoğň;  

¶ ksztağtowanie u os·b uczŃcych siň umiejňtnoŜci rozumienia rze-

czywistoŜci i dokonywania jej rzetelnego opisu; 

¶ doradztwo pedagogiczne, spoğeczne i zawodowe; 

¶ pobudzanie aktywnoŜci poznawczej i praktycznej, rozwijanie siğ 
tw·rczych i zdolnoŜci innowacyjnych dzieci i mğodzieŨy; 

¶ rozwijanie system·w wartoŜci oraz ksztağtowanie postaw i cha-

rakter·w wychowank·w; 

¶ rozwijanie zainteresowaŒ, stwarzanie warunk·w do dziağalnoŜci 
praktycznej; 

¶ posğugiwanie siň nowoczesnŃ technologiŃ ksztağcenia; 

¶ przygotowanie uczni·w do aktywnoŜci spoğecznej i zawodowej; 

¶ sprawdzanie i ocenianie osiŃgniňĺ szkolnych uczni·w; 

¶ przygotowanie do uczenia siň przez cağe Ũycie; 

¶ wspomaganie uczni·w w formuğowaniu plan·w edukacyjnych, 
zawodowych i Ũyciowych; 

¶ pomoc w organizacji Ũycia spoğecznego uczni·w w szkole  

i w wykorzystaniu czasu wolnego; 

¶ ksztağtowanie otwartoŜci na nowe technologie, krytycyzm wobec 

ich przekaz·w i umiejňtnoŜĺ oceny ich wartoŜci; 

¶ ksztağtowanie kapitağu spoğecznego uczni·w, ich postaw obywa-

telskich i moralnych zgodnie z ideŃ demokracji, pokoju i przy-

                                                        
34 Ibidem, s. 74. 
35 J. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany spoğecznej i edukacyjnej, 

Impuls, Krak·w 2011, s. 176-185; J. Szempruch, Pedeutologia. Studium teo-

retyczno-pragmatyczne, Impuls, Krak·w 2013, s. 93-101. 
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jaŦni miňdzy przedstawicielami r·Ũnych narod·w, ras i Ŝwiato-

poglŃd·w; 

¶ ksztağcenie na rzecz wielokulturowoŜci, rozw·j akceptacji i po-

szanowania uczni·w dla kulturowej r·ŨnorodnoŜci; 

¶ wsp·ğpraca z rodzinŃ i Ŝrodowiskiem lokalnym oraz jego insty-

tucjami; 

¶ ksztağtowanie umiejňtnoŜci Ũycia w harmonii ze Ŝrodowiskiem 
naturalnym i nawyk·w promujŃcych zdrowie; 

¶ organizowanie pracy wğasnej i swojego warsztatu pracy oraz pla-

nowanie wğasnego rozwoju zawodowego; 

¶ badanie przebiegu i efektywnoŜci proces·w edukacyjnych, orga-

nizacji badaŒ, w tym badaŒ w dziağaniu, ewaluacja wewnňtrzna; 

¶ wsp·ğpraca z zespoğami psychologiczno-pedagogicznymi two-

rzonymi w szkoğach; 

¶ inicjowanie dziağalnoŜci innowacyjno-reformatorskiej i dziağaŒ 

tw·rczych. 

Og·lny kierunek przemian funkcji i zadaŒ wsp·ğczesnego nauczy-

ciela na podstawie powyŨszych obejmuje zdaniem Szempruch zakresy: 

od przekazu wiedzy do uczenia samodzielnoŜci poznawczej i egzysten-
cjalnej; od postawy pewnoŜci naukowej do poszukiwania i tworzenia 

wiedzy; od sterowania do inspirowania rozwoju; od prostego przekazu 

do wprowadzania uczni·w w Ŝwiat wiedzy; od dominacji intelektu do 
r·wnowagi Ŝwiata myŜli i uczuĺ w edukacji; od postawy dominacji do 

dialogu, empatii i negocjacji; oraz od przedmiotowego do podmiotowego 

traktowania ucznia i nauczyciela. 
Badaczka zauwaŨa teŨ, Ũe oczekiwania wobec r·l spoğecznych nau-

czycieli opisuje siň w formie metafor, takich jak
36

: 

¶ Ăprzewodnikò ī po nowych dziedzinach wiedzy i oswajanie  

z nimi; 

¶ Ătğumaczò ī objaŜnianie Ŧr·değ, sensu i potencjalnych nastňpstw 

wystňpujŃcych zjawisk oraz moŨliwoŜci wyboru; 

¶ Ăbadaczò ī praca naukowa powinna byĺ czňŜciŃ zadaŒ nauczy-

ciela, studia nad wğasnymi dziağaniami praktycznymi pozwalajŃ 

na odkrywanie i usprawnianie aktywnoŜci uczni·w; 

¶ Ărefleksyjny praktykò ī budowa kompetencji zawodowych po-

przez wğasne doŜwiadczenia praktyczne, analiza i ocena wğa-

                                                        
36 J. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany spoğecznej i edukacyjnej,  

op. cit., s. 176-185. 
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snego postňpowania, aktywne poszukiwanie rozwiŃzaŒ, kt·rych 

celem jest nie tylko lepsze zrozumienie siebie, ale teŨ doskona-
lenie nauczania; 

¶ Ănauczyciel wyemancypowanyò ī budowa podmiotowoŜci 

ucznia, stymulowanie uczenia siň i dziağania poprzez doŜwiad-

czenia uczni·w, w tym namacalnych przeciwieŒstw i konflik-
t·w, odrzucania stereotyp·w i mit·w, dostosowania pracy do 

wywoğania zmiany w Ŝrodowisku funkcjonowania szkoğy; 

¶ Ătransformacyjny intelektualistaò ī aktywne wğŃczanie szkoğy  

w budowň lepszego spoğeczeŒstwa, nauczyciel powinien otwie-
raĺ jŃ na potrzeby kulturowe Ŝrodowiska, wykazywaĺ umiejňtno-

Ŝci dyskursu oraz obrony swych racji, promowaĺ postňp i demo-

kracjň, angaŨowaĺ siň w procesy zmian poprzez krytykň, analizň 

zjawisk i ğŃczenie swojej pracy z dziağalnoŜciŃ publicznŃ, tak aby 
dla uczni·w byĺ przykğadem publicznego intelektualisty zaanga-

Ũowanego w sprawy Ŝwiata, podejmujŃcego powaŨnie jego naj-

waŨniejsze problemy. Szkoğa w tej koncepcji staje siň instytucjŃ 
spoğecznoŜci lokalnej i uwzglňdnia potrzeby spoğeczne wszyst-

kich os·b; 

¶ Ăpostpozytywistyczny praktykò ī to rola nauczyciela bazujŃca 

m.in. na: refleksyjnoŜci i umiejňtnoŜci badania wğasnej praktyki, 
wiŃzaniu myŜlenia z kontekstem, w kt·rym dziağa szkoğa, umoŨ-

liwianiu uczniom aktywnego udziağu w tworzeniu wğasnego wi-

zerunku, umiejňtnoŜci improwizacji, myŜlenia w dziağaniu, rea-

gowania na nieoczekiwane sytuacje, ksztağtowaniu kultury ak-
tywnoŜci uczni·w, zaangaŨowaniu w tworzenie demokracji  

w klasie i w szkole, znajomoŜci r·Ũnic kulturowych w Ŝrodowi-

sku. 
PowyŨsze role nauczycieli wskazujŃ na potrzebň Ŝwiadomej i kry-

tycznej interpretacji wğasnej aktywnoŜci zawodowej i otaczajŃcego Ŝwia-

ta oraz zmian w nim zachodzŃcych. Zmiana myŜlenia o rolach spo-

ğecznych nauczyciela pociŃga teŨ za sobŃ zmiany w teoriach pedago-
gicznych i podkreŜlanie stanowisk dotychczas nieobecnych czy margi-

nalizowanych. JednoczeŜnie moŨna zauwaŨyĺ, Ũe nauczyciele odgrywajŃ 

rolň w tworzeniu kapitağu ludzkiego uczni·w oraz speğnianiu aspiracji  
i dŃŨeŒ edukacyjnych kolejnych pokoleŒ.  
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R.B. WoŦniak wskazuje ponadto, Ũe w okreŜlaniu r·l nauczycieli 

istotne znaczenie majŃ teŨ oczekiwania uczni·w
37

. Na tej podstawie 
wyr·Ũnia siň role: (1) nauczyciela w roli przewodnika ī sugeruje ucz-

niom metody samodzielnej kontynuacji studi·w; (2) nauczyciela w roli 

kontrolera ī sugeruje prace i nadzoruje ich wykonanie; (3) nauczyciela 
w roli zwiŃzanej z niesieniem pomocy rezerwowej ī sğuŨy radŃ w razie 

potrzeby; (4) nauczyciela w roli animatora ī umieszcza uczni·w w sytu-

acjach pobudzajŃcych do nauki i pracy. Ponadto autor zauwaŨa, Ũe duŨe 
znaczenie ma osobowoŜĺ nauczyciela, kt·rŃ moŨna og·lnie rozumieĺ 

jako zbi·r indywidualnych cech jednostki, wyraŨajŃcych jej toŨsamoŜĺ, 

kt·re obejmujŃ m.in. postawy, zdolnoŜci, zainteresowania, motywacje, 

wartoŜci, temperament
38
. OsobowoŜĺ nauczyciela obejmuje m.in. wiedzň 

o wğasnej przydatnoŜci zawodowej, ukierunkowania wğasnych dziağaŒ 

wychowawczych oraz w ich wyniku osiŃgniňĺ dydaktyczno-wycho-

wawczych uczni·w oraz dyspozycje poznawcze, motywacyjne i czynno-
Ŝciowe. Analiza tych cech moŨe sğuŨyĺ do motywowania nauczycieli, 

wybierania ŜcieŨek rozwoju zawodowego oraz zmian r·l spoğecznych w 

obrňbie Ŝwiadczenia pracy w zawodzie nauczyciela. 

M. Michalak-Majewska wyr·Ũnia piňĺ gğ·wnych funkcji nauczycieli 
w ksztağceniu zawodowym

39
. SŃ to: 

¶ funkcja nauczyciela wychowawcy, rozumianego jako tw·rcy 
warunk·w dla ksztağtowania postaw wychowank·w. Wycho-

wawca ma wzbudzaĺ ciekawoŜĺ, otwieraĺ na uczenie siň Ũycia  
w nieznanym, zaskakujŃcym Ŝwiecie, budowaĺ autorytet fa-

chowca mistrza w zawodzie, ksztağtowaĺ przedsiňbiorczoŜĺ, do-

radzaĺ i wspieraĺ wyb·r dalszej kariery; 

¶ funkcja nauczyciela dydaktyka, potrafiŃcego nauczyĺ dziağaĺ 
skutecznie z wykorzystaniem wiedzy i umiejňtnoŜci, w tym  

z wykorzystaniem nowoczesnych technik i technologii; 

¶ funkcja nauczyciela opiekuna, dbajŃcego o dobro ucznia, wraŨli-

wego na krzywdň, pomagajŃcego w trudnych sytuacjach Ũycio-

wych, zabiegajŃcego o pomoc socjalnŃ dla uczni·w jej potrze-

                                                        
37 R.B. WoŦniak, Zarys socjologii edukacji i zachowaŒ spoğecznych, Wydawnic-

twa Uczelniane BWSH, Koszalin 1998, s. 282. 
38 Ibidem, s. 283-284. 
39 M. Michalak-Majewska, Metody aktywizujŃce i praktyczne w ksztağceniu 

zawodowym, [w:] D. Pankowska, T. Sokoğowska-Dzioba (red.), Kompetencje 

nauczyciela przedmiot·w zawodowych. Praca dydaktyczna, Wydawnictwo 

Uniwersytetu Marii Curie-Skğodowskiej, Lublin 2010, s. 143-144. 
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bujŃcych. OdpowiedzialnoŜĺ nauczyciela za mğodzieŨ przeby-

wajŃcŃ na praktykach zawodowych lub pracujŃcŃ w warunkach 
zbliŨonych do zakğadu pracy; 

¶ funkcja nauczyciela badacza, polegajŃca na badaniu wğasnej 
dziağalnoŜci dydaktyczno-wychowawczej; 

¶ funkcja innowacyjna nauczyciela, czyli wprowadzanie nowych, 

a jednoczeŜnie lepszych rozwiŃzaŒ organizacyjnych, technicz-
nych i technologicznych, wğaŜciwy dob·r treŜci i metod ksztağ-

cenia. 

PowyŨsze funkcje podkreŜlajŃ odchodzenie od nauczania teoretycz-
nego na rzecz praktycznego oraz na rzecz opracowywania i wdraŨania 

aktywizujŃcych metod nauczania i uczenia siň. 

Warto r·wnieŨ zwr·ciĺ uwagň na opis roli nauczyciela i instruktora 

praktycznej nauki zawodu okreŜlony w Przewodniku po zawodach, kt·ry 
jest uzupeğnieniem przyjňtej w 2003 roku klasyfikacji zawod·w i spe-

cjalnoŜci dla potrzeb rynku pracy stanowiŃcej rozporzŃdzenie Mini-

sterstwa Gospodarki, Pracy i Polityki Spoğecznej
40

. W oficjalnym opisie 
tego zawodu zwraca siň uwagň na to, Ũe nauczyciele zawodu: prowadzŃ 

ksztağcenie praktyczne, peğniŃ zadania wychowawcze i opiekuŒcze. JeŜli 

chodzi o Ŝrodowisko pracy, to moŨe odbywaĺ siň poza terenem szkoğy ï 
jako przykğady wskazano w szczeg·lnoŜci sklepy, biura, szpitale i fabry-

ki. Rola ta obejmuje teŨ, poza kontaktami z mğodzieŨŃ, wsp·ğpracň  

z pedagogami szkolnymi, psychologami i lekarzami. Charakter pracy 

wymaga m.in. podzielnoŜci uwagi (nadzorowanie pracy na warsztatach), 
dobrej pamiňci, wyobraŦni do dostrzegania nowatorskich i nietypowych 

rozwiŃzaŒ, uzdolnieŒ technicznych, odpornoŜci emocjonalnej, ğatwoŜci 

wypowiadania siň. W opisach z klasyfikacji zawod·w i specjalnoŜci dla 
potrzeb rynku pracy z 2010 i 2012 roku

41
 dodatkowo podkreŜlono, Ũe 

nauczyciele ksztağcenia zawodowego pracujŃ teŨ w instytucjach eduka-

cyjnych dla dorosğych oraz w plac·wkach oferujŃcych edukacjň na dal-

                                                        
40 Przewodnik po zawodach. Wydanie 2. Tom 1, Ministerstwo Gospodarki Pracy 

i Polityki Spoğecznej, Warszawa 2003, s. 409-412. 
41 RozporzŃdzenie Ministra Pracy i Polityki Spoğecznej z dnia 27 kwiet-

nia 2010 r. w sprawie klasyfikacji zawod·w i specjalnoŜci na potrzeby 

rynku pracy oraz jej stosowania, DzU 2010 nr 82, poz. 537; RozporzŃ-
dzenie Ministra Pracy i Polityki Spoğecznej z dnia 12 listopada 2012 r. 

zmieniajŃce rozporzŃdzenie w sprawie klasyfikacji zawod·w i specjal-

noŜci na potrzeby rynku pracy oraz zakresu jej stosowania, DzU 2012 nr 
0, poz. 1268. 



90  

Rozdziağ 3.  

 

 

szych etapach; utrzymujŃ wsp·ğpracň z osobami reprezentujŃcymi dane 

branŨe i sektory ksztağcenia w celu zapewnienia wğaŜciwego programu 
ksztağcenia; organizujŃ lub promujŃ dziağalnoŜĺ pozalekcyjnŃ czy po-

zaszkolnŃ, takŃ jak: uczestnictwo na forach dyskusyjnych, w koğach za-

interesowaŒ; uczestniczŃ w spotkaniach dotyczŃcych edukacyjnej i orga-
nizacyjnej polityki szkoğy. 

Ponadto w opisie z 2003 roku jako zawody pokrewne do nauczyciela 

zawodu wskazano nauczyciela w plac·wkach pozaszkolnych (instruk-
tora, trenera) oraz pedagoga szkolnego

42
. W pierwszym przypadku istotŃ 

pracy jest organizowanie czasu wolnego uczestnik·w zajňĺ poprzez za-

jňcia z przedmiot·w, kt·re albo nie wystňpujŃ w szkolnictwie, albo teŨ 

odbywajŃ siň w ramach dodatkowych, nieobowiŃzkowych zajňĺ. SŃ to 
zajňcia zwiŃzane z r·Ũnymi sektorami, rozwijaniem wyobraŦni, pobu-

dzeniem tw·rczej aktywnoŜci, umoŨliwieniem samorealizacji, indywidu-

alnym kontaktem z uczniami, doksztağcaniem, doskonaleniem posiada-
nych umiejňtnoŜci i wiedzy oraz zdobywaniem nowych kwalifikacji  

i uprawnieŒ, przygotowaniem sğuchaczy do egzamin·w paŒstwowych. 

WŜr·d instytucji pozaszkolnych wyr·Ũnia siň tu np. domy kultury, Ŝwie-

tlice terapeutyczne, oŜrodki wychowawcze i przeciwdziağajŃce uzaleŨ-
nieniom, kluby emeryt·w i rencist·w, pracň terapeutycznŃ na oddziağach 

szpitalnych, organizacje i towarzystwa techniczne (np. Zakğady Dosko-

nalenia Zawodowego, Naczelna Organizacja Techniczna, Centra Tech-
niki i WynalazczoŜci). W przypadku podobieŒstw do pracy pedagoga 

szkolnego naleŨy zwr·ciĺ uwagň m.in. na pomoc przez nauczycieli, 

szczeg·lnie jako wychowawc·w, uczniom w sytuacji problem·w w ro-
dzinie i poza szkoğŃ oraz ewentualne kontakty z instytucjami spoğecz-

nymi i socjalnymi. 

W odniesieniu do nauczycieli szk·ğ zawodowych pomocna moŨe byĺ 

takŨe typologia nowych r·l nauczycieli pochodzŃca z badaŒ R.M. Har-
den i J. Crosby

43
. Badacze wyr·Ũnili szeŜĺ obszar·w aktywnoŜci nauczy-

cieli, kt·re ğŃcznie obejmujŃ dwanaŜcie r·l. Podziağ ten przedstawia siň 

nastňpujŃco: 
1) nauczyciel jako dostarczyciel informacji ï wykğadowca lub 

nauczyciel praktyki zawodu; 

                                                        
42 Przewodnik po zawodach. Wydanie 2. Tom 1, op. cit., s. 397-400, 427-428. 
43 R.M. Harden, J. Crosby, AMEE Guide No 20: The good teacher is more than 

a lecturer-the twelve roles of the teacher, ĂMedical Teacherò 4/2000, s. 334-

347. 
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2) nauczyciel jako wz·r roli ï wz·r roli nauczyciela lub wz·r 

wykonywania danego, uczonego zawodu; 
3) nauczyciel jako koordynator (ang. facilitator) ï mentor lub 

koordynator nauczania; 

4) nauczyciel jako asesor ï egzaminator uczni·w lub oceniajŃcy 
program nauczania; 

5) nauczyciel jako planista ï planista programu nauczania lub 

organizator kursu; 
6) nauczyciel jako tw·rca zasob·w ï tw·rca podrňcznik·w lub 

tw·rca materiağ·w Ŧr·dğowych. 

Ponadto role pierwszej i drugiej grupy zbliŨone sŃ do praktyki uczo-

nego zawodu, druga i trzecia grupa sŃ zbliŨone do kontaktu z uczniami, 
czwarta i piŃta odnoszŃ siň do ekspertyzy w nauczaniu, piŃta i sz·sta zaŜ 

ī do nauczania na odlegğoŜĺ. BiorŃc pod uwagň kontekst pracy nauczy-

cieli, role te moŨna podzieliĺ jeszcze inaczej. Asesor, dostarczyciel in-
formacji, tw·rca podrňcznik·w i wz·r roli obejmujŃ gğ·wnie interakcje 

nauczyciela i uczni·w. Tw·rca materiağ·w Ŧr·dğowych i planista odno-

szŃ siň do interakcji nauczycieli i podmiot·w odpowiedzialnych za pro-

gramy nauczania. Natomiast tw·rcy podrňcznik·w i koordynatorzy dzia-
ğajŃ w interakcjach student·w i podmiot·w odpowiedzialnych za pro-

gramy nauczania. PowyŨsze obserwacje wskazujŃ kierunki moŨliwego 

dalszego r·Ũnicowania r·l i zadaŒ pracownik·w systemu ksztağcenia 
zawodowego, budowania potencjalnych awans·w poziomych lub zmian 

w karierach nauczycieli. 

Z badaŒ biograficznych nauczycieli po reformach systemu szkol-
nictwa zawodowego w Australii pğynŃ dalsze wnioski co do moŨliwych 

kierunk·w zmian r·l nauczycieli szk·ğ zawodowych
44

. Zmiany te obej-

mujŃ: odchodzenie od skupienia zadaŒ nauczycieli wyğŃcznie na ksztağ-

ceniu uczni·w; prywatyzacjň i zwiňkszenie konkurencyjnoŜci w szkol-
nictwie zawodowym; zwiňkszenie elastycznoŜci form zatrudnienia i or-

ganizacji czasu pracy nauczycieli; nowe przestrzenie pracy: nauczanie  

w organizacjach, firmach, nauczanie dorosğych, budowanie spoğecznoŜci 

                                                        
44 R. Harris, M. Simons, D. Hill, E. Smith, R. Pearce, J. Blakeley, S. Choy,  

D. Snewin, The changing role of staff development for teachers and trainers in 
vocational education and training, op. cit., s. viii-xi; C. Chappell, R. Johnston, 

Changing work. Changing roles for vocational education and training teach-

ers and trainers, op. cit.; R. Harris, M. Simons, B. Clayton, Shifting mindsets. 

The changing work roles of vocational education and training practitioners, 

op. cit.  
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lokalnych, pracň w edukacji niepublicznej, konsulting; oraz nowe nazwy 

zawod·w nauczycieli: trener stanowisk pracy, trener biznesu, nauczyciel 
zawodu w szkolnictwie og·lnym, specjalista zarzŃdzania zasobami ludz-

kimi, asesor stanowisk pracy, koordynator/facilitator ksztağcenia, tutor, 

badacz systemu ksztağcenia zawodowego. 
InspirujŃce mogŃ byĺ opisy r·l nauczycieli zawodu przyjmowane  

w Stanach Zjednoczonych. Przede wszystkim sŃ oni okreŜlani jako nau-

czyciele Ăzawodu i os·b dorosğychò
45
. W ten spos·b ich praca jest ukie-

runkowana na dorosğych, kt·rzy nie ukoŒczyli szk·ğ wyŨszych lub majŃ 

poczŃtkujŃcŃ znajomoŜĺ jňzyka angielskiego. Zaznacza siň tu, Ũe Ŝwiad-

czŃ pracň w: szkoğach wyŨszych, zawodowych, uniwersytetach, instytu-

cjach biznesowych, spoğecznych i religijnych (szczeg·lnie w ich wymia-
rze socjalnym i charytatywnym), szpitalach, wiňzieniach, lokalnych cen-

trach aktywizacji spoğecznej, w ramach ksztağcenia na odlegğoŜĺ. Nau-

czyciele ci pracujŃ teŨ jako: certyfikatorzy, specjaliŜci ds. zarzŃdzania 
jakoŜciŃ, ds. BHP i ergonomii pracy, ds. miňdzynarodowej wsp·ğpracy 

firm, brokerzy wiedzy, doradcy/konsultanci firm/rodzin, nauczyciele  

w Ŝrodowiskach wielokulturowych lub imigranckich, nauczyciele os·b  

z ograniczeniami sprawnoŜci, pracownicy socjalni oraz jako animato-
rzy/organizatorzy spoğecznoŜci. 

Informacji na temat zmian r·l spoğecznych nauczycieli dostarczajŃ 

teŨ reprezentatywne og·lnopolskie badania nad czasem i warunkami 
pracy w relacjach nauczycieli, przygotowane przez Instytut BadaŒ Edu-

kacyjnych
46
. Zdecydowana wiňkszoŜĺ (85%) nauczycieli deklarowağa, Ũe 

w ciŃgu ostatnich 12 miesiňcy wykonywağa nieodpğatnŃ pracň na rzecz 
innych. NajczňŜciej, bo co najmniej raz w miesiŃcu, pomagajŃ oni oso-

bom niepeğnosprawnym lub starszym (43%). Rzadziej (3-4 razy w roku) 

prowadzŃ zaŜ dziağania proekologiczne, dziağania agitacyjne i biorŃ 

udziağ w pracach porzŃdkowych. MňŨczyŦni zdecydowanie czňŜciej niŨ 
kobiety deklarowali udziağ w pracach remontowych lub budowlanych na 

                                                        
45 Careers in focus, Infobase Publishing, New York 2009, s. 7-13; Adult and 

Vocational Education Teachers, [w:] J. Chambers (red.), Encyclopedia of ca-

reers and vocational guidance, Infobase Publishing, New York 2008, s. 529-

530; S. Choy, S. Haukka, Industrial Attachments for Instructors in TVET De-
livery, [w:] R. Maclean, D. Wilson, C. Chinien (red.), International handbook 

of education for the changing world of work. Bridging academic and vocatio-

nal education, op. cit., s. 1369-1370. 
46

 Czas pracy i warunki pracy w relacjach nauczycieli, Instytut BadaŒ Eduka-

cyjnych, Warszawa 2013, s. 39-41. 



93 

Nauczyciele zawodu jako kapitağ 

 

 

rzecz innych, w dziağaniach zwiŃzanych z samorzŃdem lokalnym,  

w dziağaniach zwiŃzanych z bezpieczeŒstwem na drogach lub turystykŃ. 
JednoczeŜnie ponad 1/4 badanych nauczycieli zadeklarowağa przynaleŨ-

noŜĺ do zwiŃzk·w zawodowych. CzňŜciej sŃ to kobiety niŨ mňŨczyŦni. 

JeŜli chodzi o dziağalnoŜĺ w r·Ũnego typu organizacjach spoğecznych, to 
najwiňcej os·b byğo aktywnych w stowarzyszeniach zajmujŃcych siň 

sportem, turystykŃ, rekreacjŃ i hobby. Byli to czňŜciej mňŨczyŦni niŨ 

kobiety. 

3.2.1. WieloŜĺ r·l spoğecznych nauczycieli i instruktor·w 

praktycznej nauki zawodu w Ŝwietle badaŒ jakoŜciowych 

Po przybliŨeniu koncepcji r·l spoğecznych respondenci zostali popro-
szeni o wskazanie zadaŒ, funkcji, jakie peğniŃ poza pracŃ dydaktycznŃ 

nauczyciele i instruktorzy zawodu, a kt·re nie mieszczŃ siň w opisie ich 

stanowisk w szkole i poza szkoğŃ. Przede wszystkim czňŜĺ z nich, zda-

niem badanych, prowadzi wğasnŃ dziağalnoŜĺ gospodarczŃ i doksztağca 
siň. Ponadto nauczyciele pracujŃ dodatkowo w zwiŃzkach zawodowych, 

wsp·ğorganizujŃ spotkania publiczne, majŃ wpğyw na kierunki dziağania 

stowarzyszeŒ, prowadzŃ korepetycje, prowadzŃ zajňcia dodatkowe  
w innych szkoğach. 

ĂW wielu szkoğach czňŜĺ nauczycieli pracuje i w szkole, i w przed-

siňbiorstwach, i to jest bardzo dobre, bo to jest powiŃzanie rynku pracy  
z edukacjŃ. To siň przekğada, bo kto uczestniczy w tym rynku pracy na 

co dzieŒ, to po prostu nie moŨe iŜĺ do tyğu, ma wiedzň najbardziej aktu-

alnŃ, zgodnie z trendami, nowoczesnych technologii. I to jest bardzo, 

bardzo waŨneò ï podkreŜla jeden z uczestnik·w spotkania i sugeruje 
jednoczeŜnie, Ũe niezwykle waŨne jest wdraŨanie ksztağcenia w systemie 

dualnym. Aktualnie takie rozwiŃzania sŃ prowadzone poprzez projekty 

zewnňtrzne i dodatkowe.  
Ponadto nauczyciele przygotowujŃ uczni·w do r·Ũnych konkurs·w  

i olimpiad. Czňsto organizujŃ sobie teŨ stanowisko pracy poza szkoğŃ, by 

zdobyĺ dodatkowe Ŝrodki dydaktyczne, kt·rych nie jest w stanie zapew-
niĺ sama szkoğa lub organ prowadzŃcy szkoğň. 

ZdarzajŃ siň teŨ nauczyciele, kt·rzy prowadzŃ zajňcia pozaszkolne  

i pozalekcyjne w ramach projekt·w ze Ŝrodk·w unijnych. ĂSŃ to np. 

szkolenia nauczycieli, specjalistyczne kursy dla uczni·w, nabywanie 
dodatkowych kwalifikacji, kt·re sŃ nieujňte w podstawach programo-

wychò ï wskazuje jeden z respondent·w. Za przykğad podano np. nau-

czycieli ksztağcŃcych trener·w, obsğugujŃcych konsument·w, organizu-
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jŃcych szkolenia z osobami spoza szkoğy, prowadzŃcych szkolenia kom-

petencji miňkkich. 
ĂRaz do roku organizujemy z koleŨankŃ dzieŒ przedsiňbiorczoŜci, 

wiec to teŨ jest taka fajna inicjatywa. DuŨo mğodzieŨy wychodzi poza 

szkoğň do konkretnych zakğad·w, konkretnej pracy, kt·ra ich interesuje. 
To raz, i jeszcze jest Ŝwiatowy tydzieŒ przedsiňbiorczoŜci, to w listopa-

dzie siň odbywa, to wtedy staramy siň z koleŨankŃ zapraszaĺ fajnych 

ludzi do szkoğy. W tym roku ŨeŜmy siň nastawiğy konkretnie na naszych 
absolwent·w, kt·rzy, no, coŜ w Ũyciu tam osiŃgnňliò ï opisuje jedna  

z uczestniczek. Podobny charakter majŃ targi edukacyjno-zawodowe or-

ganizowane przez szkoğy, firmy i sğuŨby zatrudnienia.  

Ponadto nauczyciele biorŃ udziağ w realizacji i przygotowywaniu 
projekt·w finansowanych ze Ŧr·değ zewnňtrznych w szkoğach i poza 

nimi. W tym w szczeg·lnoŜci dotyczŃcych wsp·ğpracy z pracodawcami, 

np. wycieczek zawodoznawczych. 
ZauwaŨono przy tym, Ũe role te nie sŃ do koŒca uŜwiadamiane przez 

samych nauczycieli. ĂBo my jesteŜmy skromni i nie umiemy o sobie 

m·wiĺ, a tak naprawdň robimy duŨoò ī twierdzi jedna z uczestniczek. 

JednoczeŜnie kontrowersje wzbudziğo przybliŨenie stereotyp·w, jakie 
dotyczŃ zawodu nauczyciela w Polsce. Jak zauwaŨa jedna z uczestniczek 

spotkania: ĂJa myŜlň, Ũe to w duŨej mierze wynika nie ze znajomoŜci 

tematu, tylko przekazywania sobie takich informacji z ust do ust.  
A przede wszystkim to sami nauczyciele, sami dyrektorzy teŨ kreujŃ takŃ 

opiniň o sobie. Bo zawsze jest teŨ takie przekonanie, Ũe nauczyciel  

w pierwszym czy trzecim og·lniaku jest taki Ŝwietny, tak dobrze pracuje, 
jest taki super. A ja, kiedy zaczynağam w X, gdzie przychodzili chğopcy 

z niskŃ ŜredniŃ, musiağam siň naprawdň napracowaĺ, stanŃĺ na gğowie 

czasami, i Ũe tak powiem, czňsto miağam wiňcej niŨ nauczyciel w pierw-

szym czy trzecim og·lniaku, bo im ta nauka z uczniem zdolnym idzie 
jak z pğatka. Oni nie muszŃ siň do tego specjalnie przygotowywaĺ. Na-

tomiast my, nauczyciele zawodu, naprawdň musimy byĺ wszechstronnie 

wyksztağceni, przygotowani, a zwğaszcza pod kŃtem takim pedagogicz-
nym, wychowawczym, bo my najpierw z tymi chğopakami musimy za-

czŃĺ od pracy wychowawczej, a dopiero potem ich uczyĺò. JednoczeŜnie 

zauwaŨa siň, Ũe nauczane przez nich zawody majŃ niski prestiŨ spoğecz-
ny, co wpğywa na niski popyt na nauczanie w szkoğach zawodowych. 

TakŨe inna uczestniczka spotkania podkreŜla: ĂGğoŜno siň m·wi o 

szkoğach, gdzie sŃ uczniowie olimpijczycy, np., o tym siň m·wi gğoŜno 

óosiŃgniňcia, sukcesy wielkieô. A nie m·wi siň o naszej mr·wczej pracy, 
Ũe dostajemy ucznia bardzo sğabego, a wychodzi czğowiek obrobiony, to 

wychodzi taki jak diament roboczy, taki, prawda. JuŨ on umie i siň za-
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chowaĺ, bo tego uczymy, bardzo wielkŃ wagň przywiŃzujemy do wy-

chowania, bo czňsto sŃ to dzieci zaniedbane, czňsto z dom·w dziecka, 
czňsto porzucane, w og·le to sŃ dzieci bardzo trudne do obr·bki, do wy-

chowania, a my przez trzy lata szkoğy zawodowej robimy z nich dia-

menty. Oni wychodzŃ na rynek pracy. Mağo tego, sŃ juŨ zatrudniani 
przez pracodawc·w, u kt·rych majŃ zajňcia praktyczneò. ZauwaŨa siň 

zatem potrzebň poprawy wizerunku szk·ğ i nauczycieli zawodu, jako 

os·b peğniŃcych istotne spoğecznie role. 
Kontrowersje uczestnik·w spotkania wzbudziğ fakt, Ũe nierzadko 

szkoğy zawodowe sŃ traktowane jako szkoğy dla gorszych uczni·w, pod-

czas gdy sami zauwaŨajŃ, Ũe takie postawy juŨ siň zmieniajŃ: ĂPrzycho-

dzŃ do nas np. dziewczyny po gimnazjum z czerwonymi paskami i chcŃ 
uczyĺ siň zawodu fryzjeraò. Jak zauwaŨajŃ uczestnicy spotkania, zmiany 

te sŃ uzasadnione chňciŃ szybkiego i efektywnego wkroczenia przez 

mğode osoby na rynek pracy, w tym potencjalnŃ wizjŃ emigracji zarob-
kowej. MoŨliwoŜci pobudzenia rozwoju systemu edukacji zawodowej 

upatruje siň w tym kontekŜcie w reformie polityki podatkowej dla przed-

siňbiorstw i wdraŨaniu ksztağcenia dualnego. Brak rozwiŃzaŒ systemo-

wych, w tym na rzecz racjonalnego finansowania szk·ğ, doprowadziğ do 
znaczŃcego wzrostu bezrobocia mğodzieŨy. ĂNatomiast sŃ dobre rozwiŃ-

zania, jako przykğady dobrej praktyki, dyrektor ī kierownictwo szkoğy ï 

pracodawcy, i to funkcjonuje dobrze, naprawdň moŨemy siň pochwaliĺ 
na Zachodzie. Natomiast bez wsparcia systemowego nie da siňò ï tğuma-

czy jeden z respondent·w. Brak podjňcia reform doprowadziğ do r·wne-

go finansowania ksztağcenia w r·Ũnych zawodach, co przekğada siň na 
nieopğacalnoŜĺ tych, w kt·rych sŃ ponoszone wiňksze koszty.  

Respondenci zostali takŨe zapytani o alternatywne zawody wykony-

wane przez nauczycieli szk·ğ zawodowych; potwierdzono, Ũe nauczycie-

le pracujŃ takŨe jako trenerzy w szkoleniach pozaszkolnych. Rzadko 
pracujŃ teŨ jako osoby certyfikujŃce jakoŜĺ usğug lub technologii w fir-

mach. Bardzo popularna jest teŨ praca w charakterze specjalist·w ds. 

BHP i ergonomii pracy. CzňŜciej teŨ prowadzŃ wğasne firmy, niŨ pracujŃ 
jako konsultanci czy doradcy na zlecenie innych podmiot·w. Respon-

denci nie sğyszeli natomiast o nauczycielach jako specjalistach ds. miň-

dzynarodowej wsp·ğpracy firm. ZauwaŨa siň zaŜ, Ũe jest potrzeba pracy 
nauczycieli jako doradc·w czy asystent·w rodziny ï zbliŨony projekt 

jest realizowany w Centrum Ksztağcenia Ustawicznego w Biağymstoku  

w formie spotkaŒ, wykğad·w i warsztat·w, np. dotyczŃcych komunikacji 

z dzieĺmi, pomocy w zarzŃdzaniu budŨetem domowym. Jedna z respon-
dentek zauwaŨyğa teŨ, Ũe niedawno jej plac·wka opiniowağa projekt roz-

porzŃdzenia Karta DuŨej Rodziny, zawierajŃcego rozwiŃzania na rzecz 
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wdraŨania polityki rodzinnej. InnŃ dobrŃ praktykŃ w regionie jest wsp·ğ-

praca nauczycieli zawodu z FundacjŃ Edukacji i Tw·rczoŜci z Biağego-
stoku, kt·ra prowadzi dziağalnoŜĺ wspierajŃcŃ aktywizacjň zawodowŃ 

uchodŦc·w i migrant·w. Centrum Ksztağcenia Ustawicznego prowadzi 

w tym przypadku zajňcia dla dzieci na poziomie gimnazjalnym i og·lno-
ksztağcŃcym oraz naukň praktycznej nauki zawodu dla dorosğych migran-

t·w. ZauwaŨa siň tu, Ũe nauczyciele sŃ potrzebni do wyposaŨenia mi-

grant·w w kwalifikacje zgodne z krajowymi i unijnymi przepisami 
prawnymi. ĂMyŜmy postawili na to, Ũe kaŨdy z nich idzie do innego 

pracodawcy. Nie nawet na takiej zasadzie, Ũe dw·ch do jednego praco-

dawcy, poniewaŨ ğŃczenie ich w pary nie jest dobre. Ani dla nich, ani dla 

kogoŜ, kto z nimi pracuje. Dlatego Ũe wtedy oni zajmujŃ siň sobŃ ï  
i jeden przed drugim, w takim sensie. Natomiast gdy on jest pozostawio-

ny sam z sobŃ z pracodawcŃ, to on sobie doskonale radzi mimo opor·w, 

kt·re z poczŃtku majŃò ï opowiada o specyfice takiego ksztağcenia jedna 
z uczestniczek badania. 

JeŜli chodzi o pracň nauczycieli zawodu z osobami z ograniczeniami 

sprawnoŜci, to uczestnicy zwracajŃ uwagň na fakt, Ũe przepisy prawne 

nie dopuszczajŃ takiej moŨliwoŜci w przypadku niekt·rych zawod·w, 
np. budowlanych. Niemniej zdarza siň, Ũe uczniowie np. majŃ wady sğu-

chu, wzroku. Jedna z uczestniczek podağa jednak przykğad projektu  

w kt·rym kursy zawodowe sŃ prowadzone na rzecz os·b niepeğnospraw-
nych przy wsparciu psycholog·w i doradc·w zawodu. JednakŨe od nau-

czycieli tych wymaga siň dodatkowego wyksztağcenia z zakresu m.in. 

surdopedagogiki, tyfloinformatyki ï zasadne jest zatem wyposaŨanie ich 
w te kwalifikacje, tym bardziej Ũe popyt na takie usğugi edukacyjne moŨe 

wzrastaĺ wraz ze starzeniem siň spoğeczeŒstwa. 

Uczestnicy zgadzajŃ siň co do tego, Ũe czňsto praca nauczycieli za-

wodu jest zbliŨona do pracy socjalnej, szczeg·lnie gdy prowadzŃ zajňcia 
w mağych przedsiňbiorstwach, co sprawia, Ũe angaŨujŃ siň w Ũycie 

uczni·w, pomagajŃ w rozwiŃzywaniu ich problem·w pozaszkolnych, 

rodzinnych czy administracyjnych. JednoczeŜnie zauwaŨony zostağ po-
tencjağ nauczycieli zawodu w ksztağceniu uczni·w do zawod·w o cha-

rakterze opiekuŒczym, pomocowym w r·Ũnych instytucjach typu domy 

pomocy spoğecznej i usğugi medyczne ï przy czym tego typu kierunki 
ksztağcenia sŃ juŨ obecne w regionie. 

Jeden z uczestnik·w spotkania podkreŜliğ w tym kontekŜcie wystň-

powanie innego problemu dotyczŃcego odgrywania r·l spoğecznych nau-

czycieli i instruktor·w zawodu: ĂMğodzi zawodowcy nie wytrzymujŃ. To 
jest ciňŨka praca, har·wa, tu teoria to jest w tej chwili piňkna ï jest slajd, 

moŨna poczytaĺ, lekcja mija szybko. Natomiast zajňcia praktyczne jeŜli 
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ktoŜ prowadzi, to w systemie moduğowym to ma byĺ produkt, to majŃ 

byĺ supernowoczesne maszyny, to ma byĺ wiedza aktualna. To jest ciňŨ-
ka har·wa. [é] Nie sŃdzň, Ũe zawodowiec m·wi, Ũe 18 godzin pracuje 

czy 22, najczňŜciej to tak jňzykowcy biegali i stŃd ten stereotyp. Problem 

ja widzň inny, kt·ry zaistnieje, i to jest kwestia czasu, Ũe zabraknie za-
wodowc·w z prawdziwego zdarzenia, kt·rzy czujŃ gospodarkň, czujŃ 

sw·j zaw·dò. Selekcja pracownik·w na nauczycieli zawodu jest bardzo 

silna nie po stronie samych pracodawc·w, a samych poczŃtkujŃcych 
nauczycieli, kt·rzy szybko wypalajŃ siň i decydujŃ siň na zmianň zawo-

du. Zasadne jest wobec tego tworzenie zachňt to zatrzymania fachowc·w 

w szkoğach, ich wsp·ğpracy z nimi jako przedsiňbiorc·w oraz zwiňksza-

niu atrakcyjnoŜci pracy w charakterze nauczyciela zawodu np. poprzez 
wprowadzanie elastycznych form zatrudnienia i rozwiŃzaŒ na rzecz go-

dzenia pracy i Ũycia. Zdaniem czňŜci uczestnik·w spotkania mğodym 

pracownikom brakuje teŨ pewnego rodzaju pokory czy odpo-
wiedzialnoŜci, majŃ bğňdne wyobraŨenia o pracy i oczekujŃ moŨliwie 

najlŨejszego jej charakteru, oczekujŃ zastŃpienia czňŜci zadaŒ przez no-

woczesne technologie, podczas gdy jest to czňsto moŨliwe tylko w ogra-

niczonym stopniu. Zaleca siň wobec tego promocjň ksztağcenia przez 
cağe Ũycie i postaw otwartoŜci na stağe ksztağcenie siň. 

3.3. Koncepcje kariery i rozwoju nauczycieli zawodu 

Stağe doskonalenie zawodowe w wiňkszoŜci paŒstw europejskich 

uznawane jest za obowiŃzek nauczycieli
47
. TakŨe w Polsce doksztağcanie 

siň nauczycieli jest uznawane za warunek niezbňdny do awansu zawodo-

wego. Kariera zawodowa jest jednak pojňciem szerszym. Obejmuje bo-

wiem poczucie sukcesu lub rozczarowania w odniesieniu do ŜcieŨki 

rozwoju zawodowego danej osoby, kt·re zaleŨy od niej samej, a nie od 
innych os·b

48
. JednoczeŜnie nie istniejŃ absolutne standardy w ocenie 

przebiegu karier zawodowych, gdyŨ punktem odniesienia sŃ potrzeby 

ludzi. Wynika z powyŨszego, Ũe kariera ma zar·wno wymiar obiek-
tywny (mierzalne wskaŦniki), jak i subiektywny (samoocena jednostki), 

moŨliwe jest jej ksztağtowanie w oparciu o decyzje ukierunkowane na 

osiŃganie cel·w jednostki, przy czym rozumienie kariery, jej przebiegu, 
jest zaleŨne od czynnik·w spoğeczno-kulturowych. IstotŃ kariery sŃ za-

                                                        
47 Kluczowe dane o edukacji w Europie 2012, op. cit., s. 118. 
48

 A. Pocztowski, ZarzŃdzanie zasobami ludzkimi. Strategie ī procesy ī meto-

dy, op. cit., s. 306. 
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tem osiŃgniňcia jednostki bŃdŦ wzorce zmian zwiŃzanych z wykonywanŃ 

pracŃ. Niekiedy kariera jest teŨ utoŨsamiana z rozwojem jednostki  
w toku jej Ũycia zawodowego lub ze Ŝwiadomym ksztağtowaniem Ũycia 

zawodowego. 

Ponadto etapom kariery z reguğy odpowiadajŃ typowe fazy cyklu Ũy-
cia czğowieka wraz z dominujŃcymi w nich potrzebami. Najog·lniej 

wyr·Ũniĺ moŨna cztery etapy kariery zawodowej
49

. Mianowicie:  

1) przygotowanie do kariery ī umownie do 25. roku Ũycia, 
rozwijanie zainteresowaŒ, edukacja, analiza opcji zawodowych, 

tworzenie wizji kariery; 

2) wczesna kariera ī umownie miňdzy 18. a 35. rokiem Ũycia, 

charakteryzuje siň m.in. wyborem i naukŃ zawodu, wejŜciem  
w Ũycie zawodowe, nabywaniem doŜwiadczenia, 

ksztağtowaniem orientacji wobec kariery w zawodzie. Typowe sŃ 

tu zjawiska rozczarowania zmianŃ Ŝrodowiska szkolnego na 
Ŝrodowisko pracy, wstŃpienie w zwiŃzek mağŨeŒski, stawanie siň 

rodzicem i wypeğnianie w zwiŃzku z tym r·l spoğecznych; 

3) Ŝrodkowa kariera ī umownie miňdzy 35. a 55. rokiem Ũycia, 

charakteryzuje siň zmianami w Ũyciu osobistym pracownika, 
kt·re wywierajŃ wpğyw na przebieg kariery zawodowej. SŃ to 

np. ŜwiadomoŜĺ postňpujŃcego wieku i malejŃcej wraz z nim 

zdolnoŜci do pracy, dojrzewanie dzieci i rozpoczynanie przez nie 
samodzielnego Ũycia. Na tym etapie czğowiek dokonuje czňsto 

por·wnania miňdzy swoimi dawnymi oczekiwaniami  

a poziomem ich speğnienia, w wyniku czego moŨe nastňpowaĺ 
rewizja cel·w zwiŃzanych z dalszŃ karierŃ zawodowŃ i pr·ba 

rozpoczňcia nowej kariery zawodowej. Typowe jest tu teŨ 

zjawisko osiŃgania przez pracownik·w szczytu kariery 

zawodowej, co powoduje spowolnienie tempa rozwoju kariery, 
ograniczenie moŨliwoŜci awansu. Sytuacja ta ma miejsce  

z reguğy wtedy, gdy pracownik chce awansowaĺ, ale  

w organizacji nie ma juŨ moŨliwoŜci, lub teŨ gdy organizacja nie 
umieszcza go w grupie os·b ujňtych w planie nastňpstw; 

4) p·Ŧna kariera ī umownie ma miejsce po 50. roku Ũycia i przed 

przejŜciem na emeryturň. Okres ten charakteryzuje wzglňdna 
stabilizacja Ũycia zawodowego, malejŃca zdolnoŜĺ do pracy 

rekompensowana w czňŜci doŜwiadczeniem. Do gğ·wnych 

cel·w wiňkszoŜci pracownik·w naleŨy tu utrzymywanie 

                                                        
49 Ibidem, s. 307-310. 
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dotychczasowych osiŃgniňĺ oraz przygotowanie siň do odejŜcia 

z Ũycia zawodowego, co moŨe prowadziĺ do kryzys·w  
i rezygnacji. Etap ten cechujŃ niekiedy teŨ okreŜlone sytuacje  

w Ũyciu osobistym czğowieka, jak np. Ŝmierĺ przyjaci·ğ, 

wsp·ğmağŨonka i przejmowanie nowych obowiŃzk·w w miejscu 
zamieszkania. 

Ponadto na karierň zawodowŃ wpğywajŃ czynniki obiektywne i su-

biektywne
50

. Do pierwszych naleŨy np. sytuacja na rynku pracy, liczba  
i rodzaje stanowisk pracy, peğnionych funkcji, moŨliwoŜci uczestnictwa 

w pracach r·Ũnych gremi·w, warunki wykonywania okreŜlonych prac 

lub peğnienia funkcji oraz przyczyny, kierunki i poziom ruchliwoŜci pra-

cowniczej. Czynniki subiektywne to m.in. system wartoŜci jednostki, 
aspiracje w sferze aktywnoŜci zawodowej oraz spos·b postrzegania  

i przeŨywania doŜwiadczeŒ zwiŃzanych z rozwojem kariery zawodowej. 

PowyŨsze czynniki majŃ r·Ũne znaczenie dla poszczeg·lnych os·b  
i grup zawodowych. 

ZnajomoŜĺ powyŨszych koncepcji pozwala na zarzŃdzanie karierŃ 

zawodowŃ, czyli Ăproces planowania, implementowania i monitorowania 

cel·w oraz strategii odnoszŃcych siň do kariery poszczeg·lnych os·bò
51

. 
Najog·lniej pracownik·w dzieli siň na piňĺ grup ze wzglňdu na od-

mienne orientacje wobec kariery
52
. SŃ to osoby ukierunkowane na: (1) 

awans, (2) bezpieczeŒstwo, (3) kreatywnoŜĺ, (4) wykorzystywanie umie-
jňtnoŜci i (5) autonomiň. Dodatkowo kaŨda z tych grup moŨe repre-

zentowaĺ orientacjň profesjonalnŃ (poruszanie siň pomiňdzy organiza-

cjami) lub instytucjonalist·w (kariera w ramach jednej organizacji). Wy-
brane orientacje, cele wymagajŃ dalszego doprecyzowania poprzez 

wdroŨenie przez jednostkň strategii rozwoju kariery, kt·re pozwolŃ na 

ich osiŃgniňcie
53

. Podstawowe strategie to: (1) utrzymanie wysokich 

kompetencji i efektywnoŜci pracy na obecnym stanowisku lub w ramach 
peğnionej funkcji; (2) zwiňkszanie zaangaŨowania w wykonywanŃ pracň, 

kt·re moŨe siň wyraŨaĺ np. dobrowolnym pozostawaniem w firmie po 

godzinach pracy; (3) doskonalenie umiejňtnoŜci przez aktywny udziağ  
w r·Ũnego rodzaju programach szkoleniowych i treningowych oferowa-

nych przez firmň lub podejmowanych przez samego pracownika; (4) 

rozszerzanie opcji rozwoju kariery przez r·Ũne dziağania, takie jak in-

                                                        
50 Ibidem, s. 310-311. 
51 Ibidem, s. 311. 
52 Ibidem, s. 313-314. 
53 Ibidem, s. 315-316. 
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formowanie innych o swoich zainteresowaniach i aspiracjach zwiŃza-

nych z rozwojem zawodowym, udziağ w pracach r·Ũnych zespoğ·w, 
przyjmowanie dodatkowych zadaŒ; (5) pielňgnowanie i rozwijanie sto-

sunk·w z kolegami, przeğoŨonymi oraz aktywne uczestnictwo w Ũyciu 

spoğecznym organizacji; (6) tworzenie wğasnego wizerunku osoby suk-
cesu, majŃcej znaczŃcy potencjağ rozwojowy; (7) prowadzenie gier po-

litycznych wewnŃtrz organizacji, wyraŨajŃcych siň wchodzeniem  

w okreŜlone koalicje, stosowaniem wymiany, wykorzystywaniem posia-
danej wğadzy, schlebianiem przeğoŨonym, przemilczaniem spraw. CzňŜĺ 

tych strategii moŨe byĺ oceniana jako wŃtpliwa etycznie, niemiej wystň-

puje w praktyce organizacji. 

Na przeğomie XX i XXI wieku zaczňto zwracaĺ uwagň na zmiany 
ŜcieŨek kariery w organizacjach, wynikajŃce m.in. z globalizacji i trans-

formacji systemowej
54
. WyğaniajŃcy siň nowy model kariery cechuje siň: 

nieliniowoŜciŃ, obowiŃzywaniem w otoczeniu niestabilnym, wzrostem 
znaczenia przedsiňbiorczoŜci, wykraczaniem poza granice jednej organi-

zacji, podkreŜlaniem wartoŜci kapitağu ludzkiego, zdobywaniem przez 

pracownik·w kwalifikacji i doŜwiadczeŒ w edukacji ustawicznej i nie-

formalnej, dŃŨeniem do r·wnowagi pracy i Ũycia osobistego, przesuwa-
niem odpowiedzialnoŜci za karierň z organizacji na jednostkň oraz wiňk-

szŃ zğoŨonoŜcia ŜcieŨek kariery. 

Zasadne jest om·wienie koncepcji etap·w rozwoju zawodowego na-
uczycieli, kt·rych analiza wykracza poza rozw·j rozumiany jako praw-

nie regulowane stopnie awansu. PrzeglŃd takich koncepcji przeprowa-

dziğy S. KoczoŒ-Zurek U. Tabor
55
. TeoriŃ zwiŃzanŃ bezpoŜrednio z wy-

konywaniem zawodu nauczyciela, skoncentrowanŃ na rozwoju ak-

tywnoŜci zawodowej, na zmianach w zakresie profesjonalnych kompe-

tencji nauczyciela, jest koncepcja R. KwaŜnicy. Zakğada siň w niej pod-

trzymywanie aktywnoŜci zawodowej poprzez przekraczanie nabytych 
juŨ kompetencji zawodowych: praktyczno-moralnych (interpretacyjnych, 

moralnych i komunikacyjnych) i technicznych (postulacyjnych, meto-

dycznych i realizacyjnych). Nauczyciel stale podtrzymuje odpowiedni 
poziom aktywnoŜci, aby nieustannie rozwijaĺ swojŃ osobowoŜĺ i kom-

                                                        
54 Ibidem, s. 319-322. 
55 S. KoczoŒ-Zurek, Psychopedagogiczne i socjologiczne czynniki podtrzymu-

jŃce aktywnoŜĺ zawodowŃ nauczyciela, Wyd. Uniwersytetu ślŃskiego, Kato-

wice 2006, s. 30-36; U. Tabor, Biograficzne uwarunkowania rozwoju nauczy-

ciela. Analiza jakoŜciowa, Wydawnictwo Uniwersytetu ślŃskiego, Katowice 

2008, s. 39-45. 
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petencje zawodowe. Rozw·j zawodowy nauczycieli przebiega od wcho-

dzenia w rolň zawodowŃ, poprzez peğnŃ adaptacjň do niej, ku fazie tw·r-
czego jej przekraczania i zastňpowania wğasnŃ toŨsamoŜciŃ osobowŃ 

rozumianŃ jako wiedza o sobie i wğasnych powinnoŜciach oraz niezaleŨ-

noŜĺ od wpğyw·w otoczenia. Do etap·w tych przypisane sŃ kompetencje 
wğaŜciwe dla zawodu nauczyciela, kt·re ksztağtujŃ siň zgodnie ze sta-

diami rozwoju okreŜlonymi w teorii L. Kohlberga. SŃ to stadia: 

1) Przedkonwencjonalne ī dotyczy wchodzenia w rolň, aktywnoŜĺ 
zawodowa nauczyciela przejawia siň tu rozwiŃzywaniem 

problem·w praktyczno-moralnych oraz naŜladowaniem wzor·w 

zachowania uznawanych za typowe w Ŝrodowisku nauczyciela. 

Ich typowoŜĺ potwierdza moŨliwoŜĺ osiŃgniňcia pewnych 
korzyŜci, nagr·d za przejawianie aprobowanych zachowaŒ. 

Nauczyciel wybiera takie zachowania, kt·re zapewniajŃ mu 

pozytywnŃ ocenň przeğoŨonych i koleg·w, lub takie, kt·re sŃ 
przez nich akceptowane. Nie zawsze musi on rozumieĺ 

powielone zachowania ani teŨ nie musi byĺ przekonany co do 

ich racji. AktywnoŜĺ nauczyciela ukierunkowuje dŃŨenie do 

maksymalnego upodobnienia wğasnych zachowaŒ do tych 
wzor·w, kt·re umoŨliwiajŃ sprawne przystosowanie siň do 

otoczenia. AktywnoŜĺ zawodowŃ nauczyciela podtrzymujŃ tu 

zatem naŜladownictwo i dŃŨenie do maksymalizacji korzyŜci. 
Sposoby rozwiŃzywania dylemat·w rozwojowych na tym etapie 

rzutujŃ na to, jak nauczyciel radzi sobie z nimi na nastňpnych 

etapach. 
2) Konwencjonalne ī peğna adaptacja nauczyciela do roli 

zawodowej. Nauczyciel juŨ rozumie wzorce postňpowania 

nauczycielskiego, jest Ŝwiadom ich uzasadnieŒ, ale nie pochodzŃ 

one od niego samego. Sprawnie posğuguje siň wiedzŃ  
i umiejňtnoŜciami w spos·b odtw·rczy i przedkrytyczny. 

Gğ·wnym motywem dziağania nauczyciela na tym etapie jest 

dŃŨenie do sprostania uŜwiadomionej konwencji ī przepisu roli 
zawodowej wynikajŃcego z tradycji oraz wiedzy pedagogicznej. 

Dziağania wykraczajŃce poza te zinstytucjonalizowane wzory 

postňpowania stanowiŃ nonkonformizm, np. poprzez innowacje 
w zakresie cel·w, metod i Ŝrodk·w dziağania. AktywnoŜĺ 

zawodowŃ podtrzymuje tu nadal otoczenie nauczyciela, ale 

wyğaniajŃ siň teŨ czynniki wynikajŃce z rozumienia roli, co 

prowadzi do mniej biernego postňpowania. 
3) Postkonwencjonalne ī to faza tw·rczego przekraczania roli 

zawodowej. Przejawia siň z jednej strony poprzez nowe formy 
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rozumowania i dziağania w oparciu o krytyczne posğugiwanie siň 

wiedzŃ i rewizjň roli zawodowej, badanie jej uzasadnieŒ, 
modyfikowanie zwiŃzanych z niŃ standard·w praktyczno-

moralnych i technicznych. Z drugiej strony przekraczanie roli 

przejawia siň w dŃŨeniu do tw·rczego wykorzystywania wiedzy, 
czego wyrazem jest opracowanie wğasnej koncepcji rozumienia 

rzeczywistoŜci edukacyjnej i wğasnych sposob·w dziağania  

w niej. Dochodzi tu do przekğadania wartoŜci na zobowiŃzania  
i upowaŨnienia moralne wobec ucznia i siebie samego, co 

prowadzi do dziağalnoŜci innowacyjnej. AktywnoŜĺ zawodowŃ 

nauczyciela utrzymuje tu osobiste zaangaŨowanie i dŃŨenie do 

autonomii. 
Rozw·j zawodowy nauczyciela w kierunku stadium postkonwencjo-

nalnego jest zatem niezbňdny w warunkach wyğaniania siň nowych po-

trzeb edukacyjnych i gwağtownych zmian w otoczeniu szkoğy. 
OdmiennŃ koncepcjň rozwoju zawodowego nauczyciela zapropono-

wağ R. Harry
56
. Przyjmuje siň w niej, Ũe rozw·j ten obejmuje nabywanie 

umiejňtnoŜci dziağania i bycia. Dziağanie to umiejňtnoŜci, kt·re pomagajŃ 

skutecznie realizowaĺ zadania zawodowe, natomiast bycie to umiejňt-
noŜĺ pracy z drugim czğowiekiem, dysponowanie odpowiednimi cechami 

charakteru. Zmiany w rozwoju odbywajŃ siň w czterech sferach: wsp·l-

nej, indywidualnej, prywatnej i publicznej. PrzecinajŃc siň, tworzŃ czte-
roetapowy proces rozwoju zawodowego. Rozumienie i realizowanie roli 

zmienia siň w zaleŨnoŜci od tego, jaki charakter majŃ obecne dziağania 

nauczyciela, w jakiej sferze dziağa. W rezultacie nauczanie moŨe byĺ 
traktowane jako: zaw·d, umiejňtnoŜĺ, profesjonalizm lub sztuka. W eta-

pie konwencjonalizacji, kt·ry jest pierwszym etapem rozwoju zawodo-

wego, nauczyciel uczy siň zawodu, posğugujŃc siň nabytymi w trakcie 

ksztağcenia wiadomoŜciami i nawykami. Kieruje siň on zewnňtrznymi 
nakazami, zaleceniami, a jednoczeŜnie w tym czasie zaczyna siň proces 

identyfikacji z rolŃ zawodowŃ. Nastňpny etap to przyswajanie ī gdy 

nauczyciel w peğni rozwija poczucie toŨsamoŜci z zawodem. W swoich 
dziağaniach kieruje siň juŨ nie tylko zewnňtrznymi nakazami, ale teŨ 

og·lnymi zasadami pracy w szkole, w tym czasie bycie nauczycielem 

oznacza nabycie umiejňtnoŜci potrzebnych w zawodzie. Oba te obszary 
naleŨŃ do sfery Ăwsp·lnejò nauczania, gdyŨ nauczyciel czerpie wiedzň ze 

Ŧr·değ zewnňtrznych. Trzeci etap ï transformacja ī ma miejsce, gdy 

                                                        
56 U. Tabor, Biograficzne uwarunkowania rozwoju nauczyciela. Analiza jako-

Ŝciowa, op. cit., s. 41-42. 
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nauczanie staje siň profesjonalizmem. Nauczyciel przechodzi w sferň 

indywidualnŃ, poniewaŨ zaczyna ksztağtowaĺ wğasny punkt widzenia, 
wğasne poglŃdy i metody pracy. Etap ostatni ī uzewnňtrznianie ī to 

okres, gdy nauczyciel przechodzi w sferň publiczno-indywidualnŃ, po-

niewaŨ manifestuje siebie w dziağaniu. W swojej pracy liczy siň przede 
wszystkim ze sobŃ i wğasnŃ ocenŃ. Czyni z nauczania sztukň.  

Om·wione koncepcje R. KwaŜnicy i R. Harrego zwracajŃ uwagň na 

subiektywny wymiar kariery. NaleŨy jednak zauwaŨyĺ, Ũe na rozw·j 
zawodowy nauczyciela oddziağujŃ takŨe m.in. polityka edukacyjna, wa-

runki nauczania i uczenia siň w klasie szkolnej, kultura szkolna, wsparcie 

dyrektora szkoğy, system oceniania nauczycieli, umiejňtnoŜĺ planowania 

wğasnego rozwoju na przestrzeni cağej kariery zawodowej
57

. W przy-
padku nauczycieli zawodu zasadne jest ponadto uwzglňdnianie w roz-

woju m.in. oczekiwaŒ przemysğu, rynku pracy, spoğecznoŜci lokalnych, 

moŨliwoŜci finansowych wğadz publicznych do inwestycji na rzecz 
ksztağcenia w nowych kierunkach i wdraŨania innowacji

58
. NaleŨy przy 

tym teŨ skonstatowaĺ, Ũe pracownicy prywatnych szk·ğ zawodowych sŃ 

bardziej zaleŨni w rozwoju od presji otoczenia niŨ osoby zatrudnione w 

sektorze publicznym ī np. od zewnňtrznych Ŧr·değ dofinansowania oraz 
od samodzielnego dochodzenia do wiedzy o trendach branŨowych. 

Zasadne jest zatem wskazanie teŨ na koncepcje biorŃce pod uwagň 

czynniki obiektywne lub zewnňtrzne, jak np. reforma oŜwiaty, zmiany 
prawa oŜwiatowego, wizja szkoğy czy dyrektora, nacisk grona nauczy-

cielskiego lub rodzic·w. TakŃ koncepcjŃ jest model SMART, kt·ry pod-

kreŜla znaczenie wsparcia spoğecznego w podtrzymywaniu rozwoju nau-
czycieli i uwzglňdnia zaangaŨowanie instytucji w rozw·j profesjonalny 

nauczyciela
59
. Skr·t SMART odpowiada piňciu fazom rozwoju: stimo-

lous (stymulacji), modification (modyfikacji), amplification (amplifika-

cji), reconstruction (rekonstrukcji) i transformation (transformacji). 
Pierwszy etap rozwoju zawodowego zgodnie z tym modelem obejmuje 

                                                        
57 J. Szempruch, Kompetencje a rozw·j zawodowy nauczyciela, op. cit., s. 113. 
58 Zob. R. Harris, M. Simons, óOut of sight, but not out of mind!ô: reality of 

change in the daily working lives of VET practitioners, AVETRA, Nowra 

2003, www.avetra.org.au/abstracts_and_papers_2003/refereed/Harris.pdf 
[30.01.2014], s. 1; R. Harris, M. Simons, B. Clayton, Shifting mindsets. The 

changing work roles of vocational education and training practitioners, op. 

cit., s. 18-19. 
59 U. Tabor, Biograficzne uwarunkowania rozwoju nauczyciela. Analiza jako-

Ŝciowa, op. cit., s. 42-43. 
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zmianň, kt·ra moŨe byĺ zainicjowana przez zewnňtrznych specjalist·w, 

ale potrzeba zmian powinna byĺ efektem refleksji samych nauczycieli. 
DuŨŃ pomoc na tym etapie stanowi wsparcie instytucjonalne, a takŨe 

wyb·r nieformalnych lider·w grup. Faza modyfikacji ī pojawia siň, gdy 

w odpowiedzi na bodziec zaczyna dochodziĺ do zmian w praktyce  
i w refleksji nauczycielskiej. Nauczyciel zaczyna tu poszukiwaĺ nowych 

rozwiŃzaŒ, bada, weryfikuje, analizuje dotychczasowe sposoby dziağa-

nia. W wymiarze instytucjonalnym na tym etapie powinien istnieĺ 
sprawny system komunikacji, kt·ry umoŨliwi wsp·ğpracň pomiňdzy 

nauczycielami. Trzeci etap ī amplifikacja ī obejmuje wystŃpienie ko-

rzystnej interakcji miňdzy wszystkimi zaangaŨowanymi w zmianň oso-

bami. Zdarzenie to polega na przejŜciu od dziağania jednostki do wğŃcze-
nia w te dziağania innych pracownik·w instytucji. Rozwija siň w ten 

spos·b wsp·lna odpowiedzialnoŜĺ za podjňte zmiany. Na czwartym 

etapie ī rekonstrukcji ī przechodzi siň od projektowania zmian do ich 
wprowadzania. Nauczyciele zaczynajŃ stosowaĺ w praktyce zaprojekto-

wane zmiany. Dziňki temu czynnoŜci zawodowe nabierajŃ nowego wy-

miaru. Zmiana ta prowadzi takŨe do jakoŜciowo nowego funkcjonowania 

instytucji. Na ostatnim, piŃtym etapie ī transformacji ī zmiany zostajŃ 
sformalizowane. Nowe dziağania jednostki zostajŃ usankcjonowane,  

a instytucja adaptuje zmiany. Model ten zakğada cykliczne powtarzanie 

etap·w ï powtarzajŃ siň one, gdy odczuwana jest potrzeba zmian. 
OdmiennŃ koncepcjň rozwoju nauczyciela opisağ H.L. Dreyfus, kt·ry 

podzieliğ ŜcieŨkň kariery na piňĺ poziom·w opisujŃcych okreŜlone umie-

jňtnoŜci nauczyciela oraz jego koncepcjň wğasnej pracy
60

. Koncepcja ta 
moŨe zostaĺ zestawiona z propozycjŃ M. Hubermana, P.J. Siksa  

i R. Fesslera oraz J. Christensena, wskazujŃcŃ na lata staŨu pracy nau-

czyciela. ĞŃczŃc te koncepcje, naleŨy wyr·Ũniĺ nastňpujŃce poziomy:  

1) Nowicjusz ī sztywne trzymanie siň zasad, plan·w, niewielka 
percepcja sytuacyjna, brak wğasnych osŃd·w. Etap ten to 

rozpoczňcie kariery, 1.-3. rok pracy, wstňpne zaangaŨowanie, 

ğatwe lub bolesne poczŃtki. 
2) Zaawansowany poczŃtkujŃcy ī bazowanie na atrybutach  

i aspektach sytuacji wczeŜniej poznanych, wciŃŨ ograniczona 

percepcja sytuacji, wszystkie atrybuty pracy wartoŜciowane 
jednakowo. Na tym etapie nastňpuje stabilizacja, jest to 4.-6. rok 

pracy. Cechuje siň odnajdowaniem zaangaŨowania ī 

konsolidacjŃ, emancypacjŃ, integracjŃ z kolegami z pracy. 

                                                        
60 Por. ibidem, s. 43-44. 
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3) Kompetentny nauczyciel ī czňŜciowe postrzeganie swoich 

dziağaŒ w dalekosiňŨnej perspektywie, Ŝwiadome i celowe 
planowanie, standaryzacja i zrutynizowanie dziağaŒ. Na tym 

etapie ma miejsce eksperymentowanie, ocena sytuacji, jest to 7.-

18. rok pracy. Cechuje siň nowymi wyzwaniami i nowymi 
troskami. Jak zauwaŨa C. Day, na tym etapie moŨliwe jest teŨ 

osiŃgniňcie zastoju zawodowego, kt·re oddziağuje na potrzebň 

reorientacji lub dalszego rozwoju
61
. WiŃŨe siň to  

z poszukiwaniem nowych wyzwaŒ poprzez branie na siebie 

wiňkszej odpowiedzialnoŜci w tej samej szkole lub poprzez 

zmianň szkoğy w celu uzyskania awansu. W tym okresie moŨe 

teŨ wzrosnŃĺ odpowiedzialnoŜĺ poza szkoğŃ, np. z uwagi na 
kryzys wieku Ŝredniego, powiňkszanie siň rodziny, koniecznoŜĺ 

opieki nad starzejŃcymi siň rodzicami. Zakwestionowanie cel·w 

i warunk·w swojej pracy moŨe teŨ prowadziĺ do zmiany 
zawodu

62
. 

4) Biegğy nauczyciel ī holistyczne postrzeganie sytuacji 

edukacyjnych, dostrzeganie spraw istotnych i nietypowych, 

samodzielne podejmowanie decyzji, kt·re nie wymagajŃ juŨ 
wysiğku. Etap ten cechuje uspokojenie, konserwatyzm. Ma 

miejsce miňdzy 19. a 30. rokiem pracy. Nastňpuje tu osiŃgniňcie 

zastoju zawodowego, odczucie ŜmiertelnoŜci, zakoŒczenie staraŒ 
o awanse, zadowolenie lub stagnacja. 

5) Ekspert ī rezygnacja z zasad, wytycznych, maksym, intuicyjne 

rozumienie sytuacji, posiadanie wizji tego, co moŨliwe. Etap ten 
nastňpuje powyŨej 31. roku pracy. Cechuje siň teŨ Ăspokojnymò 

lub Ăgorzkimò wyğŃczeniem siň z zawodu. Ta faza koŒcowa 

objawia siň zwiňkszonŃ troskŃ o uczenie siň dzieci i rosnŃcym 

zainteresowaniem sprawami pozazawodowymi, rozczarowa-
niem, ograniczaniem dziağalnoŜci zawodowej.  

PodsumowujŃc, naleŨy stwierdziĺ, Ũe w opisanych modelach podkre-

Ŝlane sŃ sytuacje, kt·re stanowiŃ zar·wno o moŨliwoŜciach, jak i ograni-
czeniach rozwoju zawodowego nauczycieli

63
. NaleŨy przy tym zauwa-

Ũyĺ, Ũe w teoriach tych jest wiele moment·w krytycznych, kt·re mogŃ 

prowadziĺ do wyboru postňpowania nieetycznego, do wypalenia zawo-

                                                        
61 C. Day, Od teorii do praktyki. Rozw·j zawodowy nauczyciela, GdaŒskie Wy-

dawnictwo Psychologiczne, GdaŒsk 2008, s. 102-103. 
62 Ibidem, s. 102-103. 
63 Ibidem, s. 44-45. 
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dowego, rezygnacji z kariery nauczyciela, stagnacji zawodowej, ale teŨ 

do formuğowania i wdraŨania innowacji lub zmian r·l spoğecznych. Za 
szczeg·lnie istotne momenty naleŨy uznaĺ kryzysy: adaptacji zawodo-

wej, pracy rutynowej i schyğkowego okresu pracy zawodowej. Ich pozy-

tywne przezwyciňŨanie powinno odbywaĺ siň poprzez zindywidualizo-
wanie wsparcia dla nauczycieli, budowň ich wiedzy i umiejňtnoŜci prze-

wartoŜciowania wğasnej pracy. Za C. Dayem przytoczyĺ moŨna szeŜĺ 

zasad, kt·re mogŃ byĺ wykorzystywane w planowaniu kariery nauczy-
cieli

64
. SŃ to: (1) uznanie rozwoju zawodowego nauczyciela za mecha-

nizm wspomagajŃcy jego uczenie siň, kt·ry trwa przez cağe Ũycie; (2) 

zarzŃdzanie rozwojem przez samego nauczyciela i r·wnoczeŜnie wsp·l-

na odpowiedzialnoŜĺ nauczyciela i szkoğy; (3) wspieranie rozwoju przez 
oddanie nauczycielom do dyspozycji odpowiednich Ŝrodk·w; (4) uzna-

nie, Ũe rozw·j zawodowy przynosi korzyŜci zar·wno nauczycielom, jak  

i szkoğom; (5) poddawanie tego rozwoju systematycznej ocenie; (6) an-
gaŨowanie siň nauczycieli we wğasny rozw·j powinno byĺ zr·Ũnicowane 

w zaleŨnoŜci od indywidualnych potrzeb.  

JednoczeŜnie wytyczne te powinny byĺ r·wnowaŨone z Ũyciem oso-

bistym i spoğecznym poszczeg·lnych nauczycieli i szk·ğ. W zwiŃzku  
z tym wdraŨane zmiany nigdy nie bňdŃ z sobŃ w peğni zsynchronizowane 

i nie zawsze bňdŃ przebiegaĺ w tym samym kierunku i w takim samym 

czasie. 
W raporcie Miňdzynarodowej Organizacji Pracy z 2010 roku zwraca 

siň uwagň na fakt, Ũe na og·ğ struktura kariery w szkolnictwie zawodo-

wym stanowi lustrzane odbicie tej z systemu ksztağcenia og·lnego
65

. 
Niemniej niekt·re paŒstwa wprowadziğy w ostatnich latach zmiany pro-

wadzŃce do nowych moŨliwoŜci ksztağtowania karier nauczycieli i in-

struktor·w zawodu. W Stanach Zjednoczonych osoby zatrudnione na 

tych stanowiskach mogŃ awansowaĺ na stanowiska kierownik·w dzia-
ğ·w specjalistycznych, administracyjnych lub stanowisk z zakresu su-

perwizji. DoŜwiadczeni nauczyciele mogŃ teŨ pracowaĺ jako mentorzy 

mğodszych pracownik·w oraz dodatkowo w innych szkoğach o charakte-
rze technicznym. W Serbii i Chorwacji ustanowiono natomiast w szko-

ğach stanowiska do obsğugi kontakt·w z pracodawcami, zwiŃzkami za-

wodowymi i organizacjami branŨowymi. MOP wskazuje takŨe na moŨ-

                                                        
64 C. Day, Rozw·j zawodowy nauczyciela, GdaŒskie Wydawnictwo Psycholo-

giczne, GdaŒsk 2004, s. 167. 
65

 Teachers and trainers for the future. Technical and vocational education and 

training in a changing world, ILO, Geneva 2010, s. 36. 
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liwoŜci kariery nauczycieli zawodu w programach szkoleniowych, do-

ksztağcajŃcych i przygotowujŃcych do pracy w szkole, w tym w centrach 
doksztağcajŃcych nauczycieli zawodu, kt·re dla przykğadu istniejŃ  

w Niemczech. PropozycjŃ kariery moŨe byĺ praca w ministerstwach do 

spraw edukacji i pracy oraz ich agencjach, polegajŃca na planowaniu 
polityk publicznych, program·w nauczania oraz nadzorze pedagogicz-

nym. Kariera nauczycieli zawodu moŨe byĺ teŨ ukierunkowana na pracň 

w szkoğach wyŨszych w zakresie badaŒ i rozwoju technologii, w tym  
w charakterze konsultant·w branŨowych. 

Przykğadem zmian modelu kariery nauczyciela moŨe byĺ teŨ koncep-

cja przyjňta na Litwie.  

Schemat 5. Standard kariery zawodowej nauczycieli szkolnictwa zawodo-

wego na Litwie (od 2002 roku) 

 

ťr·dğo: K. Pukelis, R. Lauzackas, Development of a Vocational Teacher Education Strat-

egy in Lithuania: Challenges, Reality and Solutions, [w:] F. B¿nning (ed.), The transfor-

Etap 1. 
SZKOĞA ZAWODOWA 

Zdobycie kwalifikacji  

zawodowych (2-3 lata) 

Etap 2. 
SZKOĞA WYŧSZA/ 

POLITECHNIKA 

Zdobycie kwalifikacji  

szczeg·ğowych (3-5 lat) 

Etap 4. 
KSZTAĞCENIE PEDAGO-

GICZNE DO NAUCZANIA 
ZAWODU 

Zdobycie kwalifikacji  

pedagogicznych (1 rok) 

Etap 3. 
DZIAĞALNOśĹ 

 PRAKTYCZNA W ZDOBY-
TEJ SPECJALIZACJI 
Zdobycie kwalifikacji  

praktycznych  

(przynajmniej 3 lata) 

Etap 5 

KONTYNUACJA ROZWOJU 
ZAWODOWEGO 

Odnawianie i podnoszenie 
kwalifikacji zawodowych i 

dydaktycznych 

Etap 6 
STUDIA MAGISTERSKIE  

(2 lata) 
STUDIA DOKTORANCKIE 

(4 lata) 
Zdobycie kwalifikacji  
profesjonalnych lub  

badawczych 
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mation of Vocational Education and Training (VET) in the Baltic States, Springer, Dor-
drecht 2006, s. 131. 

K. Pukelis I R. Lauzackas w opisie standardu kwalifikacji nauczycieli 

i instruktor·w zawodu wskazujŃ, Ũe jego celem jest ujednolicenie plano-
wania, wdraŨania i oceny pracy

66
. Obejmuje on piňĺ wymiar·w: rozw·j 

kompetencji personelu; planowanie kompetencji programowych i nau-

czania; kompetencje tworzenia program·w nauczania; kompetencje  

w zakresie poruszania siň w systemie szkolnym; rozw·j przedmiot·w za-
wodowych. Ponadto przyjňto etapy kariery w zawodzie oraz wskazano 

moŨliwoŜĺ wystňpowania w systemie r·l wykğadowc·w, tutor·w, men-

tor·w oraz student·w kierunk·w technicznych, kt·rzy w trakcie swojej 
edukacji prowadzŃ teŨ zajňcia w szkoğach zawodowych

67
. Model ten 

zakğada, Ũe kluczowe w ksztağceniu zawodowym sŃ doŜwiadczenia nau-

czajŃcych, a nie jedynie ich formalna edukacja. W rezultacie moŨliwe 

jest ksztağtowanie kompetencji strategicznych i innowacyjnych oraz za-
spokajanie potrzeb szk·ğ i nauczycieli

68
. 

Z badaŒ prowadzonych w Australii wynika natomiast, Ũe moŨliwe 

jest takŨe inne ksztağtowanie systemu kariery nauczycieli zawodu
69

. Zau-
waŨono bowiem, Ũe wiele os·b przechodzi z biznesu do pracy w szko-

ğach zawodowych na p·Ŧniejszych etapach kariery, w wieku Ŝrednim lub 

starszym, ze wzglňdu na: (1) wiek lub przeŨycie wypadku w pracy, brak 
peğnej sprawnoŜci do jej wykonywania; (2) chňĺ pracy bardziej spoğecz-

nej, publicznej, ofiarowania czegoŜ od siebie spoğeczeŒstwu; (3) zwiňk-

szenie r·wnowagi pracy i Ũycia osobistego w swojej karierze; (4) chňĺ 

zdobycia nowych doŜwiadczeŒ, zmiany zawodu, chňĺ op·Ŧnienia przej-
Ŝcia na emeryturň. Wstňpowaniu w karierň nauczyciela czňsto najpierw 

towarzyszy praca dorywcza w charakterze instruktora lub trenera, a na-

stňpnie staranie siň o podjňcie takiej pracy na stağe. 
W ksztağtowaniu karier nauczycieli zawodu zasadne jest takŨe 

uwzglňdnianie zjawiska, kt·re M. Simons okreŜla mianem Ăkalejdo-

skopu moŨliwoŜciò
70
. Pod pojňciem tym opisuje sytuacjň wsp·ğczesnego 

systemu szkolnictwa zawodowego, w kt·rym nie moŨna juŨ m·wiĺ  

                                                        
66 K. Pukelis, R. Lauzackas, Development of a Vocational Teacher Education 

Strategy in Lithuania: Challenges, Reality and Solutions, op. cit., s. 115-116. 
67 Ibidem, s. 128-133. 
68 Ibidem, s. 130-132. 
69 Vocational education and training workforce, op. cit., s. 46. 
70

 M. Simons, The future of the tertiary sector workforce: a kaleidoscope of 

possibilities?, op. cit., s. 36-37. 
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o sp·jnej, jednolitej kategorii pracownik·w. PostňpujŃce zr·Ũnicowanie 

r·l wiŃŨe siň ze Ŝwiadczeniem odmiennych, choĺ niekiedy zbliŨonych 
usğug edukacyjnych i doradczych w r·Ũnego typu organizacjach sektora. 

W perspektywie historycznej zauwaŨa siň, Ũe nauczyciele ksztağcenia za-

wodu i w sektorze szkolnictwa wyŨszego rozwijali siň odrňbnymi ŜcieŨ-
kami. Wsp·ğczeŜnie jednak ich reprezentanci czňsto wchodzŃ ze sobŃ  

w interakcje, podmioty zaŜ coraz czňŜciej muszŃ ze sobŃ wsp·ğpracowaĺ. 

W rezultacie moŨna wyr·Ũniĺ cztery typy podmiot·w: jednosektorowe, 
gdzie nauczanie dotyczy jednego obszaru tematycznego; dwusektorowe, 

gdzie przynajmniej 20% uczni·w ksztağconych jest w drugim kierunku; 

miňdzysektorowe, gdzie ğŃczy siň edukacjň zawodowŃ i wyŨszŃ; wielo-

sektorowe, gdzie przynajmniej od 3% do 20% uczni·w ksztağconych jest 
w kierunkach niszowych. W rezultacie pracownicy szk·ğ zawodowych  

i uczelni wyŨszych muszŃ byĺ przygotowani na pğynne przechodzenie 

miňdzy nauczanymi kierunkami i miňdzy organizacjami.  

3.3.1. Koncepcje kariery i rozwoju zawodowego nauczycieli  

w Ŝwietle badaŒ jakoŜciowych 

Zdaniem uczestnik·w spotkania stağe doskonalenie siň nauczycieli 
jest niezbňdne wobec wsp·ğczesnych wymagaŒ stawianych przedstawi-

cielom tego zawodu. Jedna z uczestniczek podağa przykğad z wğasnego 

doŜwiadczenia stağego koŒczenia studi·w podyplomowych w celu wyko-
nywania coraz to nowych zadaŒ w zawodzie. ĂNigdy nie wiesz, kiedy ci 

siň przydadzŃ. Dzisiaj jesteŜ nauczycielem tego, jutro moŨesz byĺ tego. 

A to ty musisz byĺ przygotowany do tego, Ũeby pokazaĺ pracodawcy, Ũe 

ty jesteŜ mobilny. To ty, to na twoich barkach, czğowieku, a nie na spo-
ğeczeŒstwaò ï uzasadnia. W takim przypadku ksztağcenie siň ma stano-

wiĺ pewnego rodzaju zabezpieczenie na wypadek zmian w karierze  

i innego ryzyka. Ponadto zasadne jest wykorzystanie profesjonalnych 
usğug doradc·w zawodu. 

Jak zauwaŨa jeden z respondent·w: ĂJa sobie nie wyobraŨam, Ũeby 

nauczyciel zawodu nie doksztağcağ siň. Tym bardziej, Ũe nie ma tu pod-
rňcznik·w, nie ma r·Ũnych opracowaŒ, nauczyciel to wszystko kreuje, 

wyciŃga. W tej chwili ğatwiej, bo na klikniňcie moŨemy duŨo, kiedyŜ 

takiego luksusu nie byğoò. ZauwaŨa siň przy tym, Ũe w Polsce funkcjo-

nuje stereotyp, Ũe najnowszŃ wiedzŃ powinni siň cechowaĺ szczeg·lnie 
pracownicy na wyŨszych stanowiskach, podczas gdy ci na niŨszych sŃ 

jakoby zwolnieni z doksztağcania siň. Jest to bğňdne podejŜcie, gdyŨ do-

stosowanie siň do szybkich zmian jest wsp·ğczeŜnie wymogiem we 
wszystkich branŨach. ĂNa Zachodzie to jest tak ï jak komuŜ siň powio-
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dğo, to podglŃdajŃ, dlaczego siň powiodğo. U nas na tŃ osobň patrzy siň  

z zazdroŜciŃ. Dla tej osoby wytacza siň kğodyò ï opowiada jeden z re-
spondent·w. 

Uczestnicy spotkania zauwaŨajŃ, Ũe zdarzajŃ siň nauczyciele, kt·rzy 

nie chcŃ siň doksztağcaĺ, co ogranicza moŨliwoŜci ich dalszego zatrud-
nienia. JednoczeŜnie dyrektorzy szk·ğ muszŃ Ăna siğň wypychaĺ na szko-

leniaò, np. finansowane z Europejskiego Funduszu Spoğecznego, aby 

moŨliwie jak najwiňcej os·b podniosğo swoje kwalifikacje i mogğo peğ-
niĺ nowe role zawodowe. Niemniej zdarzajŃ siň osoby, kt·re ĂwierzŃ  

w cud zwany Karta nauczyciela, Ũe ich ochroni. To teŨ im tğumaczň ī 

dyrektor z sufitu godzin im nie przydzieliò. Takie osoby sŃ bardziej nara-

Ũone na zagroŨenie utratŃ pracy. ĂI na pewno bňdŃ to dla tych ludzi bole-
sne decyzje i niewŃtpliwie przeŨyjŃ je bardzo trudno i bardzo ciňŨko. 

Niemniej jednak no naprawdň trzeba byĺ Ŝlepym, gğuchym i niemŃdrym, 

Ũeby liczyĺ na cud. No po prostu nie moŨna tak w dzisiejszych czasach, 
bo to wszňdzie wszystko widaĺò ï opowiada jedna z uczestniczek spo-

tkania, negatywnie oceniajŃc niechňĺ czňŜci nauczycieli do korzystania  

z oferowanego wsparcia. 

Zdaniem respondent·w organ prowadzŃcy stara siň przede wszystkim 
wspieraĺ projekty unijne, kt·re sŃ ukierunkowane na rozw·j nauczycieli, 

w tym poprzez wykorzystanie nowych technologii. ĂTe pieniŃdze unijne 

teŨ ratujŃ te szkoğy. W tej chwili wszystkie pracownie techniczne mamy 
wyposaŨone. MoŨe tam jeszcze nie ma tip-top, ale piňknie to wyglŃda.  

I ta pracownia do obsğugi konsumentaé I widzň, Ũe lŨej siň tym nauczy-

cielom pracuje, bo jest ten sprzňt, ale Ũeby teraz obsğuŨyĺ ten [np.] eks-
pres do kawy, to teŨ zorganizowano baristň, kt·ry uczyğ tych naszych 

nauczycieli obsğugi tych urzŃdzeŒò ï opisuje jedna z uczestniczek. Jako 

przykğady wsparcia wskazano teŨ wizyty studyjne, wykğady i warsztaty 

prowadzone przez zaproszonych specjalist·w, kt·re sŃ ukierunkowane 
na poznanie nowych technologii.  

Zapytano takŨe o nowe kierunki doskonalenia nauczycieli zawodu, 

takie jak np. przygotowanie do wykonywania pracy w plac·wkach nie-
publicznych i pozarzŃdowych, przygotowanie do godzenia Ũycia zawo-

dowego i rodzinnego, przygotowanie do pracy trenera zawodu, coachin-

gu lub mentoringu, pracy certyfikatora zawodu, pracy e-eduka-
tora/trenera zdalnego. Zdaniem jednej z uczestniczek spotkania: ĂTak 

naprawdň to zaleŨy od samego uczestnika, po co on tam idzie, z jakim 

nastawieniem on tam idzie, czy on chce tam iŜĺ. Bo jeŨeli m·wimy np.  

o szkoleniach z e-learningu, czyli z umiejňtnoŜci wykorzystywania Inter-
netu do prowadzenia procesu edukacyjnego, to po pierwsze: óczy moja 

plac·wka, w kt·rej ja pracujň, dyrektor w og·le wdraŨa e-learning, sto-
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suje, czy wie czy nie? To wtedy idň, to wtedy bňdň przydatny, to bňdň 

liderem ksztağcenia na odlegğoŜĺ i wykorzystamô. Tutaj musi byĺ takie 
przeŜwiadczenie od samej g·ry. [é] Natomiast jeŨeli ktoŜ idzie, bo ópo-

szğa koleŨankaô, óbo muszňô, a ów og·le mnie to nie interesuje, w og·le 

tego w mojej plac·wce nie wykorzystuje siň, nie stosuje siň i nie wia-
domo czy bňdŃ stosowaĺô, no to tutaj na pewno nie majŃ sensuò. W tym 

kontekŜcie niezbňdne jest, by nauczyciele potrafili diagnozowaĺ swoje 

silne i sğabe strony. 
Zdaniem innej uczestniczki z pewnoŜciŃ w kaŨdej szkole przynajm-

niej czňŜĺ nauczycieli posiada takie umiejňtnoŜci i jest zainteresowana 

nowymi kierunkami doskonalenia zawodowego. Jeszcze inna osoba do-

daje, Ũe problem braku chňci doksztağcania siň jest raczej wŜr·d pracow-
nik·w przedmiot·w og·lnoksztağcŃcych, kt·rzy pracujŃ w szkoğach za-

wodowych, czy nauczycieli w szkoğach wyŨszych, kt·rych praca nie jest 

zwiŃzana ŜciŜle z gospodarkŃ, np. kierunk·w humanistycznych, niŨ 
wŜr·d nauczycieli zawodu. Jak zauwaŨa jedna z uczestniczek, wdraŨanie 

e-learningu Ăzdecydowanie jest to ogrom pracy, jakŃ nauczyciele muszŃ 

wğoŨyĺ, nowa technologia, nowy spos·b przygotowania materiağ·w. 

Mağo tego, po kaŨdym kursie ewaluujemy te materiağy, trzeba je zwery-
fikowaĺ, od nowa przygotowaĺ itd. To jest naprawdň duŨa dziağka, nowa 

dziağka, kt·ra wchodzi i bňdzie funkcjonowağaò. Podaje przy tym przy-

kğad szkoğy w Hiszpanii, w kt·rej zajňcia odbywajŃ siň wğaŜciwie tylko 
zdalnie, sŃ ukierunkowane na uzupeğnienie wyksztağcenia Ŝredniego  

i og·lnoksztağcŃcego. Zasadna jest wobec tego zmiana sposobu postrze-

gania ksztağcenia siň w spoğeczeŒstwie w og·le cele promocji wykorzy-
stania nowoczesnych rozwiŃzaŒ oraz ograniczanie nadwyŨek w niekiedy 

prostszym ksztağceniu do przedmiot·w humanistycznych.  



 

 

 

 



 

 

 

 

ROZDZIAĞ 4. 

TWORZENIE KULTURY ZATRUDNIALNOśCI 

 

4.1.ZatrudnialnoŜĺ ī pojňcie, cechy i relacje z bezpieczeŒ-

stwem na rynku pracy 

Istotnym aspektem wsparcia nauczycieli i instruktor·w zawodu za-

groŨonych bezrobociem moŨe byĺ stymulowanie ich zatrudnialnoŜci 
(ang. employability). Pojňcie to zaczňğo siň upowszechniaĺ w zachodniej 

literaturze naukowej juŨ w latach 50. XX wieku
1
. Stanowi ono poğŃcze-

nie dw·ch zwrot·w: employ (zatrudniaĺ) i ability (zdolnoŜĺ), zatem 

og·lnie oznacza ono ĂzdolnoŜĺ znalezienia zatrudnieniaò. 
Koncepcja budowy Ăkultury zatrudnialnoŜciò od 1997 roku stanowi 

jeden z czterech filar·w Europejskiej Strategii Zatrudnienia przyjňtej 

przez kraje czğonkowskie Unii Europejskiej, obok przedsiňbiorczoŜci, 
zdolnoŜci adaptacyjnej pracownik·w i pracodawc·w oraz r·wnoŜci 

szans
2
. Zakğada budowanie zatrudnialnoŜci jednostek, aby zapobiegaĺ 

dğugotrwağemu bezrobociu oraz wspieraĺ dostňp do rynku pracy. Obej-

muje wskaz·wki co do szkolenia i budowania umiejňtnoŜci, zwalczania 
barier ze wzglňdu na wiek oraz co do oceny system·w podatkowych  

i zabezpieczenia spoğecznego. Zar·wno w ĂStrategii LizboŒskiejò na lata 

2000-2010, jak i ĂEuropa 2020ò zatrudnialnoŜĺ jest postrzegana jako 
czňŜĺ system·w flexicurity (ğŃczenia elastycznoŜci i bezpieczeŒstwa na 

rynku pracy) oraz jako warunek wstňpny do osiŃgniňcia cel·w wzrostu 

poziomu zatrudnienia w krajach czğonkowskich. W szczeg·lnoŜci obej-

                                                        
1 I. Marzec, ZatrudnialnoŜĺ jako czynnik bezpieczeŒstwa zatrudnienia i sukcesu 

na wsp·ğczesnym rynku pracy, ĂZeszyty Naukowe WyŨszej Szkoğy ZarzŃdza-
nia OchronŃ Pracy w Katowicachò 1/2010, s. 129. 

2 European industrial relations dictionary: Employability, Eurofound, 

30.11.2010, 

www.eurofound.europa.eu/areas/industrialrelations/dictionary/definitions/em-

ployability.htm [20.02.2014]. 



114  

Rozdziağ 4.  

 

 

muje: poprawň i adaptacjň og·lnych i zawodowych szkoleŒ do nowych 

warunk·w i form pracy; wdraŨanie zasad ksztağcenia przez cağe Ũycie; 
oraz okreŜlenie cel·w na poszczeg·lnych stopniach edukacji. 

Co istotne, zatrudnialnoŜĺ nie odnosi siň wyğŃcznie do os·b bezrobot-

nych, ale takŨe do os·b poszukujŃcych zatrudnienia i tych, kt·re byğyby 
skğonne pracowaĺ, gdyby uwaŨağy, Ũe majŃ szansň na znalezienie pracy 

(ang. discourage workers)
3
. Tym samym zatrudnialnoŜĺ wskazuje nie 

tylko na potrzebň ksztağtowania adekwatnych kwalifikacji do potrzeb 
rynku pracy, ale teŨ do czynnik·w i szans stwarzanych jednostkom po-

szukujŃcym pracy. Istotne jest zatem ksztağtowanie kwalifikacji lub ich 

odnowa. W praktyce wspieranie zatrudnialnoŜci opieraĺ siň powinno na 

dostosowywaniu system·w podatkowych i zabezpieczenia spoğecznego 
do potrzeb os·b poszukujŃcych pracy oraz do potrzeb instytucji rynku 

pracy, jak publiczne sğuŨby zatrudniania (urzňdy pracy) i niepubliczne 

(komercyjne i pozarzŃdowe) agencje zatrudnienia poprzez wdraŨanie 
aktywnych program·w rynku pracy

4
. 

MoŨna wyr·Ũniĺ przynajmniej cztery sposoby definiowania zatrud-

nialnoŜci, kt·re majŃ odmienne implikacje teoretyczne i praktyczne
5
: 

¶ ĂskutecznoŜĺ jednostki na rynku pracyò, czyli umiejňtnoŜĺ dosto-
sowania siň do struktury popytu, poszukiwanych kwalifikacji  

i umiejňtnoŜci w okreŜlonym czasie. SkutecznoŜĺ to w szczeg·l-

noŜci znalezienie pracy odpowiedniej w sensie okresu zatrudnie-

nia i wynagrodzenia, czyli przyszğej produktywnoŜci i pğacy dla 
pracownika. Nie zwraca siň tu uwagi na odpowiedzialnoŜĺ za 

Ătworzenieò zdolnoŜci do zatrudnienia; 

¶ Ăindywidualne promowanie zdolnoŜci do zatrudnieniaò, czyli 
wyksztağcenie odpowiedzialnoŜci jednostki lub grup zawodo-
wych za swojŃ przyszğoŜĺ na rynku pracy. Jest ona rozumiana 

jako zdolnoŜĺ marketingu skumulowanych kwalifikacji. Zakğada 

siň tu, Ũe jednostka powinna rozwijaĺ jŃ przez ksztağcenie usta-

wiczne, zbieranie informacji o popycie na pracň, akceptowanie  
i dostosowanie siň do proces·w deregulacji rynku pracy. Jed-

nostka jest tu w peğni samodzielnie odpowiedzialna za ciŃgğe 

utrzymywanie zdolnoŜci do zatrudnienia na odpowiednim do po-
trzeb rynku pracy poziomie. Pracodawcy i rzŃdy sŃ tu zwolnione 

                                                        
3 M. Kabaj, Strategie i programy przeciwdziağania bezrobociu w Unii Europej-

skiej i w Polsce, Scholar, Warszawa 2004, s. 63. 
4 Por. Ibidem, s. 65. 
5 Ibidem, s. 65-67. 
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z odpowiedzialnoŜci za sytuacjň na rynku pracy, liczbň wolnych 

miejsc pracy, a wiňc od aktywnoŜci przedsiňbiorc·w (tworzŃ-
cych lub likwidujŃcych miejsca pracy) oraz od pomocy publicz-

nych sğuŨb zatrudnienia; 

¶ Ăstworzenie szans aktywizacji jednostek przez programy rynku 
pracyò ī podejŜcie to obecne jest w wytycznych dotyczŃcych za-
trudnienia, przyjňtych przez Komisjň EuropejskŃ. Zakğada siň tu 

poprawň zdolnoŜci do zatrudnienia jako strategiň zapobiegawczŃ 

opartŃ na wczesnej identyfikacji potrzeb indywidualnych ludzi. 
Wğadze publiczne majŃ tu za zadanie stworzenie szansy ak-

tywnoŜci bezrobotnej mğodzieŨy w okresie 6 miesiňcy, a w ciŃgu 

12 miesiňcy innym bezrobotnym, w formie szkolenia, staŨy, pra-

cy lub innych dziağaŒ aktywizujŃcych, a takŨe doradztwa za-
wodowego z myŜlŃ o integracji bezrobotnych ze Ŝwiatem pracy; 

¶ Ăinteraktywna zdolnoŜĺ do zatrudnieniaò ï w tej definicji pod-

kreŜla siň interaktywne wymiary procesu prowadzŃcego do za-

trudnienia jednostki lub grup zawodowych. Zakğada siň, Ũe  
w proces zatrudnienia powinni byĺ wğŃczeni wszyscy aktorzy 

rynku pracy, a nie tylko indywidualne jednostki. Zwiňkszenie 

zdolnoŜci do zatrudnienia jest tu procesem interaktywnym, kt·-
rego skutecznoŜĺ jest zaleŨna od kwalifikacji, umiejňtnoŜci i ak-

tywnoŜci jednostki, ale takŨe od sytuacji na rynku pracy. 

W niniejszym raporcie zatrudnialnoŜĺ rozumiana jest w szczeg·lnoŜci  

w ostatnim znaczeniu. NaleŨy bowiem uznaĺ, Ũe pracownicy systemu 
ksztağcenia zawodowego dysponujŃ sieciŃ kontakt·w z r·Ũnymi interesa-

riuszami szk·ğ, obecnymi na poziomie lokalnym i regionalnym. Pod-

mioty te mogŃ zar·wno przyczyniaĺ siň do utrzymania ich zdolnoŜci do 
zatrudnienia, jak teŨ do zmian ich r·l spoğecznych i zawodowych, karier 

i ewentualnego przekwalifikowania na potrzeby zmiany zawodu i przej-

Ŝcia do innego sektora dziağalnoŜci spoğecznej lub gospodarczej. 

JednoczeŜnie naleŨy zauwaŨyĺ, Ũe wskazane definicje wğaŜciwie wyğa-
niağy siň wraz z postňpami badaŒ nad zatrudnialnoŜciŃ. Z przedstawionej 

przez I. Marzec historii stosowania tej koncepcji moŨna wnioskowaĺ, Ũe 

do koŒca lat 70. XX wieku pojňcie to odnoszono do Ăutrzymania zatrud-
nieniaò

6
. Dopiero w latach 80. i 90. wraz ze wzrostem konkurencji i nie-

stabilnoŜci rynku pracy i jego otoczenia oraz z rozwojem zarzŃdzania 

zasobami ludzkimi pojňcie to zaczňto ğŃczyĺ z Ădopasowaniemò pracow-

                                                        
6
 I. Marzec, ZatrudnialnoŜĺ jako czynnik bezpieczeŒstwa zatrudnienia i sukcesu 

na wsp·ğczesnym rynku pracy, op. cit., s. 129. 



116  

Rozdziağ 4.  

 

 

nika do wymagaŒ danej pracy, czyli ĂprzydatnoŜci zawodowejò ocenia-

nej w procesach rekrutacji i selekcji oraz dopasowania predyspozycji 
kandydat·w do potrzeb okreŜlonych stanowisk pracy. Z drugiej strony 

odnoszono je do odpowiedzialnoŜci i mobilnoŜci pracownik·w oraz ela-

stycznych form zatrudnienia i organizacji czasu pracy w kontekŜcie 
wzrostu zagroŨenia bezrobociem wŜr·d pracownik·w wielu branŨ. Te 

spostrzeŨenia prowadziğy do poszukiwania koncepcji na rzecz ich 

wszechstronnego rozwoju zawodowego i podnoszenia zatrudnialnoŜci. 
Za C.M. van der Heijde i B.I.J.M. van der Heijden moŨna przyjŃĺ piňĺ 

wymiar·w zatrudnialnoŜci
7
. SŃ to: 

¶ osobista elastycznoŜĺ (ang. personal flexibility), kt·ra jest umie-

jňtnoŜciŃ ğatwego przechodzenia z jednego stanowiska na inne,  

z jednej organizacji do innej; zdolnoŜciŃ do ğatwego adaptowania 
siň pracownika do zmian na wewnňtrznym i zewnňtrznym rynku 

pracy; wymiar ten jest r·wnieŨ okreŜlany jako zdolnoŜĺ do adap-

tacji; 

¶ wiedza zawodowa (ang. occupational expertise) obejmujŃca: 

wiedzň i umiejňtnoŜci specjalistyczne, og·lnŃ wiedzň poznawczŃ 

i rozpoznanie spoğeczne; 

¶ optymalizacja i antycypacja (ang. optimization and anticipation), 

kt·re dotyczŃ umiejňtnoŜci przewidywania przyszğych zmian  
i indywidualnego przygotowania siň do nich oraz dŃŨenia do 

osiŃgniňcia moŨliwie najlepszych rezultat·w; 

¶ sens korporacyjny (ang. corporate sense), bňdŃcy swoistym Ăpo-

czuciem grupowego sensuò, pewnym Ăzmysğem grupowymò, 

posiadaniem wyczucia spoğecznego i poczucia wsp·lnoty; 

¶ r·wnowaga (ang. balance), kt·ra jest umiejňtnoŜciŃ osiŃgania 

kompromisu pomiňdzy interesem pracownika a interesem orga-

nizacji w zachodzŃcym pomiňdzy nimi procesie wymiany. 

Wyr·Ũnione tu wymiary zatrudnialnoŜci obejmujŃ zar·wno treŜci 
okreŜlonej pracy, jak i szerszy kontekst kariery zawodowej realizowanej 

przez jednostkň oraz wielowymiarowy zbi·r kompetencji specjalistycz-

nych i og·lnych
8
. ZatrudnialnoŜĺ ma tu prowadziĺ nie tylko do pomocy 

                                                        
7 C.M. van der Heijde, B.I.J.M. van der Heijden, A competence-based and multi-

dimensional operationalization and measurement of employability, ĂHuman 

resource managementò 3/2006, s. 449-476; [cyt. za:] I. Marzec, Zatrudnial-

noŜĺ jako czynnik bezpieczeŒstwa zatrudnienia i sukcesu na wsp·ğczesnym 

rynku pracy, op. cit., s. 130-131. 
8 Ibidem, s. 131. 
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bezrobotnym, sprostania wymaganiom okreŜlonego pracodawcy, utrzy-

mania czy zdobycia pracy, lecz przede wszystkim do sukcesu zawodo-
wego zar·wno w organizacji, w kt·rej pracownik jest obecnie zatrud-

niony, jak i poza niŃ. 

Istotne sŃ teŨ zwiŃzki koncepcji zatrudnialnoŜci z bezpieczeŒstwem 
zatrudnienia. Jak zauwaŨa I. Marzec, nie jest to zwiŃzek oczywisty, gdyŨ 

na skutek tğumaczenia zağoŨeŒ dokument·w unijnych w Polsce w ra-

mach przyjňtego w 2003 roku ĂNarodowego Planu Rozwoju 2004-2006ò 
zostağ w zasadzie ograniczony do aktywnych program·w rynku pracy 

poprzez podwyŨszanie potencjağu kwalifikacyjnego bezrobotnych. Tym 

samym zmniejszone zostağo uŨycie pojňcia w odniesieniu do os·b zagro-

Ũonych bezrobociem i poszukujŃcych pracy. Szanse na przywr·cenie 
peğniejszego rozumienia koncepcji zatrudnialnoŜci daje upowszechnianie 

modelu flexicurity
9
. BezpieczeŒstwo zatrudnienia nie polega w nim na 

ĂpewnoŜci etatuò, lecz na moŨliwoŜci szybkiego znalezienia pracy. 
Flexicurity obejmuje cztery wymiary: elastyczne i przewidywalne wa-

runki um·w zatrudnienia (w tym r·wnowaŨenie pracy i Ũycia prywat-

nego), kompleksowe strategie uczenia siň przez cağe Ũycie, skutecznŃ  

i aktywnŃ politykň rynku pracy oraz nowoczesne systemy zabezpiecze-
nia spoğecznego. ZatrudnialnoŜĺ jest tu jednŃ z kompetencji, kt·ra ma 

byĺ przekazywana ludziom podczas udzielanego instytucjonalnie wspar-

cia i kt·ra ma umoŨliwiaĺ rozw·j kariery oraz uğatwiaĺ znalezienie no-
wej pracy. ZatrudnialnoŜĺ moŨe byĺ przekazywana w kaŨdym wymiarze 

flexicurity, jako pewnego rodzaju Ănowe zabezpieczenieò, mechanizm 

pozwalajŃcy na szybkie znalezienie pracy w przypadku utraty dotych-
czasowego zatrudnienia. Ksztağtowanie zatrudnialnoŜci ma pozwalaĺ 

m.in. na Ŝwiadome ksztağtowanie postaw i zachowaŒ przez ludzi tak, aby 

optymalizowaĺ sytuacje i zwiňkszaĺ swoje szanse zatrudnienia i sukcesu 

zawodowego; aby nie postrzegali sytuacji utraty pracy jako zawodowego 
niepowodzenia, lecz raczej jako szansň na zmiany i dalszy rozw·j zawo-

dowy; proaktywnŃ orientacjň jednostki w sytuacji zagroŨenia; zdolnoŜĺ 

do peğnienia r·Ũnorodnych r·l zawodowych na zewnňtrznym i we-
wnňtrznym rynku pracy organizacji; budowň spoğecznej odpo-

wiedzialnoŜci przedsiňbiorstw, administracji i organizacji pozarzŃdo-

wych, podkreŜlanie, Ũe kapitağ ludzki stanowi najwyŨszŃ wartoŜĺ istotnŃ 
dla dziağalnoŜci tych podmiot·w

10
. 

                                                        
9 Ibidem, s. 132-134. 
10 Ibidem, s. 134-136. 
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4.2. Ksztağcenie przez cağe Ũycie i tworzenie r·wnowagi 

pracaīŨycie nauczycieli i instruktor·w szk·ğ zawodowych 

4.2.1. Wsparcie rozwoju i doskonalenie zawodowe nauczycieli 

zawodu 

Jak wykazano, budowa zatrudnialnoŜci pracownik·w wiŃŨe siň bez-

poŜrednio z uczestnictwem w programach ksztağcenia ustawicznego oraz 

ksztağtowaniem warunk·w r·wnowagi pracy i Ũycia pracownik·w. Od 
pracownik·w systemu ksztağcenia wymaga siň stağego doskonalenia 

swoich kwalifikacji, co znajduje odzwierciedlenie w systemie awansu 

zawodowego. W tym raporcie zakğada siň, Ũe proces doksztağcania sa-

mych nauczycieli i instruktor·w zawodu powinien byĺ takŨe osadzony  
w kontekŜcie ewentualnych zmian w karierze zawodowej, w tym przygo-

towania do zmiany zawodu lub sektora zatrudnienia w przypadku zagro-

Ũenia bezrobociem. 
Kwalifikacje nauczycieli i instruktor·w zawodu sŃ kluczowe dla suk-

ces·w edukacyjnych w sektorze szkolnictwa zawodowego. Z tego 

wzglňdu jednŃ z metod poprawy jego jakoŜci jest stağe szkolenie samych 
nauczycieli i instruktor·w. Z analiz P. Grollmanna wynika, Ũe moŨna 

wyr·Ũniĺ przynajmniej cztery modele doskonalenia ich kwalifikacji
11

.  

W pierwszym przypadku w krajach takich jak Wielka Brytania i Dania 

doksztağcanie jest ukierunkowane gğ·wnie na metodologiň prowadzenia 
zajňĺ szkolnych i kurs·w. Drugi model to dodatkowe sekwencyjne 

ksztağcenie i zdobywanie stopni kwalifikacyjnych w sektorze edukacji  

z danej dziedziny. Stopnie sŃ r·Ũne dla poszczeg·lnych kraj·w. Model 
ten najpeğniej reprezentujŃ Stany Zjednoczone i Turcja. Trzeci model to 

r·wnolegğe ksztağcenie z danej dziedziny technicznej i zdobywanie kom-

petencji edukacyjnych w ramach nauczania do stopnia licencjatu lub 
magisterium. Nauczanie dyscypliny czňsto odbywa siň tu w ramach pro-

wadzenia firmy lub pracy nad stopniem nauk technicznych. Ostatni mo-

del jest wğaŜciwy dla kraj·w takich jak Norwegia, Niemcy i czňŜciowo 

dla Chin oraz zalecany jako standard przez MiňdzynarodowŃ Organiza-
cjň Pracy. Zakğada peğnŃ integracjň dziedzin ksztağcenia zawodowego  

i kompetencji niezbňdnych na potrzeby ksztağcenia tych dyscyplin. Za-

                                                        
11 P. Grollmann, Professionalization of VET Teachers and Lecturers and Prac-

tices in TVET Institutions in an International Perspective, op. cit., s. 1187-

1190. 
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kğada jednoczesnŃ pracň i naukň w danym sektorze gospodarki. Zaryzy-

kowaĺ moŨna twierdzenie, Ũe model przyjňty w Polsce jest zbliŨony do 
drugiej kategorii i pod wpğywem reform bňdzie ewoluowağ do ostatniej. 

Oznacza to zwiňkszenie wsp·ğpracy szkolnictwa zawodowego z przed-

siňbiorcami i ksztağcenie ustawiczne nauczycieli i instruktor·w zawodu. 
Ponadto zakğada siň, Ũe czwarty model, choĺ najsilniej ğŃczy rynek i na-

ukň, nie jest wolny od wad. W celu ich usuwania zaleca siň na wz·r nie-

miecki tworzenie Ăklastr·w zawodowychò obejmujŃcych dany sektor 
gospodarki, jako sieci uczelni wyŨszych, aby nauczyciele zawodu mogli 

siň dalej ksztağciĺ.
 

Na podstawie powyŨszego P. Grollmann proponuje wyr·Ũnienie 

dw·ch gğ·wnych form profesjonalizacji nauczycieli zawodu
12

. Pierwsza 
forma moŨe obejmowaĺ ksztağcenie oparte na wskaŦnikach, gğ·wnie na 

klasycznych teoriach zawod·w i kryteriach ich opisu. Druga forma za-

kğada profesjonalizacjň ukierunkowanŃ na aktualne i przyszğe wyzwania 
w pracy nauczycieli zawodu. PodejŜcie wskaŦnikowe cechuje Niemcy  

i specjalistyczne college w Stanach Zjednoczone, zaŜ ugruntowane ī 

Daniň i szkoğy wyŨsze w Stanach Zjednoczonych. Pierwsze podejŜcie 

zawodzi wysokim poziomem biurokratyzacji i sztywnoŜciŃ procedur, 
drugie, choĺ umoŨliwia innowacyjnoŜĺ i elastycznoŜĺ, zawodzi sta-

bilnoŜciŃ generowania wiedzy na potrzeby ksztağcenia nauczycieli za-

wodu. Wysoki poziom dziňki poğŃczeniu tych podejŜĺ nie zostağ, zda-
niem badacza, osiŃgniňty jeszcze w Ũadnym kraju. 

W raporcie OECD o zwiňkszaniu jakoŜci pracy nauczycieli stwierdza 

siň, Ũe stağe doksztağcanie nauczycieli moŨe sğuŨyĺ: poprawie wiedzy  
i umiejňtnoŜci jednostek w kontekŜcie najnowszych technik i cel·w dy-

daktycznych. MoŨe teŨ: umoŨliwiaĺ wdraŨanie zmian na potrzeby awan-

su zawodowego i obowiŃzk·w zawodowych, umoŨliwiaĺ szkoğom wdra-

Ũanie nowych strategii rozwoju, sğuŨyĺ wymianie informacji i ekspertyz 
pomiňdzy nauczycielami, naukowcami i przedsiňbiorcami oraz zwiňk-

szaniu efektywnoŜci nauczycieli
13
. Z badaŒ OECD wynika, Ũe gğ·wnŃ 

barierŃ doksztağcania nauczycieli sŃ konflikty na linii czasu pracy i czasu 
szkoleŒ. W znoszeniu tych barier i osiŃganiu powyŨszych cel·w sğuŨyĺ 

powinno przede wszystkim integrowanie codziennej pracy nauczycieli  

i otoczenia edukacyjnego poprzez: (1) strukturyzowanie program·w 

                                                        
12 P. Grollmann, Professionalization of VET Teachers and Lecturers and Prac-

tices in TVET Institutions in an International Perspective, op. cit., s. 1198. 
13

 Building a High-Quality Teaching Profession. Lessons from around the 

World, op. cit., s. 18. 
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wspierania nauczycieli, wdraŨanie program·w superwizji przygotowujŃ-

cych mğodych nauczycieli do zawodu, mentoringu od starszych koleg·w; 
(2) bieŨŃce doksztağcanie, praktykň i informacje zwrotne oparte na od-

powiednim czasie trwania zajňĺ i uzupeğnione o dodatkowe informacje, 

kt·re mogŃ byĺ przeniesione do nauczania uczni·w; (3) poğŃczenie po-
trzeb edukacyjnych nauczycieli z celami rozwoju szkoğy oraz ewaluacjŃ 

procedur szkoleniowych; (4) interdyscyplinarnoŜĺ grup nauczycieli oraz 

podziağ na grupy w zaleŨnoŜci od zapotrzebowania na czas do zdobycia 
wiedzy i umiejňtnoŜci, pracň w mniejszych grupach

14
. 

W tym miejscu zasadne jest wskazanie, jakie typy wsparcia mogŃ 

byĺ oferowanie nauczycielom zawodu. Za J. Szempruch moŨna wskazaĺ 

kilka sposob·w okreŜlania wsparcia nauczyciela w rozwoju
15
. SŃ to: 

¶ podejŜcie pragmatyczne ï pomoc dla jednostki w sytuacjach 

trudnych, stresogennych; 

¶ podejŜcie behawioralne lub procesualne ï zachowania pomo-

cowe lub zaspokajanie potrzeb w trudnych sytuacjach przez oso-

by znaczŃce i grupy odniesienia; 

¶ ujňcie strukturalne ï istnienie i dostňpnoŜĺ pomocy innych po-

przez wiňzi, kontakty spoğeczne i dziağalnoŜĺ pomocowŃ wobec 

os·b znajdujŃcych siň w trudnej sytuacji, sieci wsp·ğpracujŃcych 

ze sobŃ nauczycieli; zalecane jest przede wszystkim wsparcie ze 
strony rodziny, wsp·ğpracownik·w i przeğoŨonych, kt·re jest 

uznawane przez badaczy za najskuteczniejsze; 

¶ ujňcie funkcjonalnie ī rodzaj interakcji spoğecznej, kt·ra zostaje 

podjňta przez uczestnika lub uczestnik·w w sytuacji problemo-

wej. W interakcji tej dochodzi do przekazywania lub wymiany 
emocji, informacji, narzňdzi dziağania i d·br materialnych. Jest 

to: wsparcie emocjonalne (empatia, troska, pomoc); informa-

cyjne (wskaz·wki, rady, okreŜlenie zasob·w i skorzystanie  
z nich, praca nad rozwiŃzaniem problemu, planowanie dziağaŒ); 

instrumentalne (dostrzeganie i docenianie staraŒ, pomocy nieo-

ceniajŃcej, informacji zwrotnej, praktycznych porad); rzeczowe 

(materialne, naprawa popsutego sprzňtu, uŜniňcie awarii). W za-
wodzie nauczyciela wystňpujŃ zazwyczaj trzy pierwsze rodzaje. 

Wsparcie ma na celu rozwiŃzywanie problem·w i rozw·j zawodowy 

nauczyciela. Program rozwoju powinien byĺ dostosowany do indywidu-

                                                        
14 Ibidem, s. 19. 
15

 J. Szempruch, Pedeutologia. Studium teoretyczno-pragmatyczne, op. cit.,  

s. 180-181. 
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alnych potrzeb i uwzglňdniaĺ jednostkowe przyczyny sğabej skuteczno-

Ŝci zawodowej. Rozpoznanie potrzeby wsparcia moŨe obejmowaĺ samo-
poznanie, rozpoznanie formalne (np. przez doradcň metodycznego, opie-

kuna staŨu) i rozpoznanie nieformalne (np. komentarze uczni·w, innych 

nauczycieli, zachowania dyscyplinujŃce uczni·w na zajňciach, nieporzŃ-
dek w materiağach)

16
. Zaleca siň, aby wsparcie byğo udzielane w koordy-

nacji przez takie osoby i podmioty, jak: lider WewnŃtrzszkolnego Do-

skonalenia Nauczycieli, dyrektor szkoğy, pedagog szkolny, doradcy me-
todyczni, psycholog szkolny, specjaliŜci z poradni psychologiczno-peda-

gogicznej, inni nauczyciele w szkole, opiekun staŨu. Proces wspierania 

powinien obejmowaĺ kolejno: rozmowň wstňpnŃ, obserwacje lekcji, 

poczŃtkowy plan wsparcia, kontrolň postňp·w i plan dodatkowego 
wsparcia, kontrolň postňp·w i dalsze dziağania, samodzielne, formalne 

lub nieformalne skierowanie do instytucji wspomagajŃcej. 

NaleŨy zaznaczyĺ, Ũe szczeg·lnie istotnŃ rolň we wprowadzaniu roz-
wiŃzaŒ na rzecz wsparcia nauczycieli w rozwoju odgrywa dyrektor szko-

ğy
17
. MoŨe on moŨe wdraŨaĺ takie rozwiŃzania, jak: 

¶ przemyŜlane i skuteczne zapoznanie nauczycieli z normami 

prawnymi oraz interpretacjŃ tych norm (zebranie rady pe-
dagogicznej, analiza akt·w prawnych w mağych grupach, spo-

tkanie informacyjne z ekspertem zewnňtrznym, e-learning we-

wnŃtrzszkolny, korzystanie z zasob·w platform edukacyjnych, 

warsztaty z zakresu praktycznego zastosowania znowelizowa-
nego prawa itp.); 

¶ zainicjowanie og·lnoszkolnej merytorycznej dyskusji o jakoŜci 

rozwiŃzaŒ stosowanych dotychczas w procesie dydaktyczno-wy-

chowawczym szkoğy oraz o zakresie zmian; 

¶ wprowadzenie wdraŨanych zmian w przepisach prawa we-

wnŃtrzszkolnego (statut, zarzŃdzenia dyrektora, procedury, pro-

gramy nauczania, wymagania edukacyjne, wewnŃtrzszkolne 

ocenianie, szkolny program wychowania, program profilaktyki 

itp.) stanowiŃcych czytelny i zrozumiağy komunikat dla nauczy-
cieli, pracownik·w szkoğy, rodzic·w i uczni·w; 

¶ tworzenie kultury dzielenia siň wiedzŃ i doŜwiadczeniem, wŃtpli-

woŜciami, obawami, trudnoŜciami oraz tworzenie warunk·w 

umoŨliwiajŃcych zbiorowe rozwiŃzywanie problem·w; 

                                                        
16 Ibidem, s. 182-183. 
17 Ibidem, s. 185-187. 
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¶ tworzenie warunk·w do doskonalenia nauczycieli i specjalist·w 
w okresie zmiany; 

¶ organizowanie przestrzeni do realizacji funkcji i zadaŒ nauczy-

cieli (pomieszczenia na spotkania zespoğu, przyjazne miejsce na 
rozmowy rodzic·w i uczni·w z nauczycielami i specjalistami, 

dobrze wyposaŨone pracownie, sale, gabinety zajňciowe itp.), 

wyczulenie nauczycieli na wğaŜciwŃ organizacjň przestrzeni  
w klasie i poza niŃ; 

¶ wzbogacenie szkoğy w pomoce dydaktyczne odpowiednie do po-

trzeb zgğaszanych przez nauczycieli oraz zdiagnozowanych pro-

blem·w i potrzeb uczni·w; 

¶ wzbogacenie ksiňgozbioru szkolnego o publikacje ujmujŃce stan 
najnowszej wiedzy naukowej z waŨnych dziedzin, przygotowa-

nie wyboru lektur do samoksztağcenia i ciekawych artykuğ·w  

z prasy specjalistycznej, podanie waŨnych adres·w interneto-

wych Ŧr·değ informacji, umoŨliwienie bieŨŃcego wglŃdu do peğ-
nych tekst·w akt·w prawnych; 

¶ gromadzenie i popularyzowanie wğasnych, autorskich przykğa-

d·w dobrych praktyk (ciekawych i skutecznych rozwiŃzaŒ me-

todycznych, wychowawczych, opiekuŒczych, organizacyjnych); 

¶ tworzenie warunk·w do integracji nauczycieli i specjalist·w wo-

k·ğ zadaŒ zawodowych; 

¶ przemyŜlane, zgodne z wiedzŃ o procesach grupowych budowa-

nie zespoğ·w zadaniowych tak, aby potencjağ ich czğonk·w sy-

nergicznie wpğywağ na moc sprawczŃ zespoğu. 
WdraŨanie powyŨszych rozwiŃzaŒ lub ich zaniechanie przez dyrek-

tora szkoğy moŨe istotnie stymulowaĺ lub hamowaĺ rozw·j zawodowy 

nauczycieli. 

Wiele instrument·w wsparcia rozwoju nauczycieli znajduje siň teŨ  
w dyspozycji doradc·w metodycznych zatrudnionych w publicznych 

plac·wkach doskonalenia nauczycieli
18

. Oferowana przez nich pomoc 

dotyczy wiedzy i umiejňtnoŜci: przedmiotowych, metodycznych, psy-
chologiczno-pedagogicznych i organizacyjnych. Obejmuje m.in.: 

¶ szkolenia dla nauczycieli i kadry kierowniczej w postaci kurs·w 
(doskonalŃcych i kwalifikacyjnych), konferencji, seminari·w, 

warsztat·w, form cyklicznych (kluby, akademie, fora dysku-
syjne, grupy wsparcia); 

                                                        
18 Ibidem, s. 185-187. 
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¶ szkolenia dla rad pedagogicznych; 

¶ konsultacje indywidualne i zbiorowe (osobiste, telefoniczne, za 

pomocŃ e-maili); 

¶ upowszechnianie informacji na temat dostňpnych form pomocy, 
przykğad·w dobrej praktyki, innowacji pedagogicznych i organi-
zacyjnych; 

¶ publikowanie materiağ·w dydaktycznych i metodycznych; 

¶ wspieranie samoksztağcenia poprzez lekturň lub obserwacjň, na 
przykğad lekcji pokazowych (otwartych i koleŨeŒskich) oraz 

udzielanie instruktaŨu metodycznego; 

¶ upowszechnianie informacji na temat projekt·w krajowych  

i miňdzynarodowych, wizyt studyjnych i kurs·w prowadzonych 

za granicŃ oraz wğŃczanie do udziağu w nich; 

¶ e-learning.  

Poza wskazanymi osobami istotnŃ pomoc w rozwoju nauczycieli 
ŜwiadczŃ przede wszystkim konsultanci z plac·wek niepublicznych, 

niezaleŨni konsultanci, szkoğy wyŨsze, wydawnictwa, instytucje kultury, 

biblioteki, organizacje pozarzŃdowe, stowarzyszenia nauczycieli i kadry 

kierowniczej oŜwiaty. Podmioty te realizujŃ zwykle tylko wybrane for-
my pomocy, przede wszystkim kursy. 

W wňŨszym rozumieniu za wsparcie nauczycieli w rozwoju moŨna 

uznaĺ doskonalenie zawodowe rozumiane gğ·wnie jako ich celowe, pla-
nowane i ciŃgğe ksztağcenie ustawiczne ukierunkowane na podwyŨszanie 

i modyfikacjň kompetencji i kwalifikacji niezbňdnych do speğniania za-

daŒ zawodowych
19

. Jest to przede wszystkim: pomoc w adaptacji zawo-
dowej, aktualizowaniu wiedzy pedagogicznej, pomoc w rozszerzaniu lub 

zmianie specjalizacji, organizowanie form samoksztağcenia in-

dywidualnego i zbiorowego. Doskonalenie zawodowe ma funkcjň: (1) 

wyr·wnawczŃ, kt·ra polega na uzupeğnianiu wyksztağcenia do poziomu 
wymaganego w wykonywanym zawodzie i osiŃganiu peğnych kwalifika-

cji poprzez doksztağcanie siň; (2) wdroŨeniowŃ, kt·ra dotyczy nabywania 

wiadomoŜci i umiejňtnoŜci praktycznych w trakcie wykonywania pracy; 
(3) renowacyjnŃ ī unowoczeŜniania wiedzy i sprawnoŜci pracownika  

w zwiŃzku z postňpem w danej dziedzinie; (4) integracyjnŃ ī obejmujŃ-

cŃ dziağania integrujŃce pracownik·w realizujŃcych okreŜlone zadania  
w szkole, w tym tworzenie organizacji i wsp·ğpracň z podmiotami  

z otoczenia szkoğy. 

                                                        
19 Ibidem, s. 161-162. 
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G. Attwell wskazuje na jedenaŜcie kierunk·w zmian w programach 

doskonalenia nauczycieli zawodu
20

. Mianowicie: (1) wzrost udziağu nau-
czycieli w edukacji technicznej i rozwoju naukowym; (2) udziağ w roz-

woju technologii przyjaznych dla czğowieka; (3) udziağ w generowaniu  

i ksztağceniu w zakresie innowacji spoğecznych i przedsiňbiorczoŜci; (4) 
stymulowanie do wdraŨania wiedzy i umiejňtnoŜci w miejscu zatrudnie-

nia; (5) zdobywanie szerokiej bazy wiedzy i doŜwiadczeŒ z zakresu edu-

kacji podstawowej, ustawicznej i ich planowania; (6) ğŃczenie wiedzy  
z r·Ũnych dyscyplin nauk technicznych w programach nauczania; (7) 

zwracanie uwagi na konwergencjň umiejňtnoŜci i mobilnoŜĺ pracowni-

k·w; (8) prowadzenie badaŒ w swoim obszarze ksztağcenia i wymiana 

doŜwiadczeŒ w kraju i za granicŃ; (9) budowanie powiŃzaŒ z biznesem, 
rzemiosğem i innymi podmiotami rynku pracy; (10) podkreŜlanie cağo-

Ŝciowego podejŜcia do uczni·w, ich potrzeb i ğŃczenia ich z uwarunko-

waniami zawod·w i region·w; (11) ksztağcenie nauczycieli zawodu po-
przez praktykň i wymianň miňdzynarodowŃ. 

Wedğug podrňcznika zarzŃdzania zasobami ludzkimi nauczycieli wy-

danego przez MiňdzynarodowŃ Organizacjň Pracy (MOP) doskonalenie 

zawodowe powinno speğniaĺ trzy kryteria
21
. SŃ to: (1) podkreŜlanie od-

powiedzialnoŜci i demonstrowanie kwalifikacji nauczycieli na zewnŃtrz 

szkoğy, budowa wizerunku nauczycieli jako profesjonalist·w i zwiňksza-

nie jakoŜci edukacji; (2) odpowiadanie na potrzeby wsparcia i motywo-
wania nauczycieli; (3) speğnianie warunk·w doskonalenia negocjowan-

nych z przedstawicielami zwiŃzk·w zawodowych nauczycieli. MOP 

wyr·Ũnia nastňpujŃce formy doskonalenia: warsztaty i szkolenia, bu-
dowa grup Ămistrz·w w nauczaniuò, klastry nauczycielskie, konsultanci 

zewnňtrzni, wizyty wzajemne i sieci szk·ğ, wymiana miňdzynarodowa
22

. 

MOP w przypadku szkolnictwa zawodowego wspiera w szczeg·lnoŜci 

doskonalenie wewnŃtrzszkolne, wsp·ğpracň szk·ğ z przedsiňbiorcami 
oraz centralnymi lub regionalnymi agencjami specjalizujŃcymi siň  

w szkoleniach dla nauczycieli i instruktor·w zawodu
23

. 

                                                        
20 G. Attwell, New roles for vocational education and training teachers and 

trainers in Europe: a new framework for their education, op. cit., s. 263-264. 
21 Handbook of good human resource practices in the teaching profession, op. 

cit., s. 223. 
22 Ibidem, s. 248. 
23

 Zob. Teachers and trainers for the future. Technical and vocational education 

and training in a changing world, op. cit., s. 25-27. 
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WŜr·d form doskonalenia zawodowego nauczycieli znajdujŃ siň 

gğ·wnie: wspieranie ich adaptacji zawodowej, doradztwo metodyczne, 
samoksztağcenie, studia podyplomowe, doskonalenie w plac·wce dosko-

nalenia oraz ksztağcenie na odlegğoŜĺ
24
. Coraz czňŜciej wykorzystuje siň 

teŨ formy oparte na zespoğowym uczeniu siň nauczycieli, takie jak np. 
wzajemna obserwacja, badania w dziağaniu, wsp·lne projekty lub warsz-

taty, dobre praktyki, benchmarking, Ăkrytyczny przyjacielò, dyskusje 

profesjonalne i wizyty studyjne. 
InnŃ typologiň form doskonalenia zawodowego nauczycieli propo-

nuje M. Rzepa
25
. MogŃ to byĺ formy z dominacjŃ: 

¶ zajňĺ praktycznych: staŨ nauczycielski, Ălekcje koleŨeŒskieò, 

staŨ w ramach program·w europejskich adresowanych do nau-

czycieli oraz wolontariat; 

¶ sğowa Ũywego: szkolenie, studia podyplomowe, kurs kwalifika-

cyjny, kurs doskonalŃcy, studia II stopnia, poradnictwo zawo-

dowe, wykğad otwarty; 

¶ dziağaŒ animacyjnych: konferencja nauczycielska, narada, konfe-

rencja naukowa, seminarium; 

¶ form wystawienniczych: ekspozycje ksiŃŨek, dokument·w, oka-

z·w naturalnych; 

¶ samoksztağcenia: indywidualne, zbiorowe. 

Bardziej rozbudowanŃ typologiň rodzaj·w wsparcia ukierunkowa-

nego na doksztağcanie nauczycieli i instruktor·w ksztağcenia zawodo-
wego opracowağ australijski oŜrodek badawczy NCVER

26
. PierwszŃ 

grupň stanowi wsparcie indywidualne poprzez: 

¶ mentoring; 

¶ coaching; 

¶ terminowe i konstruktywne informacje zwrotne; 

¶ linie pierwszej pomocy; 

¶ wsparcie wzajemne; 

¶ superwizjň doraŦnŃ; 

                                                        
24 J. Szempruch, Pedeutologia. Studium teoretyczno-pragmatyczne, op. cit.,  

s. 162, 167-168. 
25 M. Rzepa, Formy doskonalenia zawodowego nauczycieli, ĂEdukacja usta-

wiczna dorosğychò 4/2009, s. 34-35, 44. 
26 R. Harris, M. Simons, D. Hill, E. Smith, R. Pearce, J. Blakeley, S. Choy,  

D. Snewin, The changing role of staff development for teachers and trainers in 

vocational education and training, op. cit., s. 56. 
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¶ comiesiňczne sesje superwizyjne; 

¶ uczenie oparte na pracy. 

Druga kategoria to wsparcie grup: 

¶ wsparcie wyspecjalizowanych pracownik·w i/lub centrum; 

¶ bogaty program wdraŨajŃcy (nauczanie i uczenie siň); 

¶ praca w zespoğach; 

¶ profesjonalny networking, sieciowanie; 

¶ spotkania pracownik·w z komponentem profesjonalnej wymiany 
wiedzy; 

¶ zestawy edukacji w dziağaniu; 

¶ dyskusja i wymiana personelu;  

¶ specjalne grupy zainteresowaŒ/wsp·lnoty uczenia siň; 

¶ zespoğy robocze skğadajŃce siň z doŜwiadczonych i nowych pra-

cownik·w; 

¶ grupy badawcze; 

¶ wsp·ğpraca pracownik·w szk·ğ. 

Ostatnia kategoria obejmuje wsparcie instytucji: 

¶ innowacyjne plany wsparcia; 

¶ negocjowanie warunk·w wsparcia; 

¶ podkreŜlanie zrozumienia i zaangaŨowania, a nie zgodnoŜci; 

¶ afirmacja/uznanie tego, co zostağo osiŃgniňte; 

¶ wsparcie online; 

¶ planowanie karier; 

¶ budowa grup doradczych/konsultacyjnych/referencyjnych. 

Uzupeğnieniem tej typologii moŨe byĺ opinia C. Daya, kt·ry za klu-
czowe w zarzŃdzaniu doskonaleniem zawodowym nauczycieli uznaje 

wğaŜnie zr·wnowaŨenie indywidualnych potrzeb nauczycieli i potrzeb 

systemu ksztağcenia
27
. Takie podejŜcie przy wsparciu szkoğy, systemu 

szkolnictwa wyŨszego i innych podmiot·w moŨe zapewniĺ wysokŃ efek-

tywnoŜĺ doskonalenia zawodowego. 

Zasadne jest teŨ wskazanie barier, jakie majŃ miejsce w rozwoju za-
wodowym nauczycieli

28
. SŃ to przewaŨnie izolacja oraz brak moŨliwoŜci 

obserwacji swoich koleg·w w klasach i uczenia siň od siebie nawzajem. 

W celu likwidacji tych przeszk·d zaleca siň: 

                                                        
27 C. Day, Od teorii do praktyki. Rozw·j zawodowy nauczyciela, op. cit., s. 196-

199. 
28

 J. Szempruch, Pedeutologia. Studium teoretyczno-pragmatyczne, op. cit.,  

s. 160. 
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¶ szkolne wsparcie indywidualnych nauczycieli; 

¶ zaangaŨowanie w obserwacjň i wymianň doŜwiadczeŒ dotyczŃ-

cych metod nauczania stosowanych przez innych nauczycieli; 

¶ wspieranie rozwoju nauczyciela przez zewnňtrznych konsultan-

t·w; 

¶ zachňcanie uczni·w do wziňcia odpowiedzialnoŜci za proces 
uczenia siň; 

¶ zwiňkszenie podmiotowoŜci nauczycieli; 

¶ zaangaŨowanie uczni·w, rodzic·w i nauczycieli w tworzenie re-

gulaminu szkoğy; 

¶ tworzenie nauczycielskich doraŦnych grup zadaniowych; 

¶ objňcie przez poszczeg·lnych nauczycieli kluczowych funkcji  

w zapoczŃtkowaniu zmian i wspieraniu doskonalenia pracy; 

¶ wsp·ğpraca wewnŃtrzszkolna i miňdzyszkolna nauczycieli; 

¶ tworzenie wizji sukcesu i utrzymanie odpowiedniego tempa pra-

cy; 

¶ planowanie zespoğowe. 

W praktyce rozwiŃzania te mogŃ byĺ r·Ũnie ğŃczone i wzajemnie 

uzupeğniane w celu wywoğania efekt·w synergii. 
O kierunkach doskonalenia nauczycieli szkolnictwa zawodowego in-

formujŃ og·lnopolskie reprezentatywne badania przeprowadzone na 

zlecenie Ministerstwa Edukacji Narodowej w latach 2010-2011
29

.  

W przypadku podnoszenia umiejňtnoŜci pedagogicznych i psychologicz-
nych nauczycieli zawodu do najpopularniejszych form wsparcia nauczy-

cieli oferowanych przez szkoğy naleŨŃ: organizowanie szkoleŒ/kurs·w 

wewnňtrznych (88%), wyszukiwanie ofert kurs·w/szkoleŒ i przedsta-
wianie ich nauczycielom (83%), czňŜciowe finansowanie szko-

leŒ/kurs·w (83%), zbieranie i udostňpnianie materiağ·w dydaktycznych, 

szkoleniowych (81%), udostňpnianie sprzňtu plac·wki do nauki (72%), 
wystawianie skierowaŒ na szkolenia/kursy, o ile sŃ wymagane (70%), 

organizowanie szkoleŒ/kurs·w dla nauczycieli na zewnŃtrz (66%), 

udzielanie urlop·w szkoleniowych (47%) i cağkowite finansowanie szko-

leŒ/kurs·w (43%). Formami wsparcia najrzadziej udzielanymi przez 
szkoğy sŃ te, kt·re bezpoŜrednio wiŃŨŃ siň z kosztami. 

Do form, z kt·rych najczňŜciej korzystali nauczyciele, naleŨŃ nato-

miast: szkolenia rad pedagogicznych (93%), konferencje (91%), warszta-

                                                        
29

 Badanie funkcjonowania systemu ksztağcenia zawodowego w Polsce. Raport 

koŒcowy, op. cit., s. 114-126. 
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ty (84%), kursy kwalifikujŃce (64%), seminaria (60%), wykğady (59%), 

studia podyplomowe/MBA (58%), kursy komputerowe (44%), studia II 
stopnia (31%), kursy jňzykowe (29%). Relatywnie najniŨszŃ popularno-

ŜciŃ cieszŃ siň te formy ksztağcenia, kt·re stanowiŃ wŃskie uzupeğnienie 

kompetencji zawodowych bŃdŦ sğuŨŃ podniesieniu poziomu wyksztağce-
nia. JednoczeŜnie z badaŒ jakoŜciowych wynika, Ũe wŜr·d nauczycieli 

obserwuje siň bariery w postaci niechňci, a nawet oporu wobec podno-

szenia swoich kompetencji, co dotyczy gğ·wnie starszych pracownik·w. 
JednoczeŜnie za niepokojŃce uznaje siň, Ũe szkoğy na og·ğ nie anga-

ŨujŃ siň w podnoszenie kwalifikacji zwiŃzanych z praktycznŃ naukŃ za-

wodu. Zakres doskonalenia instruktor·w praktycznej nauki zawodu do-

tyczy przede wszystkim kolejno: dydaktyki ksztağcenia zawodowego, 
wykorzystania standard·w wymagaŒ egzaminacyjnych (55%), realizacji 

podstawy programowej (44%), zagadnieŒ pedagogicznych (41%), korzy-

stania ze Ŝrodk·w dydaktycznych (37%), tworzenia przedmiotowego 
systemu oceniania (35%), planowania pracy nauczyciela (33%), pracy  

z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych (32%), budowania 

programu nauczania zgodnego z podstawŃ programowŃ (29%), zagad-

nieŒ psychologicznych (25%). Ponadto wsp·ğpraca z pracodawcami, 
kt·rej efektem byğoby doskonalenie zawodowe, nie jest zjawiskiem po-

wszechnym. Ma miejsce w przypadku okoğo 20% szk·ğ i 30% centr·w 

ksztağcenia praktycznego, gdzie pracodawcy stwarzajŃ nauczycielom 
moŨliwoŜĺ doskonalenia w przedsiňbiorstwach. JednoczeŜnie zauwaŨa 

siň, Ũe barierŃ moŨe byĺ teŨ niewiedza szk·ğ i nauczycieli o projektach, 

kt·re umoŨliwiajŃ odbywanie staŨy w firmach. 
Warto w tym miejscu przytoczyĺ wybrane wyniki badaŒ z pilotaŨo-

wego wdraŨania program·w doskonalenia zawodowego dla instruktor·w 

i nauczycieli w przedsiňbiorstwach przeprowadzane w ramach projektu 

ĂDoskonağy praktykò w 2012 roku
30
. Og·lnie zgodzono siň co do tego, 

Ũe praktyki nauczycielskie sŃ szansŃ na poszerzenie wsp·ğpracy miňdzy 

szkoğŃ a przedsiňbiorstwem pod warunkiem opracowania zasad regulu-

jŃcych tň wsp·ğpracň. JednoczeŜnie przedstawiciele szk·ğ i przedsiň-
biorstw wskazali na takie bariery, jak: odpowiedni dob·r terminu prak-

tyk dla nauczycieli; doprecyzowanie zadaŒ dla praktykant·w ī w zaleŨ-

noŜci od branŨy; zwiňkszenie wpğywu odbiorc·w programu na jego 
ksztağt (np. godziny i tematykň zajňĺ warsztatowych, zadania przewi-

                                                        
30 E.K. OrganiŜciak, D. świech, A. Zydorczyk, Doskonağy praktyk ī wdroŨenie 

programu doskonalenia zawodowego w przedsiňbiorstwach, Instytut Nauk 

Spoğeczno-Ekonomicznych, Ğ·dŦ 2012, s. 44-45, 76-81. 
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dziane w programie); ukazanie stronom programu korzyŜci, jakie pğynŃ  

z zaangaŨowania i wsp·ğpracy. Praktyki powinny trwaĺ od 40 do 90 
godzin, minimum 2 lub 3 tygodnie, niekoniecznie w wakacje, lub byĺ 

rozğoŨone na cağy rok. W momencie oddelegowania danego nauczyciela 

na praktyki w innym czasie niŨ wakacje szkoğa ma zorganizowaĺ pğatne 
zastňpstwo. Organizatorzy programu doskonalenia zawodowego muszŃ 

przed praktykami dowiedzieĺ siň od przedsiňbiorc·w, w jakim czasie 

organizacje mogŃ przyjŃĺ praktykant·w. PodkreŜlano teŨ koniecznoŜĺ 
rezygnacji z tych zadaŒ, kt·re trudno zrealizowaĺ z powodu poufnoŜci 

danych posiadanych przez przedsiňbiorstwo. Zalecano zapoznawanie siň 

praktykant·w z fachowŃ terminologiŃ branŨowŃ oraz publikacjami  

z danej branŨy ī listň takich publikacji naleŨy udostňpniĺ praktykantom 
wraz z programem doskonalenia zawodowego. Program powinien teŨ 

okreŜlaĺ dodatkowe dziağania zalecane przez opiekuna praktyk, jak np. 

wyjazdy sğuŨbowe, konferencje, wizyty w innych firmach z danej bran-
Ũy. Zaleca siň teŨ m.in. zapewnienie nauczycielom moŨliwoŜci wymiany 

doŜwiadczeŒ, podjňcia dyskusji na tematy zawodowe, poznania oczeki-

waŒ pracodawc·w; przydzielenie do opieki nad praktykantami kilku 

opiekun·w praktyk ī pracownik·w danego przedsiňbiorstwa z r·Ũnych 
dziağ·w lub zajmujŃcych r·Ũne stanowiska; wğŃczenie w tworzenie  

i wdraŨanie program·w doskonalenia zawodowego wğadz lokalnych. 

Przywoğywane badania pozwalajŃ twierdziĺ, Ũe promocja uczenia siň 
przez cağe Ũycie wŜr·d pracownik·w szkolnictwa zawodowego jest 

istotnym i zğoŨonym wyzwaniem. W oparciu o analizy R. Pawlaka moŨ-

na wskazaĺ jeszcze trzy przesğanki wzmacniajŃce tň potrzebň
31

: (1) szyb-
kie tempo zmian dokonujŃcych siň we wsp·ğczesnym Ŝwiecie; (2) po-

trzeba wspierania innowacji edukacyjnych podnoszŃcych kwalifikacje 

kadry poprzez wprowadzanie nowych metod i zachňt do tradycyjnego 

systemu edukacji, np. lokalnych centr·w wsp·ğpracy oferujŃcych nau-
czycielom i dyrektorom moŨliwoŜĺ spotkaŒ, wsp·lnej pracy i poszuki-

wania nowych rozwiŃzaŒ lub rozwijanie umiejňtnoŜci przyw·dczych 

dyrektor·w szk·ğ poprzez tworzenie sieci wsp·ğpracy pomiňdzy nimi, 
pozwalajŃcej na wzajemne uczenie siň, wymianň doŜwiadczeŒ i lepsze 

zrozumienie problem·w szkolnych; (3) starzenie siň kadry nauczyciel-

skiej, a w zwiŃzku z tym potrzeba dodatkowego podnoszenia kwalifika-
cji, wiedzy i motywacji. 

                                                        
31

 R. Pawlak, Dylematy polityki edukacyjnej wobec nauczycieli, ĂPolityka Spo-

ğecznaò 10/2005, s. 10. 
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RozwiŃzaniem, kt·re moŨe przyczyniĺ siň do promowania ksztağce-

nia przez cağe Ũycie wŜr·d nauczycieli, jest ustanowienie profili kompe-
tencji oraz standard·w kwalifikacji

32
. Nie odpowiadajŃ one szczeg·ğo-

wym programom ksztağcenia, a raczej wykazom poŨŃdanych umiejňtno-

Ŝci zawierajŃcym kompetencje i postawy, do kt·rych nauczyciele bňdŃ 
siň odwoğywaĺ w przyszğej pracy z uczniami. RozwiŃzania takie wpro-

wadzono w Szkocji i Rumunii, gdzie przyjňte modele obejmujŃ cele 

ksztağcenia i doskonalenia w jednolitej i sp·jnej strategii rozwoju kom-
petencji. Kolejnym rozwiŃzaniem moŨe byĺ ğŃczenie plac·wek lub ich 

ŜciŜlejsza wsp·ğpraca. Odnosi siň to do plac·wek, kt·re korzystajŃ z tych 

samych pomieszczeŒ, oraz sytuacji, kiedy przyszli i juŨ pracujŃcy nau-

czyciele sŃ od siebie oddzieleni. Wtedy moŨliwe jest wprowadzenie do-
skonalenia wewnŃtrz samej plac·wki szkolnej. Innowacje takie wprowa-

dzono w Austrii i krajach zwiŃzkowych Niemiec, gdzie oŜrodki ksztağ-

cenia nauczycieli sŃ tworzone w obrňbie uniwersytet·w w celu podtrzy-
mywania ich kontakt·w z uczelniami odpowiedzialnymi za ksztağcenie  

i plac·wkami doskonalenia. W Szwecji ci sami wykğadowcy pracujŃ 

jednoczeŜnie w instytucjach ksztağcŃcych oraz w plac·wkach doskonale-

nia, co zapewnia ciŃgğoŜĺ ksztağcenia i doskonalenia zawodowego. 
Z badaŒ Cedefop wynika, Ũe podobne rozwiŃzania sŃ stosowane  

w europejskich systemach szkolnictwa zawodowego. W ostatnich latach 

wdraŨane byğy tu jednak teŨ dalej idŃce innowacje
33
. W wiňkszoŜci kra-

j·w Unii Europejskiej obserwuje siň niskŃ mobilnoŜĺ pracownik·w sys-

temu edukacji zawodowej. Na Cyprze zdecydowano siň wobec tego na 

wprowadzenie pğatnych urlop·w na czas wyjazd·w na ksztağcenie za-
wodowe. W Szwecji zachňca siň nauczycieli do podwyŨszania wyksztağ-

cenia poprzez wyjazdy na uczelnie zagraniczne. Nauczycieli zawodu 

motywuje siň takŨe do doskonalenia w zakresie prowadzenia zajňĺ doty-

czŃcych przekazywania podstawowych umiejňtnoŜci czytania i pisania 
oraz budowania aktywnego obywatelstwa. Zajňcia te majŃ na celu od-

powiadanie na potrzeby integracji spoğecznej migrant·w i mniejszoŜci 

etnicznych i narodowych. Programy tego typu sŃ dodatkowo wspierane 
poprzez specjalne strony internetowe i inicjatywy angaŨujŃce nauczycieli 

                                                        
32 Kluczowe problemy edukacji w Europie. Tom 3. Zaw·d nauczyciela w Euro-

pie: profil, wyzwania, kierunki zmian, Agencja Wykonawcza ds. Edukacji, 

Kultury i Sektora Audiowizualnego; Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, 

Bruksela, Warszawa 2004, s. 19-21. 
33

 A bridge to the future. European policy for vocational education and training 

2002-10, op. cit., s. 58-59. 
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o zagranicznym lub mniejszoŜciowym pochodzeniu. Takie rozwiŃzania 

funkcjonujŃ w Austrii i Rumunii. W Czechach, Sğowacji i na Wňgrzech 
utworzono sieci doradztwa zawodowego dla nauczycieli zawodu. Tren-

dem jest teŨ wprowadzanie asystent·w nauczania, kt·rzy sğuŨŃ pomocŃ 

uczniom zagroŨonym wykluczeniem spoğecznym. RozwiŃzanie to ma na 
celu ograniczenie problem·w, jakie uczniowie mogŃ sprawiaĺ ze wzglň-

du na problemy w rodzinie lub inne problemy socjalne. W Danii nato-

miast otwarta zostağa debata nad potrzebŃ wprowadzenia nowych form 
wsp·ğpracy pomiňdzy nauczycielami, pracownikami socjalnymi, dorad-

cami zawodowymi i konsultantami, kt·rzy mogliby sprawniej dzieliĺ siň 

zadaniami w zakresie pomocy uczniom i odciŃŨaĺ nauczycieli i trener·w 

zawodu, kt·rzy w swoich obowiŃzkach majŃ jeszcze zadania dotyczŃce 
administracji, marketingu szk·ğ, zarzŃdzania finansami, wdraŨania in-

nowacji i tworzenia Ŝrodowisk edukacyjnych.  

Zdaniem S. Nielsena w Ŝwietle trend·w miňdzynarodowych zasadne 
jest wskazanie czterech wyzwaŒ, przed kt·rymi stoi doskonalenie zawo-

dowe nauczycieli
34
. Pierwszym jest niedostatek dydaktyk·w szkolnictwa 

zawodowego ï os·b, kt·re posiadajŃ odpowiednie kwalifikacje do do-

ksztağcania nauczycieli zawodu, a nie jedynie powtarzania technik sto-
sowanych w ksztağceniu og·lnym. Uczelnie wyŨsze nie wypeğniajŃ tej 

luki ze wzglňdu na niedostatek naukowc·w zajmujŃcych siň wŃskimi 

dziedzinami i majŃcych doŜwiadczenie jako nauczyciele zawodu. Drugie 
wyzwanie, kt·re bňdzie siň upowszechniaĺ, to wzrost skali uczenia siň 

partnerskiego i budowy spoğecznoŜci praktyk·w. WdraŨanie tych roz-

wiŃzaŒ okazağo siň byĺ opğacalne ze wzglňdu na niskie koszty oraz 
umoŨliwianie wymiany doŜwiadczeŒ miňdzy nauczycielami. Trzecie 

wyzwanie to doskonalenie nauczycieli zawodu jako agent·w zmiany. 

Nauczyciele nie tylko upowszechniajŃ wiedzň, ale teŨ promujŃ zmiany  

i innowacje, majŃ wpğyw na modernizacjň, dostarczajŃ informacji dla 
tw·rc·w polityki publicznej. Z tego wzglňdu sŃ istotni dla wprowadzania 

reform, szczeg·lnie w krajach transformacji systemowej, w kt·rych po-

winien byĺ prowadzony stağy dialog pomiňdzy tw·rcami polityki i akto-
rami lokalnymi, takimi jak nauczyciele zawodu. Ostatnim wyzwaniem 

jest zmiana ram system·w szkolnictwa zawodowego lub teŨ zmiana 

obecnych w nim podmiot·w. W miňdzynarodowej debacie zwraca siň 
bowiem uwagň na potrzebň tworzenia wzajemnie uznawalnych standar-

                                                        
34 S. Nielsen, Vocational Education and Training Teacher Training, [w:]  

P. Peterson, E. Baker, B. McGaw (red.), International Encyclopedia of Educa-

tion, Elsevier, Oxford 2010, s. 509-511. 
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d·w i kwalifikacji zawod·w. Skupianie siň wyğŃcznie na og·lnych efek-

tach ksztağcenia uznaje siň juŨ za zbyt uproszczone podejŜcie. RoŜnie 
bowiem potrzeba dostosowania kierunk·w ksztağcenia do zmian na ryn-

ku pracy. W tym kontekŜcie wyzwaniem jest zmiana r·l, jakie majŃ tu 

peğniĺ nauczyciele zawodu i szkoğy. 

4.2.2. Poprawa godzenia Ũycia rodzinnego i zawodowego 

nauczycieli zawodu w kontekŜcie zatrudnialnoŜci  

Na potrzebň wdraŨania rozwiŃzaŒ na rzecz godzenia Ũycia rodzin-
nego i zawodowego nauczycieli wyraŦnie wskazujŃ reprezentatywne 

og·lnopolskie badania nad czasem i warunkami pracy, przeprowadzone 

przez Instytut BadaŒ Edukacyjnych
35
. Respondent·w zapytano o prze-

rwy w wykonywaniu zawodu nauczyciela. Ponad 1/3 nauczycieli miağa 

w swoim Ũyciu zawodowym takie przerwy ī najczňŜciej trwajŃce nie 

dğuŨej niŨ rok lub od roku do trzech lat (46%) lub mniej niŨ rok (41%). 

Marginalna czňŜĺ przerw trwağa dğuŨej: 4-5 lat (9%) lub 5-10 lat (4%). 
NajczňŜciej wskazywanym powodem przerw byğ urlop rodzicielski (ma-

cierzyŒski, ojcowski) (60%) i urlop wychowawczy (30%). W dalszej 

kolejnoŜci: utrata pracy i problem ze znalezieniem kolejnej (11%), praca 
w innym zawodzie (8%), opieka nad dzieĺmi (7%), opieka nad innymi 

osobami (1%), przejŜcie na emeryturň (1%) i inne (24%). Ponadto po-

wody przerw byğy inne ze wzglňdu na pğeĺ. W przypadku kobiet byğ to 
gğ·wnie urlop rodzicielski (66%) i urlop wychowawczy (33%), a nastňp-

nie utrata pracy i problem ze znalezieniem kolejnej (11%), opieka nad 

dzieĺmi (7%), praca w innym zawodzie (5%), opieka nad innymi oso-

bami (1%), przejŜcie na emeryturň (1%) i inne (21%). Z kolei dla mňŨ-
czyzn powodem przerw byğa najczňŜciej praca w innym zawodzie (34%), 

utrata pracy i problem ze znalezieniem kolejnej (18%), urlop rodzicielski 

(3%), przejŜcie na rentň (1%) i inne powody (53%). 
PrzesğankŃ do ksztağtowania r·wnowagi pracy i Ũycia zawodowego 

jest zdaniem A. Smoder inwazja pracy na Ũycie pozazawodowe, co wy-

musza dziağania majŃce na celu podniesienie jakoŜci pracy i jej warun-
k·w. SŃ to: zapewnienie moŨliwoŜci awansu, promowanie zdrowia  

i dobrego samopoczucia pracownik·w, podnoszenie kwalifikacji i umie-

jňtnoŜci oraz uğatwienie godzenia pracy z Ũyciem pozazawodowym
36

. 

                                                        
35 Czas pracy i warunki pracy w relacjach nauczycieli, op. cit., s. 34-36. 
36

 A. Smoder, R·wnowaga pracaīŨycie ī wyb·r czy koniecznoŜĺ?, ĂPolityka 

Spoğecznaò 4/2010, s. 13. 
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Dziağania prewencyjne oraz bezpoŜrednio odpowiadajŃce na pojawiajŃce 

siň problemy przybierajŃ charakter pojedynczych inicjatyw bŃdŦ zorga-
nizowanych, usystematyzowanych dziağaŒ, zwanych programami pra-

caīŨycie lub workīlife balance. Programy te obejmujŃ kaŨdŃ zapropo-

nowanŃ pracownikowi korzyŜĺ lub udogodnienie majŃce na celu pomoc 
w znalezieniu r·wnowagi miňdzy zobowiŃzaniami zawodowymi i pozo-

stağymi, kt·re nie sŃ zwiŃzane z pracŃ. Pracownik przestaje tu byĺ trak-

towany jako bezosobowy Ăzas·bò i uzyskuje podmiotowŃ toŨsamoŜĺ  
w relacji z pracodawcŃ, kt·ra podkreŜla jego indywidualne potrzeby oraz 

dŃŨy do wzajemnego dopasowania cel·w firmy i zatrudnionego. Dbanie 

o realizacjň cel·w pozazawodowych pracownik·w leŨy w interesie sa-

mego pracodawcy, gdyŨ pracownicy zorientowani jedynie na pracň  
w perspektywie dğugoterminowej sŃ nieefektywni i naraŨeni w wiňkszym 

stopniu na wypalenie zawodowe
37

. W innym podejŜciu ï przechodzi siň 

od rozumienia r·wnowagi cel·w do r·wnowagi r·l peğnionych w pracy  
i poza niŃ ī podkreŜla siň, Ũe niesp·jnoŜĺ wymagaŒ tych r·l wpğywa na 

obniŨenie satysfakcji w pracy i w Ũyciu. Konflikty te sŃ wywoğane bŃdŦ 

przewagŃ wymagaŒ w pracy nad obowiŃzkami rodzinnymi, bŃdŦ sytua-

cjŃ odwrotnŃ. Co istotne ï wbrew stereotypowemu postrzeganiu ī pro-
blemy tego typu nie dotyczŃ wyğŃcznie os·b posiadajŃcych rodziny i zaj-

mujŃcych siň wychowywaniem dzieci, ale teŨ pracownik·w niemajŃcych 

obowiŃzk·w rodzinnych ani opiekuŒczych, kt·rzy nie majŃ czasu wol-
nego na wypoczynek, Ũycie towarzyskie i rozw·j osobisty w postaci 

realizacji zainteresowaŒ pozazawodowych i wyboru stylu Ũycia. Ksztağ-

towanie miejsc pracy przyjaznych pracownikom powinno obejmowaĺ: 
otwartŃ komunikacjň w firmie, dostňp do informacji i rzetelnoŜĺ w za-

rzŃdzaniu zasobami ludzkimi i materialnymi oraz realizacji wizji firmy, 

godziwe traktowanie przy przyznawaniu nagr·d, bezstronnoŜĺ przy za-

trudnianiu i awansach, wsparcie firmy w rozwoju zawodowym pracow-
nik·w, docenienie ich pracy oraz dodatkowego wysiğku przez kierow-

nictwo, wsp·ğpracň z pracownikami przy podejmowaniu waŨnych decy-

zji oraz dbağoŜĺ o ich r·wnowagň miňdzy Ũyciem zawodowym i prywat-
nym. Programy pracaīŨycie pozwalajŃ na zatrzymanie wartoŜciowych 

pracownik·w, pozyskiwanie ich zaufania oraz lojalnoŜci, zwiňkszenie 

motywacji oraz identyfikacjň z celami firmy. Zwiňkszone zaangaŨowa-
nie pracownik·w zwykle przekğada siň na: wiňkszŃ efektywnoŜĺ czasu 

pracy, redukcjň koszt·w zwiŃzanych z fluktuacjŃ kadr i absencjŃ, po-

                                                        
37 Ibidem, s. 14. 



134  

Rozdziağ 4.  

 

 

prawň obsğugi klient·w, wzrost konkurencyjnoŜci na rynku oraz budo-

wanie wizerunku atrakcyjnego pracodawcy. 
Jak zauwaŨajŃ L.B. Hammer i G. Hanson, r·wnowaga pracy i Ũycia 

ma prowadziĺ do kilku cel·w
38
. Pierwszym jest wywoğanie pozytywnych 

efekt·w zewnňtrznych. Chodzi tu o przenoszenie uczuĺ, umiejňtnoŜci, 
zachowaŒ i wartoŜci pomiňdzy tymi obszarami, kt·re mogŃ je zakğ·caĺ 

lub stymulowaĺ. Drugim celem sŃ uğatwienia ï poziom partycypacji  

w roli, kt·ra wpğywa na innŃ oraz moŨe przynosiĺ korzyŜci lub straty 
finansowe, materialne i niematerialne, w zakresie kontakt·w spoğecz-

nych. Trzecim celem jest wzbogacanie ï proces, w ramach kt·rego do-

Ŝwiadczenia z jednej roli wpğywajŃ na jakoŜĺ Ũycia w innej roli. Chodzi 

tu m.in. o umiejňtnoŜci interpersonalne, tolerancjň, zasoby psychologicz-
ne, zdrowie fizyczne, kapitağ spoğeczny i zasoby materialne. WŜr·d roz-

wiŃzaŒ pozwalajŃcych na uzyskiwanie takich korzyŜci znajdujŃ siň: pro-

gramy opieki nad dzieĺmi, asystenci pomocy osobom starszym, rozwiŃ-
zania w zakresie telepracy oraz elastyczne godziny pracy

39
. 

P. McKenzie i P. Santiago w raporcie dla OECD podkreŜlajŃ znacze-

nie program·w pracaīŨycie wğaŜnie w kontekŜcie zwiňkszania elastycz-

noŜci zatrudnienia nauczycieli
40
. R·wnowaga ta osiŃgana w pracy nau-

czyciela tradycyjnie byğa uznawana za czynnik przyciŃgajŃcy mğode 

osoby do pracy w zawodzie. Wsp·ğczeŜnie jednak coraz czňŜciej jest to 

juŨ tylko stereotyp, kt·ry nie pozwala na konkurencyjnoŜĺ zatrudnienia 
w szkolnictwie wzglňdem innych branŨ. WdraŨanie rozwiŃzaŒ na rzecz 

pracyīŨycia w przedsiňbiorstwach prywatnych sprawia, Ũe takŨe pra-

cownicy oŜwiaty oczekujŃ wiňkszych moŨliwoŜci elastycznego zatrud-
nienia i organizacji czasu pracy. Zatrudnienie w oŜwiacie na czňŜĺ etatu, 

kt·re zwiňksza r·wnowagň pracyīŨycia, jest moŨliwe prawie we 

wszystkich krajach OECD ï z wyjŃtkiem Grecji, Japonii i Korei Poğu-

dniowej. JednoczeŜnie wiňkszoŜĺ kraj·w umoŨliwia ğŃczenie um·w na 
czňŜĺ etatu z zatrudnieniem w innym zawodzie. Wprowadzanie takich 

rozwiŃzaŒ umoŨliwia zwiňkszenie atrakcyjnoŜci pracy w sektorze oŜwia-

                                                        
38 L.B. Hammer, G. Hanson, Work-Family Enrichment, [w:] J.H. Greenhaus, 

G.A. Callanan (red.), Encyclopedia of career development, SAGE Publica-

tions, Thousand Oaks Calif 2006, s. 869-871. 
39 S. McManus, Work-Family Balance, [w:] J.H. Greenhaus, G.A. Callanan 

(red.), Encyclopedia of career development, SAGE Publications, Thousand 

Oaks Calif 2006, s. 866-867. 
40

 P. McKenzie, P. Santiago, Teachers matter. Attracting, developing and re-

taining effective teachers, op. cit., s. 78-80. 
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ty dla wiňkszej liczby os·b. Przykğadowo rozwiŃzania takie sŃ korzystne 

w powrotach do pracy kobiet po urlopach macierzyŒskich. Niemniej 
jednak zauwaŨa siň, Ũe wprowadzanie elastycznych rozwiŃzaŒ utrudnia 

zarzŃdzanie szkoğami i ich programami ksztağcenia. WŜr·d innych roz-

wiŃzaŒ znajdujŃ siň: urlopy bezpğatne na dğuŨsze okresy przerw w pracy 
z gwarancjŃ tej samej pğacy po powrocie do zawodu; pğatne urlopy  

w postaci urlop·w naukowych majŃcych na celu poprawň kwalifikacji 

pracownik·w (tylko w Niemczech, Izraelu i Holandii) ï urlopy te sŃ 
odrabiane w dodatkowych godzinach pracy za tň samŃ pğacň lub niŨszŃ, 

ale odpowiadajŃcŃ tej z okresu, w kt·rym pracownik odbywağ urlop; 

urlopy na rzecz pracy podczas wyjazd·w zagranicznych, pracy w admi-

nistracji szkolnej lub w instytucjach doskonalenia nauczycieli. 
Miňdzynarodowa Organizacja Pracy w swoim podrňczniku zarzŃdza-

nia zasobami ludzkimi w szkolnictwie zaleca poprawň godzenia Ũycia 

zawodowego i rodzinnego nauczycieli poprzez
41

: 

¶ zwiňkszanie przejrzystoŜci urlop·w macierzyŒskich i ojcow-

skich; 

¶ zwiňkszanie dostňpnoŜci urlop·w rodzicielskich; 

¶ utrzymanie staŨu i pensji w czasie urlopu; 

¶ tworzenie przyzakğadowych Ũğobk·w i przedszkoli; 

¶ dostosowanie zadaŒ mğodych matek ī nauczycielek, tak by byğy 

w pobliŨu miejsca zamieszkania; 

¶ wprowadzanie elastycznych form zatrudnienia: kr·tkich urlop·w 
na wypadek nagğych interwencji, okres·w wypoczynkowych, 
pracy w niepeğnym wymiarze czasu, elastycznego czasu pracy, 

bank·w czasu, telepracy w domu, ograniczania godzin pracy 

wymagajŃcych pobytu w szkole i nadgodzin, dzielenie stanowisk 

pracy; 

¶ tworzenie opcji dla przyspieszania kariery po urlopie macierzyŒ-

skim; 

¶ adekwatne programy doszkalajŃce dla nauczycieli powracajŃ-

cych z urlop·w z zaangaŨowaniem otoczenia, praktyk pedago-

gicznych, potrzeb uczni·w i nowych technologii; 

¶ wprowadzenie na stanowiska, mentoring i inne formy wsparcia 

dla mğodych nauczycieli; 

                                                        
41

 Handbook of good human resource practices in the teaching profession, op. 

cit., s. 65-66. 
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¶ tworzenie ŜcieŨek kariery w szkoğach z uwzglňdnieniem czasu 
nauczycieli dla rodziny. 

W podrňczniku zwraca siň uwagň na przykğad dobrej praktyki z Wielkiej 
Brytanii, w kt·rej w 2008 roku krajowy zwiŃzek nauczycieli przyjŃğ do-

kument dotyczŃcy problem·w w zakresie r·wnowagi pracaīŨycie.  

W opracowaniu tym stwierdzono, Ũe jej osiŃganie jest istotne dla wğa-
Ŝciwej rekrutacji nauczycieli do zawodu, efektywnoŜci ich pracy, moty-

wacji i satysfakcji z pracy, a w rezultacie ī dla efekt·w ksztağcenia 

uczni·w. Lepsza r·wnowaga przynosi tu korzyŜci w postaci: redukcji 
stresu, mniejszej liczby urlop·w zdrowotnych, oszczňdnoŜci finanso-

wych zwiŃzanych z koniecznoŜciŃ zapewnienia przez szkoğy zastňpstwa 

dla nauczycieli oraz komunikacji w szkoğach. Polityka ta zwiňksza teŨ 

r·wnoŜĺ szans, poniewaŨ ogranicza zğe doŜwiadczenia kobiet pracujŃ-
cych w zawodzie, kt·re zazwyczaj majŃ wiňcej obowiŃzk·w niŨ mňŨ-

czyŦni, oraz uğatwia zatrudnienie nauczycieli z ograniczeniami sprawno-

Ŝci
42

. 
MOP zwraca teŨ uwagň na potrzebň stosowania zredukowanego czasu 

pracy i pracy w niepeğnym wymiarze godzin
43
. RozwiŃzania te nie tylko 

przyczyniajŃ siň do osiŃgania r·wnowagi pracaīŨycie, ale teŨ przynoszŃ 
korzyŜci w postaci efektywniejszego nauczania i ksztağcenia. Zaleca siň 

tu stosowanie takich rozwiŃzaŒ, jak: elastyczne godziny pracy; skr·cenie 

czasu pracy ï pracň w niepeğnym wymiarze godzin; kompresowanie, 

czasu pracy do czterech dni w tygodniu roboczym; dzielenie stanowisk 
pracy i dzielenie zadaŒ w pracy; niekt·re rodzaje pracy w systemie 

zmianowym; zindywidualizowane godziny pracy, czyli moŨliwoŜci usta-

lenia godzin pracy przez pracownik·w w ciŃgu tygodnia, a nawet  
w dğuŨszym okresie; takie rozwiŃzania, jak banki czasu, kt·re umoŨli-

wiajŃ wydğuŨanie lub skracanie czasu pracy w zaleŨnoŜci od potrzeb 

pracodawcy i pracownika. 

We wdraŨaniu tych rozwiŃzaŒ zaleca siň sprawdzenie przez zarzŃdzajŃ-
cych szkoğami kolejno po sobie nastňpujŃcych cech

44
: 

¶ przewidywalnoŜĺ godzin pracy i obecnoŜci w szkole; 

¶ odpowiednie zarobki i rozwiŃzania socjalne ī proporcjonalnie 

lub na zasadzie r·wnoŜci do zarobk·w; 

¶ odpowiednia opieka lub usğugi jŃ zastňpujŃce; 

                                                        
42 Ibidem, s. 116-117. 
43 Ibidem, s. 122-123. 
44 Ibidem, s. 124. 
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¶ potrzeby dalszego doskonalenia zawodowego nauczyciela; 

¶ elastyczne rozwiŃzania dotyczŃce urlop·w z przyczyn osobi-

stych lub zawodowych; 

¶ zapewnienie uprawnienia pracownik·w do uzyskania elastycz-

nych godzin pracy, z uwzglňdnieniem ich dğugoŜci i dystrybucji; 

¶ konsultacja i/lub negocjacja proponowanych rozwiŃzaŒ z nau-

czycielami i ich organizacjami, w szczeg·lnoŜci w przypadku 

wdraŨania pracy w niepeğnym wymiarze godzin lub rozwiŃzaŒ  

z zakresu dzielenia stanowisk pracy; 

¶ uwzglňdnienie koszt·w administracyjnych zwiŃzanych z wdra-

Ũaniem zmian w czasie pracy i zarzŃdzaniem tymi zmianami. 

MOP zaprezentowağo r·wnieŨ rekomendacje dotyczŃce wdraŨania 

rozwiŃzaŒ z zakresu dzielenia stanowisk pracy przez nauczycieli (ang. 
job sharing)

45
. RozwiŃzanie to polega na dzieleniu czasu pracy i obo-

wiŃzk·w jednego peğnego etatu na dw·ch pracownik·w. W·wczas nau-

czyciele wykonujŃ zadania jako zesp·ğ, ale nie zmienia to ich statusu za-

trudnienia, kt·ry bazuje na niepeğnym wymiarze godzin. Wskazuje siň na 
nastňpujŃce korzyŜci z wdraŨania tego systemu zatrudnienia nauczycieli: 

zwiňkszanie zatrudnienia os·b, kt·re majŃ wiňksze obowiŃzki rodzinne, 

opiekujŃ siň dzieĺmi lub innymi osobami zaleŨnymi; odpowiedŦ na za-
potrzebowanie nauczycieli w zakresie podziağu obowiŃzk·w; moŨliwoŜĺ 

powrotu do pracy w zawodzie nauczyciela dla starszych pracownik·w 

po latach przerwy; dogodne ğŃczenie zadaŒ przez nauczycieli, kt·rzy 
chcŃ jednoczeŜnie bardziej uczestniczyĺ w doskonaleniu zawodowym; 

zatrudnienie pracownik·w z ograniczeniami sprawnoŜci; zatrudnienie 

starszych pracownik·w, kt·rzy przed przejŜciem na emeryturň sŃ czňsto 

zainteresowani stopniowym odchodzeniem z zawodu. Zdaniem MOP 
korzyŜci z dzielenia pracy nauczycieli to zwiňkszenie atrakcyjnoŜci  

w zawodzie, utrzymanie nauczycieli w zawodzie (obniŨenie stresu, cho-

r·b zawodowych), ustanowienie szkoğy jako elastycznej organizacji po-
przez budowanie mechanizmu stağego zabezpieczenia przed potrzebŃ 

poszukiwania nauczycieli na zastňpstwo, zwiňkszenie efektywnoŜci 

ksztağcenia ī uczniowie otrzymujŃ wiedzŃ od dw·ch os·b ze zbliŨonych 

obszar·w wiedzy, ale o odmiennych specjalizacjach. 
WdraŨanie rozwiŃzaŒ w zakresie dzielenia stanowisk pracy powinno 

odpowiadaĺ na nastňpujŃce pytania
46

: 

                                                        
45 Ibidem, s. 124-125. 
46 Ibidem, s. 125. 
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¶ Czy istnieje rzeczywisty lub potencjalny popyt na dzielenie etatu 

nauczycieli lub postrzegane korzyŜci z perspektywy zarzŃdzania 

zasobami ludzkimi i kapitağem ludzkim nauczycieli (rekrutacja, 
utrzymanie lub motywacja nauczycieli)? 

¶ Jakie sŃ koszty w zakresie zarzŃdzania czasem pracy nauczycieli 
i ich karierŃ lub korzyŜci materialne, kt·re przemawiajŃ za wdra-

Ũaniem dzielenia stanowisk pracy, jakie bňdŃ korzyŜci dla praco-
dawcy, a jakie ī dla nauczycieli? 

¶ Jak bňdzie postňpowağo poczŃtkowe zatrudnienie oraz uzupeğnia-

nie kolejnych pojawiajŃcych siň wakat·w? 

¶ Czy opisy stanowisk sŃ jasno okreŜlone i potencjalni nauczy-

ciele, kt·rzy bňdŃ dzieliĺ siň pracŃ, mogŃ siň uzupeğniaĺ? 

¶ Jakie bňdŃ warunki podziağu stanowiska pracy ï czy bňdzie to 

podziağ r·wny, czy teŨ bňdŃ czynione odstňpstwa w zaleŨnoŜci 

od wymaganych zadaŒ i potrzeb nauczycieli, np. obecnoŜĺ  

w szkole, spotkania personelu, ocena nauczycieli, rozw·j karie-

ry? 

¶ Jaka bňdzie strategia komunikowania o dzieleniu stanowisk in-

nych interesariuszy szkoğy, w tym uczni·w i rodzic·w? 

¶ Czy program dzielenia stanowisk zostanie przyjňty jako czňŜĺ re-

gulacji administracyjnych na szczeblu krajowym, lokalnym czy 

teŨ szkoğy oraz czy wymaga negocjacji ze zwiŃzkami zawodo-
wymi? 

PowyŨsze cechy wskazujŃ zar·wno na bariery, jakie mogŃ napotkaĺ 

szkoğy zainteresowane wdraŨaniem dzielenia stanowisk pracy oraz na 
potrzebň dokğadnego oszacowania spodziewanych korzyŜci, kt·re mogŃ 

prowadziĺ do zwiňkszenia r·wnowagi pracaīŨycie w szkoğach oraz r·w-

noŜci szans dla wszystkich grup pracownik·w. 

4.2.3. Szanse, bariery poprawy godzenia Ũycia rodzinnego  

i zawodowego nauczycieli w Ŝwietle badaŒ jakoŜciowych 

W pierwszej kolejnoŜci uczestnicy spotkania zostali poproszeni  

o wskazanie podmiot·w i czynnik·w, kt·re w najwiňkszym stopniu 
wpğywajŃ na moŨliwoŜĺ godzenia obowiŃzk·w zawodowych i rodzin-

nych w szkoğach. 

Do takich czynnik·w naleŨy podziağ zadaŒ przyjňty w obrňbie szko-
ğy. Nauczyciele majŃ na niŃ niewielki wpğyw, gdyŨ decyzje podejmujŃ 

dyrektorzy i organy prowadzŃce. Podziağ zadaŒ oddziağuje na klimat  

w szkoğach, podziağ godzin i ich elastycznoŜci. ĂSprzecznoŜĺ interes·w. 
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Przede wszystkim. Bo dla takiego nauczyciela zawodu pracodawcŃ jest 

dyrektor. On dziağa w imieniu szkoğy. Szkoğa zatrudnia nauczyciela, ale 
w jej imieniu pracodawcŃ jest dyrektor. Natomiast w przypadku dy-

rektor·w pracodawcŃ jest urzŃd miejskiò ï przypomina jeden z respon-

dent·w. ĂI tu jest konflikt interes·w, bo dyrektor chciağby ustawiĺ pracň 
cağej firmy w spos·b najbardziej efektywny wedğug niego. I z drugiej 

strony trafia na op·r nauczycieliò. Dyrektorzy sŃ odpowiedzialni za do-

stosowanie planu i mogŃ przy tym wziŃĺ pod uwagň uwraunkowania po-
szczeg·lnych nauczycieli zwiŃzane np. z opiekŃ nad osobami zaleŨnymi. 

ĂNajlepsza jest sytuacja, kiedy dyrektor stara siň pogodziĺ te sprzeczne 

interesy. Natomiast jeŜli nie stara siň, to zawsze interes dyrektora jest 

number one. I w·wczas ci nauczyciele majŃ problem, bo w jakiŜ spos·b 
muszŃ organizowaĺ tam opiekňĚ prosiĺ kogoŜ o zağatwianie jakichŜ tam 

sprawò ï dodaje. Ponadto w opinii przedstawicieli zwiŃzk·w zawodo-

wych nie notowano raczej raŨŃcych sytuacji zaniedbaŒ pracownik·w  
w tym obszarze, ĂwiňkszoŜĺ dyrektor·w cieszy siň szacunkiem, co ozna-

cza, Ũe relacje sŃ dobrze poukğadane. OczywiŜcie najlepszemu dyrekto-

rowi nie uda siň cağego rozkğadu zajňĺ, cağego planu funkcjonowania tak, 

Ũeby wszystkich zadowoliĺ. To jest niemoŨliwe. Ale tak moŨna powie-
dzieĺ, Ũe w 50% to te relacje sŃ dobrze poukğadaneò. 

Inne czynniki oddziağujŃce na konflikty pracaīŨycie w przypadku na-

uczycieli szk·ğ to m.in. relatywnie wysoki czas pracy, dodatkowe zajňcia 
poza lekcjami w szkole. Kwestia wysokiego czasu pracy byğa omawiana 

w dyskursie publicznym w ostatnich latach i skutkowağa przeprowadze-

niem kilku badaŒ. Jeden z uczestnik·w spotkania, powoğujŃc siň na ana-
lizy Instytutu BadaŒ Edukacyjnych, wskazağ, Ũe do przeciŃŨenia nauczy-

cieli pracŃ przyczynia siň gğ·wnie biurokracja i charakter organizacji 

pracy szkoğy. Kwestia ta jest istotna szczeg·lnie dla kobiet wyko-

nujŃcych zaw·d nauczycielski. Ponadto brak r·wnowagi pracaīŨycie 
wymusza chňĺ uzyskania przez poczŃtkujŃcych nauczycieli um·w na 

czas nieokreŜlony ï jeŜli dany nauczyciel nie pracuje dodatkowo po go-

dzinach, Ăopinia idzie, Ũe siň nie starağ, bo kaŨdy nastňpny dyrektor 
dzwoni do poprzedniegoò.  

Zdaniem jednej z uczestniczek spotkania pewnŃ swobodň godzenia 

r·l rodzinnych i zawodowych dopuszcza stosowanie zapis·w o organi-
zacji czasu pracy zgodnie z kodeksem pracy. Niemniej nie sŃ one wy-

starczajŃce, co wymusza wiňkszy czas pracy, niŨ dopuszczajŃ przepisy,  

i jest to sytuacja powszechna. Zwr·cono przy tym uwagň, Ũe niedostoso-

wanie siň do takich nieformalnych wymagaŒ wpğywa na utrzymanie 
zatrudnienia i o ile dla nauczycieli zawodu istniejŃ szanse znalezienia 

pracy w przemyŜle, to w przypadku innych nauczycieli zatrudnionych  



140  

Rozdziağ 4.  

 

 

w szkoğach zawodowych jest to juŨ bardzo trudne. Osoby te sŃ naraŨone 

na niedostosowanie kwalifikacji do potrzeb rynku pracy, podobnie jak 
wielu innych bezrobotnych. 

Zdaniem jednej z uczestniczek nauczyciele sŃ jednak grupŃ na sw·j 

spos·b uprzywilejowanŃ w kwestii godzenia Ũycia rodzinnego i zawo-
dowego. ĂZe wzglňdu na to jednak, Ũe ma ograniczonŃ liczbň godzin  

i pracuje dosyĺ kr·tko, najczňŜciej do dwunastej. [é] Dlatego Ũe po-

waŨnŃ czňŜĺ pracy wykonuje w domu. Dlatego moŨe tak rozkğadaĺ czas. 
Czego nie moŨe zrobiĺ osoba, kt·ra pracuje w sztywnych godzinach, po-

wiedzmy do 16-tejò ī podkreŜla. ĂPrzy czym generalnie w Polsce,  

w administracji publicznej jest bardzo niska ŜwiadomoŜĺ i wiedza  

w og·le na temat godzenia Ũycia zawodowego z Ũyciem rodzinnym.  
O tyle w krajach wysokorozwiniňtych to sektor publiczny ma byĺ przy-

kğadem dla podmiot·w prywatnychò. Zdaniem uczestniczki bariery 

wdraŨania takich rozwiŃzaŒ wskazywane w Polsce to przede wszystkim 
przesadne powoğywanie siň na przepisy prawne i brak woli do zmiany 

sytuacji ï takie postawy upowszechniajŃ siň dalej do samorzŃd·w  

i szk·ğ. ĂI z drugiej strony tak naprawdň to jest teŨ waŨna ŜwiadomoŜĺ 

samych pracownik·w i czasami upominania siň o to, podpowiadania, co 
trzeba by zmieniĺ, bo to jest rola pracodawcy albo pracownika. Nato-

miast jest ta sytuacja na rynku [pracy], kt·ra nie sprzyja tak naprawdň 

inicjatywie ze strony pracownik·w, dlatego Ũe dzisiaj przywilejem jest 
praca, a juŨ dodatkowe udogodnienia to juŨ po prostu w zasadzie lepiej 

siň nie upominaĺò. ZauwaŨa siň tu, Ũe pracodawcy wolŃ Ămniej proble-

matycznych pracownik·wò. Trochň wiňksze przyzwolenie na godzenie 
r·l zawodowych i rodzinnych byğo jedynie w okresie 2007-2008, przed 

wystŃpieniem globalnego kryzysu gospodarczego. Uzasadnieniem po-

nownego zainteresowania pracodawc·w rozwiŃzaniami z zakresu go-

dzenia r·l rodzinnych i zawodowych powinna byĺ niekorzystna sytuacja 
demograficzna. Tym samym pracodawcy powinni prowadziĺ bardziej 

dğugofalowŃ politykň zatrudnienia i rozwoju kadr. 

Zdaniem przedstawicielki pracodawc·w istotne jest jednak, by szko-
ğy mimo wszystko w pierwszej kolejnoŜci bardziej dbağy o jakoŜĺ ksztağ-

cenia. Przedstawiciel zwiŃzk·w nauczycieli przyznağ, Ũe nauczyciele 

majŃ doŜĺ elastyczny czas pracy. JednoczeŜnie zauwaŨyğ, Ũe rozwiŃza-
niem na rzecz elastycznoŜci moŨe byĺ teŨ ograniczanie pracy, ale nie 

zwalnianie pracownik·w w okresach, kiedy jest mniejsze zapotrzebowa-

nie na ich usğugi. PodkreŜliğ przy tym, Ũe tymczasem podczas reformy 

szkolnictwa w Polsce doprowadzono do sytuacji, kiedy zamiast ograni-
czaĺ pracň nauczycieli, decydowano siň na zwolnienia, a tğumaczono to 

popytem ze strony uczni·w. Efektem stağa siň nieadekwatna do potrzeb 
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rynku struktura absolwent·w i ograniczony wyb·r kierunk·w ksztağce-

nia.  
Nastňpnie przybliŨono moŨliwe w szkoğach rozwiŃzania na rzecz go-

dzenia r·l rodzinnych i zawodowych. Jedna z uczestniczek zwr·ciğa 

uwagň, Ũe Ăto, co siň w krajach zachodnich dostrzega, o czym u nas siň  
o tym zupeğnie nie m·wi, to jest nabywanie dodatkowych umiejňtnoŜci 

w momencie kiedy siň jest opiekunem osoby zaleŨnej. Cağa lista tych 

umiejňtnoŜci, nawet moŨna powiedzieĺ biznesowychò. Takie umiejňtno-
Ŝci to m.in. komunikacja, negocjacje, mediacje. ĂW krajach zachodnich 

osoby, kt·re wracajŃ po przerwie, sŃ umieszczane w dziağach handlo-

wych, tam gdzie jest kontakt z klientem, tam gdzie przyjmŃ, siň kğ·cŃ  

o coŜ ī doskonale sobie radzŃò ï kontynuuje. PodkreŜla siň przy tym, Ũe 
w Polsce funkcjonuje negatywny stereotyp pracy domowej. Przedstawi-

ciel zwiŃzk·w zawodowych zauwaŨa zaŜ, Ũe Ăprzeciňtny nauczyciel 

posiada teŨ przynajmniej jednŃ dodatkowŃ kwalifikacjň ï dokument 
ŜwiadczŃcy, Ũe moŨe pracowaĺ w zakresie innego przedmiotuò. Nie-

mniej nie sŃ one raczej brane pod uwagň jako atrakcyjne dla pracodaw-

c·w. Wpğywa to negatywnie na najlepszych pracownik·w, kt·rzy wy-

jeŨdŨajŃ do pracy za granicň. 
Jedna z przedstawicielek pracodawc·w stwierdziğa, Ũe zasadne jest 

prowadzanie pracy na p·ğ etatu w pierwszych miesiŃcach po urlopie 

macierzyŒskim. Chroni to pracowniczki przed wypadniňciem z rynku 
pracy i pomaga w zorganizowaniu Ũycia rodzinnego. Przy czym istotne 

jest teŨ promowanie bardziej indywidualnych, samodzielnych postaw 

wŜr·d pracownik·w. ĂJeŨeli mama siedzi w domu, to wğaŜciwie kaŨdy 
czğonek rodziny jest usprawiedliwiony ze swojego nier·bstwa ï to moŨe 

brzydko brzmi ī i po prostu ze swojego lenistwa. [é] I to teŨ prowadzi 

do tego, Ũe jest takie rozleniwienie i rozprňŨenie wiňzi i obowiŃzku. A 

dzieci teŨ powinny wiedzieĺ, Ũe majŃ swoje prawa i obowiŃzkiò ī pod-
kreŜla. ĂI przez to, Ũe kobieta wychodzi z domu [do pracy na czňŜĺ eta-

tu], to moŨna tak zorganizowaĺ, Ũe dzieci teŨ bňdŃ miağy obowiŃzki. 

ObowiŃzki oczywiŜcie na miarň ich umiejňtnoŜci i wiadomoŜciò. 
Zwr·cono takŨe uwagň na to, Ũe nauczyciele zawodu r·wnieŨ spň-

dzajŃ poza szkoğŃ czas w zakğadach pracy, co dodatkowo komplikuje 

godzenie czasu pracy i Ũycia rodzinnego. Niekt·rzy nauczyciele jednak 
poprzez brak praktyki w zawodzie nie sŃ wiarygodni dla uczni·w ani dla 

przedsiňbiorc·w ï twierdzi jedna z przedstawicielek firm. Jej zdaniem 

tacy nauczyciele nie stanowiŃ dla uczni·w odpowiedniego wzoru do 

naŜladowania w kwestiach przyszğej kariery oraz godzenia Ũycia rodzin-
nego i zawodowego. Zdaniem jednej z uczestniczek jest to problem sys-

temowy, kt·ry sprawia, Ũe nauczyciele przez wiele lat nie musieli pod-
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nosiĺ swoich kwalifikacji ani zwiňkszaĺ zaangaŨowania w praktykň za-

wodowŃ. Wedğug przedstawiciela zwiŃzk·w zawodowych jednakŨe 
przeniesienie umiejňtnoŜci na uczni·w wymaga teŨ dofinansowania, wy-

posaŨenia szk·ğ lub wsp·ğpracy z przedsiňbiorcami, kt·rzy dysponujŃ 

odpowiednimi urzŃdzeniami i maszynami. Wobec tego stwierdzono, Ũe 
istnieje potrzeba ksztağtowania i rozwijania kompetencji prowadzenia 

wsp·ğpracy zar·wno wŜr·d dyrekcji szk·ğ, nauczycieli, jak i uczni·w 

oraz pracodawc·w.  
Przedstawiciel zwiŃzk·w zawodowych nauczycieli zwr·ciğ teŨ uwa-

gň na to, Ũe istnieje potrzeba lepszego dostosowania form zatrudnienia 

dla kobiet po urlopach macierzyŒskich. Notoryczna jego zdaniem jest 

sytuacja, gdy jeŜli kobieta brağa r·Ũnego rodzaju zwolnienia jeszcze 
przed porodem, to p·Ŧniej jest negatywnie oceniana przez pracodawcň. 

PodkreŜlono teŨ, Ũe zdarzajŃ siň takie sytuacje, kiedy to Ũycie rodzinne 

zawğaszcza czas na pracň lub kiedy pracownicy naduŨywajŃ takich roz-
wiŃzaŒ, jak przerwa na karmienie dziecka (gdyŨ prawo nie okreŜla mak-

symalnego wieku dziecka). 

4.3. PodejŜcia do ksztağtowania struktury zatrudnienia  

w systemie szkolnictwa zawodowego 

Analiza literatury przedmiotu pozwala na wyr·Ũnienie przynajmniej 

czerech podejŜĺ do ksztağtowania struktury zatrudnienia w systemach 
oŜwiatowych przy uwzglňdnieniu zjawiska nadwyŨki zatrudniania pra-

cownik·w. Om·wione w dalszej czňŜci rozdziağu koncepcje to: zwiňk-

szanie mobilnoŜci nauczycieli; wykorzystanie nadwyŨki podaŨy i za-

trudnienia nauczycieli; strategie zatrzymania nauczycieli w zawodzie; 
oraz derekrutacja, zwolnienia nauczycieli. 

W pierwszej kolejnoŜci naleŨy jednak podkreŜliĺ, Ũe w warunkach 

polskiego szkolnictwa zawodowego prowadzone sŃ przede wszystkim 
zwolnienia nauczycieli, kt·re zwiňkszajŃ ich zagroŨenie bezrobociem,  

w tym bezrobociem dğugotrwağym, co bňdzie prowadziĺ do zwiňkszenia 

negatywnych koszt·w gospodarczych, spoğecznych i psychologicznych 
wynikajŃcych z tego bezrobocia

47
. Z perspektywy zarzŃdzania zasobami 

ludzkimi zjawisko niedopasowania zatrudnienia do potrzeb organizacji 

wynika ze zğoŨonego poğŃczenia wielu czynnik·w ekonomicznych, tech-

                                                        
47 Zob. M. Klimczuk-KochaŒska, A. Klimczuk, Outplacement dla pracownik·w 

ī bariery, potrzeby, czynniki rozwoju, Narodowe Forum Doradztwa Kariery, 

Biağystok-Krak·w 2012, s. 23-40. 
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nicznych i organizacyjnych. Wedğug K. Sochackiej proces derekrutacji 

jest podejmowany jako koniecznoŜĺ dopasowania pracodawcy do zmie-
niajŃcych siň czynnik·w ekonomicznych, technicznych i organizacyj-

nych oraz likwidacji wystňpujŃcego w danym momencie niedopasowa-

nia zatrudnienia do potrzeb organizacji
48

. Podobnie nadmiar zatrudnienia 
okreŜla A. Pocztowski, uznajŃc, Ũe jest to sytuacja, w kt·rej zachodzi 

niedopasowanie zatrudnienia do potrzeb biznesowych organizacji  

w jednym z wymiar·w: iloŜciowym, jakoŜciowym, czasowym, prze-
strzennym lub kosztowym

49
. Zjawisko to moŨe wynikaĺ z czynnik·w: 

(1) ekonomicznych, jak koniunktura gospodarcza, nieracjonalne wyko-

rzystanie czasu, wysokie koszty pracy i nieodpowiednie systemy wyna-

gradzania; (2) technicznych, jak nowe technologie modernizujŃce stano-
wiska pracy lub zmieniajŃce popyt na pracň; oraz (3) organizacyjnych, 

jak zmiany struktur organizacyjnych, proces·w, pracy, fuzje i przejňcia. 

Redukcja zatrudnienia wiŃŨe siň teŨ z tendencjŃ do zmniejszania rozmia-
r·w i koszt·w prowadzenia dziağalnoŜci wsp·ğczesnych organizacji. 

IstotŃ tych zmian jest ich powszechny charakter, przez co dotyczŃ 

wszystkich kategorii zatrudnionych, wğŃcznie z kadrŃ kierowniczŃ. 

Inny podziağ obejmuje uwarunkowania zewnňtrzne i wewnňtrzne wy-
stŃpienia nadwyŨki zatrudnienia. Za czynniki zewnňtrzne moŨna uznaĺ 

wskazywane przez K. Schwana i K.G. Seipela: (1) zbyt wolny wzrost 

gospodarczy lub zast·j branŨy; (2) wprowadzenie nowych technologii do 
przedsiňbiorstwa; (3) proces koncentracji gospodarczej; (4) wpğyw ko-

niunktury; (5) nadmiar potencjağu siğy roboczej i wymiana personelu; (6) 

przeniesienie centrum produkcji; oraz (7) wahania sezonowe
50

. Czynniki 
wewnňtrzne moŨna wymieniĺ, ğŃczŃc wnioski z badaŒ E. Dğugosz-Trusz-

kowskiej
51

 oraz J. JarczyŒskiego i A. Zakrzewskiej-Bielawskiej
52
. SŃ to: 

                                                        
48 K. Sochacka, Skuteczne rozwiŃzanie stosunku pracy z pracownikiem, C.H. 

Beck, Warszawa 2012, s. 6. 
49 A. Pocztowski, ZarzŃdzanie zasobami ludzkimi. Strategie ī procesy ī meto-

dy, op. cit., s. 162-163. 
50 K. Schwan, K.G. Seipel, Marketing kadrowy, C.H. Beck, Warszawa 1997,  

s. 238. 
51 E. Dğugosz-Truszkowska, System oceny pracownik·w jako element strategii 

personalnej, [w:] Wsp·ğczesne tendencje w zarzŃdzaniu zasobami pracy, Aka-
demia Ekonomiczna, Krak·w 1997, s. 196; [cyt. za:] A. Nalepka, Restruktury-

zacja przedsiňbiorstwa. Zarys problematyki, PWN, Warszawa-Krak·w 1999, 

s. 77. 
52

 J. JarczyŒski, A. Zakrzewska-Bielawska, Restrukturyzacja zatrudnienia  

w przedsiňbiorstwie, [w:] S. Lachiewicz, A. Zakrzewska (red.), Restrukturyza-
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(1) zatrudnianie przypadkowych os·b; (2) trudnoŜci w stabilizacji kadry 

fachowc·w przy r·wnoczesnych trudnoŜciach z pozbyciem siň gorszych 
pracownik·w; (3) szkolenie wszystkich pracownik·w, a nie wyğŃcznie 

tych, kt·rzy sŃ rozwojowi i umoŨliwiajŃ realizowanie nowej strategii 

przedsiňbiorstwa; (4) niejasne kryteria wynagradzania; (5) niskie morale 
zespoğ·w pracowniczych ī brak komunikacji miňdzy Ăg·rŃò a Ădoğemò, 

brak wsp·lnego jňzyka, integracji; (6) brak jasno wytyczonej ŜcieŨki 

kariery; (7) brak kultury organizacyjnej wynikajŃcej z tradycji i etyki; (8) 
kierowanie na szkolenia wyğŃcznie pracownik·w postrzeganych jako 

Ărozwojowiò, kt·rzy umoŨliwiajŃ realizacjň nowej strategii przedsiň-

biorstwa; (9) pozornie wytyczone ŜcieŨki kariery; oraz (10) nieodpo-

wiednie dopasowanie kultury organizacyjnej. 
Zakğada siň przy tym, Ũe powyŨsze trudnoŜci ī prowadzŃce najczň-

Ŝciej do racjonalizacji zatrudnienia poprzez jego ograniczenie ī wystň-

pujŃ gğ·wnie w organizacjach, kt·re sŃ w branŨach przechodzŃcych re-
strukturyzacjň oraz w organizacjach, kt·re nie posiadajŃ specjalnych 

dziağ·w odpowiedzialnych za zarzŃdzanie zasobami ludzkimi wykra-

czajŃce poza standardowe procedury zarzŃdzania kadrami. 

4.3.1. Zwiňkszanie mobilnoŜci pracownik·w systemu ksztağce-

nia zawodowego 

MobilnoŜĺ pracownik·w, jak wskazuje S. Sirko, odnosi siň do zmian 
pionowych lub horyzontalnych w przemieszaniu siň jednostek lub grup 

w obrňbie spoğeczeŒstwa
53

. Pionowe to np. przemieszczenia na skali 

wyksztağcenia, dochodu, wğadzy. Poziome to np. zmiana wykonywanego 

zawodu. Na ruchliwoŜĺ spoğecznŃ oddziağujŃ zmiany polityczno-ustro-
jowe, spoğeczne, rozw·j gospodarczy i technologiczny. Szczeg·lnym 

typem jest ruchliwoŜĺ pracownicza, kt·ra obejmuje procesy iloŜciowych 

i jakoŜciowych zmian w strukturze zatrudnienia, dokonujŃcych siň  
w wyniku wchodzenia i wychodzenia ludzi do i z organizacji, wewnňtrz-

nych zmian treŜci ich pracy, bez wzglňdu na stojŃce za nimi przyczyny. 

Uog·lniajŃc, zakğada siň, Ũe mobilnoŜĺ to zdolnoŜĺ do przemieszczania 
siň i dziağania pracownika w nowych warunkach. Czynniki oddziağujŃce 

na tň ruchliwoŜci mogŃ byĺ obiektywne i subiektywne. Do obiektyw-

                                                                                                                            
cja organizacji i zasob·w kadrowych przedsiňbiorstwa, Oficyna Ekonomicz-

na, Krak·w 2005, s. 215. 
53

 S. Sirko, MobilnoŜĺ pracownik·w, Wydawnictwo WyŨszej Szkoğy Cğa i Logi-

styki, Warszawa 2007, s. 7-9. 
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nych naleŨŃ np. zmiany w otoczeniu organizacji, jej przeksztağcenia 

strukturalne, kultura organizacyjna, nowa technika oraz dziağania pra-
cownik·w pionu kadrowego i przeğoŨonych pracownik·w. Subiektywne 

czynniki to osobiste decyzje, kt·re niekiedy mogŃ byĺ impulsywne, np. 

dŃŨenie do zdobycia ciekawej pracy, wyŨsze dochody czy lepsze moŨli-
woŜci zaspokojenia r·Ũnych potrzeb. Przemieszczenia mogŃ mieĺ pozy-

tywnie lub negatywnie skutki dla organizacji. Pierwsze to np. rozw·j 

zawodowy pracownika, drugie to zwolnienia, kt·re powodujŃ negatywne 
zmiany w realizacji zadaŒ w organizacji, w tym duŨe koszty zwiŃzane ze 

zwalnianiem pracownik·w i szkoleniem nowo zatrudnionych. 

OECD zaleca zdynamizowanie system·w ksztağcenia poprzez sty-

mulowanie mobilnoŜci nauczycieli
54
. MobilnoŜĺ miňdzy szkoğami i re-

gionami ma pozwalaĺ zar·wno na wymianň pomysğ·w i umiejňtnoŜci, 

jak i r·Ũnicowaĺ kariery i doŜwiadczenia nauczycieli. MobilnoŜĺ po-

zwala teŨ na zwiňkszanie szans na zatrudnienie w przypadku ograniczeŒ 
zatrudnienia w regionie. Niedostatek mobilnoŜci jest czňstym powodem 

dw·ch przeciwstawnych zjawisk ï nadwyŨek i niedobor·w zatrudnienia 

nauczycieli. Usuwanie barier w mobilnoŜci i stosowanie zachňt do niej 

pozwala z jednej strony na przyciŃganie chňtnych do obszar·w, gdzie 
brakuje nauczycieli, z drugiej ī zwiňkszaĺ szanse na zmianň kariery 

zwalnianych nauczycieli poprzez rozw·j nowych kontakt·w spoğecznych 

i obecnoŜĺ na odmiennych lokalnych rynkach pracy. ZarzŃdzanie zaso-
bami i kapitağem ludzkim nauczycieli obejmuje teŨ mobilnoŜĺ w wymia-

rze miňdzynarodowym, przez co istotnŃ kwestiŃ staje siň uznawalnoŜĺ 

kwalifikacji i certyfikat·w oraz ujednolicanie procedur zatrudnienia. 
P. McKenzie i P. Santiago w innym raporcie OECD dokğadniej opi-

sujŃ poszczeg·lne typy mobilnoŜci nauczycieli
55

. Podstawowy dotyczy 

przemieszczeŒ miňdzy szkoğami wewnŃtrz system·w narodowych. 

Gğ·wnŃ korzyŜciŃ wynikajŃcŃ z tego rozwiŃzania jest wymiana wiedzy, 
otwieranie szk·ğ na nowe pomysğy, wyr·wnywanie szans poszczeg·l-

nych region·w i r·wnowaŨenie rynk·w pracy nauczycieli. Przykğadowo 

w Japonii i Korei Poğudniowej od nauczycieli oczekuje siň okresowych 
zmian szk·ğ w czasie ich kariery. Ma to zapewniĺ wszystkim szkoğom 

r·wny dostňp do najbardziej efektywnych pracownik·w i r·wnowaŨyĺ 

doŜwiadczenia mğodszych i starszych nauczycieli. Okres pracy w po-

                                                        
54 Building a High-Quality Teaching Profession. Lessons from around the 

World, op. cit., s. 29-30. 
55 P. McKenzie, P. Santiago, Teachers matter. Attracting, developing and re-

taining effective teachers, op. cit., s. 159-161. 
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szczeg·lnych szkoğach wynosi od 5 do 7 lat. W niekt·rych regionach od 

nauczycieli wymaga siň zdobycia doŜwiadczenia nie tylko w szkoğach 
poğoŨonych w r·Ũnych warunkach geograficznych, ale teŨ na r·Ũnych 

poziomach edukacji.  

Drugi typ mobilnoŜci nauczycieli dotyczy przemieszczeŒ miňdzy za-
wodem nauczyciela a innymi zawodami. Zjawisko takie jest relatywnie 

rzadziej spotykane, ale jest postrzegane jako korzystne, gdyŨ pozwala na 

wykorzystanie w szkoğach umiejňtnoŜci i wiedzy os·b o odmiennym 
pochodzeniu i specjalizacji. Jest to szczeg·lnie waŨne w szkolnictwie 

zawodowym, gdzie zaleca siň zachňcanie do prowadzenia zajňĺ takŨe 

osoby bez kwalifikacji pedagogicznych. Gğ·wnŃ barierŃ w zmianach 

zawodu w kierunku odejŜĺ i powrot·w do roli nauczyciela jest ustano-
wienie system·w awans·w zawodowych w sektorze publicznym oraz 

regulacje, kt·re nie uwzglňdniajŃ uznawalnoŜci doŜwiadczenia za-

wodowego poza szkolnictwem w przeğoŨeniu na wynagrodzenia i inne 
korzyŜci socjalne. JednoczeŜnie zaznacza siň, Ũe zwiňkszanie czynnik·w 

zatrudnialnoŜci nauczycieli moŨe umoŨliwiaĺ ich pğynne przejŜcia z edu-

kacji do innych sektor·w w razie potrzeby. 

Trzeci typ mobilnoŜci dotyczy przemieszczeŒ nauczycieli miňdzy 
krajami. Komisja Europejska przykğadowo wspiera szereg program·w 

wymiany nauczycieli, sieci i wsp·ğpracy miňdzynarodowej. DŃŨy siň 

takŨe do zwiňkszania uznawalnoŜci wyksztağcenia nauczycieli, kt·rzy 
mogliby za granicŃ ksztağciĺ uczni·w z grup imigrant·w. Takie rozwiŃ-

zania sŃ wdraŨane przede wszystkim w Wielkiej Brytanii, gdzie dziağa 

okoğo 100 prywatnych agencji zajmujŃcych siň poŜrednictwem pracy dla 
nauczycieli w Australii, Nowej Zelandii, Afryce Poğudniowej i Kana-

dzie. 

Zdaniem autor·w raportu zachňcanie nauczycieli do mobilnoŜci mo-

Ũe ograniczaĺ nadwyŨki zatrudnienia
56

. Zasadne jest tu stosowanie za-
chňt i znoszenie barier mobilnoŜci poprzez wzajemnŃ uznawalnoŜĺ kwa-

lifikacji, rozpoznawalnoŜĺ kwalifikacji z sektor·w niedotyczŃcych edu-

kacji oraz wdraŨanie rozwiŃzaŒ na rzecz powrot·w do zawodu nau-
czyciela. 

                                                        
56 Ibidem, s. 164-165. 
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4.3.2. Wykorzystanie nadwyŨki podaŨy i zatrudnienia nau-

czycieli 

ZbliŨona do mobilnoŜci nauczycieli jest sytuacja nadwyŨek zatrud-

nienia w sektorze oŜwiaty
57
. P. McKenzie i P. Santiago zwracajŃ uwagň 

na fakt, Ũe w pewnym stopniu jest to sytuacja korzystniejsza niŨ niedo-

statek nauczycieli o odpowiednich kwalifikacjach. Niemniej nadwyŨka 

wiŃŨe siň z wysokimi kosztami indywidualnymi i spoğecznymi zwiŃza-

nymi z inwestycjŃ w wyksztağcenie nauczycieli, kt·rzy nie mogŃ znaleŦĺ 
zatrudnienia, gdyŨ ich wyksztağcenie nie jest uznawane przez wielu pra-

codawc·w za odpowiednie do ich zadaŒ. Aby utrzymaĺ motywacjň nau-

czycieli do zainteresowania siň pracŃ w zawodzie, w Grecji wprowadzo-
no obowiŃzek utrzymywania nauczycieli na listach kandydat·w do za-

trudnienia w szkoğach na przynajmniej 10 lat. W ten spos·b zatrudnienie 

nowych nauczycieli ewoluowağo w kierunku wiňkszego wykorzystania 

egzamin·w sprawdzajŃcych kwalifikacje nauczycieli. 
Ponadto nadwyŨka zatrudnienia wymaga zwiňkszenia jakoŜci ksztağ-

cenia nauczycieli, co ogranicza liczbň os·b, kt·re chciağyby jedynie zdo-

byĺ dyplom nauczyciela, ale nie zamierzajŃ pracowaĺ w zawodzie. Za-
sadne jest takŨe wprowadzanie rozwiŃzaŒ na rzecz wzrostu motywacji 

do pracy os·b, kt·re juŨ pracujŃ w zawodzie, a kt·re mogŃ odczuwaĺ 

jego negatywne oceny spoğeczne ze wzglňdu na znaczny poziom bezro-
bocia wŜr·d os·b, kt·re mogğyby wykonywaĺ pracň nauczyciela. 

Wykorzystanie nadwyŨek zatrudnienia powinno prowadziĺ do lep-

szego zagospodarowania czasu pracy nauczycieli oraz poprawy warun-

k·w pracy w szkoğach. Zasadnicze jest prowadzanie rozwiŃzaŒ na rzecz 
zwiňkszenia selekcji os·b wprowadzanych do zawodu

58
. Istotne jest tu 

np. wprowadzanie rozm·w kwalifikacyjnych, test·w kwalifikacyjnych, 

przygotowywanie plan·w zajňĺ i demonstrowanie umiejňtnoŜci prowa-
dzenia zajňĺ. MoŨliwe jest takŨe wprowadzanie nowych ŜcieŨek rozwoju 

kariery w zawodzie oraz dzielenia stanowisk pracy
59
. Takie rozwiŃzania 

to np. wprowadzanie r·l mentor·w, koordynator·w szkoleŒ wewnňtrz-
nych, koordynator·w projekt·w szkolnych. 

                                                        
57 Ibidem, s. 60. 
58

 Ibidem, s. 90-91. 
59 Ibidem, s. 194-196, 206. 
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4.3.3. Strategie zatrzymania nauczycieli w zawodzie 

C.J. Reed i F.K. Kochan podkreŜlajŃ, Ũe z reguğy wiňcej uwagi po-

Ŝwiňca siň kwestiom rekrutacji nauczycieli niŨ ich utrzymaniu w za-
wodzie

60
. Opracowanie strategii przyjňĺ jest bowiem ğatwiejsze, niŨ 

okreŜlenie warunk·w utrzymania najlepszych os·b w zawodzie. Takie 

strategie mogŃ bowiem wymagaĺ tworzenia nowych struktur w organi-
zacji, innowacji i wykraczania poza standardowe procedury. 

Podstawowym podejŜciem jest tu zwiňkszanie statusu zawodu nau-

czyciela poprzez wzrost wynagrodzeŒ i innych niematerialnych i socjal-

nych korzyŜci z pracy. W takich rozwiŃzaniach mieszczŃ siň: zachňty do 
powrotu do zawodu os·b, kt·re z niego zrezygnowağy; ğŃczenie pğacy  

z efektami nauczania uczni·w; wdraŨanie system·w oceniania pracy 

nauczycieli w celu stymulowania poprawy jakoŜci pracy os·b o najsğab-
szych wynikach. 

Drugie podejŜcie to restrukturyzacja warunk·w pracy poprzez zwiňk-

szanie wsp·ğpracy z interesariuszami szkoğy ï jej otoczeniem wewnňtrz-

nym i zewnňtrznym. Wewnňtrzne systemy wsparcia to np. ustanawianie 
lider·w w realizacji okreŜlonych zadaŒ, zwiňkszanie wpğywu na podej-

mowanie decyzji co do rozwiŃzywania problem·w w szkole, zwiňksza-

nie prac grupowych, tworzenie i wdraŨanie plan·w rozwoju szk·ğ, wdra-
Ũanie program·w r·wnowagi pracaīŨycie, zmniejszanie liczebnoŜci grup 

zajňciowych i obğoŨenia czasem pracy, wdraŨanie program·w doskona-

lenia zawodowego nauczycieli, kt·re uwzglňdniajŃ indywidualne potrze-
by nauczycieli

61
. 

Zewnňtrzne systemy wsparcia w ramach restrukturyzacji warunk·w 

pracy majŃ zaŜ na celu zwiňkszenie wŜr·d nauczycieli poczucia zaanga-

Ũowania i kontaktu z innymi ludŦmi, grupami i organizacjami spoza 
szkoğy. WŜr·d takich rozwiŃzaŒ znajdujŃ siň w szczeg·lnoŜci: szkolne 

grupy pomocowe; sieci lokalne, regionalne i narodowe; szkoğy dosko-

nalenia zawodowego; angaŨowanie interesariuszy zewnňtrznych, organi-
zacji pozarzŃdowych oraz lokalnych i regionalnych wğadz publicznych

62
. 

Szkolne grupy pomocowe zostağy np. wprowadzone w Stanach Zjedno-

czonych w szkoğach o najgorszych wynikach ksztağcenia, gdzie bariery 

                                                        
60 C.J. Reed, F.K. Kochan, Teacher Recruitment and Retention, [w:] F.W. Eng-

lish (red.), Encyclopedia of Educational Leadership and Administration, 

SAGE Publications, Thousand Oaks Calif 2006, s. 1001. 
61 Ibidem, s. 1002-1003. 
62 Ibidem, s. 1003-1004. 
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edukacyjne wynikajŃ gğ·wnie z nierozwiŃzanych problem·w spoğecz-

nych uczni·w i ich rodzin. Grupy pomocowe majŃ za zadanie ukierun-
kowanie nauczania uczni·w na ich indywidualne potrzeby, promowanie 

wsp·ğpracy, zapewnianie odpowiedniego czasu pracy z kaŨdym 

uczniem. Sieci edukacyjne sğuŨŃ natomiast wymianie doŜwiadczeŒ, wie-
dzy i umiejňtnoŜci nauczycieli, poprawie peğnienia r·l lider·w  

w swoich plac·wkach oraz aktywnemu zaangaŨowaniu w podejmowane 

decyzje. Szkoğy doskonalenia zawodowego to np. programy z udziağem 
pracownik·w naukowych i nauczycieli, w kt·rych dochodzi do interakcji 

miňdzy r·Ũnymi interesariuszami systemu edukacji. Udziağ w nich 

zwiňksza kompetencjň nauczycieli i pozwala na wdraŨanie i upowszech-

nianie wğasnych koncepcji i praktyk. Podmioty zewnňtrze, w tym orga-
nizacje pozarzŃdowe, udzielajŃ wsparcia restrukturyzacji szk·ğ poprzez 

podkreŜlanie potrzeb rozwoju spoğeczno-gospodarczego i potrzeb spo-

ğecznoŜci lokalnych. ZwiňkszajŃ zrozumienie nauczycieli dla ich potrzeb 
i ğŃczŃ ich pracň z ksztağtowaniem projekt·w na rzecz rozwiŃzywania 

lokalnych problem·w. Podmioty te prowadzŃ teŨ zewnňtrzne badania  

i akcje oceniajŃce pracň nauczycieli i mogŃce istotnie poprawiaĺ jej wi-

zerunek w spoğeczeŒstwie. Polityka lokalna i regionalna moŨe sprzyjaĺ 
utrzymaniu zatrudnienia nauczycieli poprzez ustanawianie standard·w 

przygotowania nauczycieli do zawodu i tworzenie dodatkowych wyma-

gaŒ wobec poszczeg·lnych zadaŒ wykonywanych przez nauczycieli. 
MogŃ teŨ wspieraĺ finansowo i politycznie okreŜlone szkoğy ze wzglňdu 

na osiŃgane przez nie efekty ksztağcenia. 

4.3.4. Derekrutacja, zwolnienia nauczycieli 

Ograniczanie nadwyŨki zatrudnienia moŨe obejmowaĺ instrumenty 

stabilizacji zatrudnienia oraz derekrutacji, czyli jego okresowej lub stağej 
redukcji. W tym miejscu naleŨy jedynie zwr·ciĺ uwagň na fakt, Ũe mogŃ 

one wywoğywaĺ zr·Ũnicowane negatywne i pozytywne skutki dla orga-

nizacji i jej pracownik·w, koszt·w oraz zakresu i czasu realizacji
63

. Wy-
starczy podkreŜliĺ ryzyko stosowania czňŜci z technik stağej redukcji 

zatrudnienia. 

                                                        
63 A. LudwiczyŒski, Analiza pracy i planowanie zatrudnienia, [w:] H. Kr·l,  

A. LudwiczyŒski (red.), ZarzŃdzanie zasobami ludzkimi. Tworzenie kapitağu 

ludzkiego organizacji, PWN, Warszawa 2006, s. 188; K. Lanz, Zatrudnianie  

i zarzŃdzanie personelem, PWN, Warszawa 1995, s. 119. 
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Tabela 3. MoŨliwoŜci i ryzyko stosowania technik stağej derekrutacji 

pracownik·w 

Dziağania Skutki  

ZamroŨenie przyjňĺ 
Zahamowanie dopğywu ĂŜwieŨej krwiò do 
zakğadu 

WczeŜniejsze emerytury Utrata cennych fachowc·w 

PrzejŜcie czňŜci pracownik·w na pracň  

w niepeğnym wymiarze godzin 

Osoby, kt·rych stanowiska nie zostağy 

skreŜlone, mogŃ sprzeciwiaĺ siň ograni- 
czeniu ich zakresu pracy 

Zmniejszenie lub eliminacja godzin 

nadliczbowych 

Zmniejsza swobodň kierownictwa  
w manipulowaniu obsadŃ 

Zaprzestanie zatrudniania pracownik·w 

okresowych 

Zmniejsza swobodň kierownictwa  
w operowaniu obsadŃ stanowisk 

Zatrzymanie lub przeniesienie praco-
wnik·w 

MoŨe stworzyĺ Ălukňò w innym punkcie, 
jeŨeli dana osoba nie bňdzie wykonywaĺ 
obowiŃzk·w na obu stanowiskach 

ťr·dğo: K. Lanz, Zatrudnianie i zarzŃdzanie personelem, PWN, Warszawa 1995, s. 119. 

Tabela 4. Instrumenty stabilizacji i redukcji zatrudnienia  

Kategoria instrument·w Rodzaj instrument·w 

Instrumenty stabilizacji 

zatrudnienia 

¶ Transfer w ramach tego samego przedsiňbiorstwa 

¶ Grupy zadaniowe do okresowych lub specjalnych 
zadaŒ realizowanych w wielu miejscach 

¶ Wykonywanie pewnych prac z wyprzedzeniem, tj. 
napraw, produkcji, planowanych przedsiňwziňĺ 

inwestycyjnych itp. 

¶ świadczenie usğug wewnŃtrz wğasnego 
przedsiňbiorstwa zamiast na zewnŃtrz 

¶ ZastŃpienie usğug Ŝwiadczonych przez firmy 
zewnňtrzne wykonywaniem takich prac przez 

wğasnych pracownik·w 

¶ Programy tworzenia nowych miejsc pracy wewnŃtrz 
przedsiňbiorstwa 

¶ Przyjmowanie dodatkowych prac z zewnŃtrz przedsiň-
biorstwa w celu wykorzystania zbňdnego potencjağu 

pracowniczego 

¶ Okresowe przyjmowanie zleceŒ opğacanych poniŨej 
koszt·w 

Instrumenty okresowej 

redukcji zatrudnienia  

¶ Przekazywanie robotnik·w na kontrakty do innych 
przedsiňbiorstw 

¶ WygaŜniňcie i nieodnawianie kontrakt·w na wynajem 

pracownik·w 

¶ Wybieranie urlop·w z wyprzedzeniem 

¶ Przymusowe urlopy kr·tkoterminowe 

¶ Pğatne urlopy szkoleniowe 
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Kategoria instrument·w Rodzaj instrument·w 

¶ Urlopy bezpğatne 

¶ Wykorzystanie z wyprzedzeniem czasu wolnego za 

pracň w nadgodzinach 

¶ Zawieszenie (przerwanie) um·w o pracň 

¶ Zwolnienia z gwarantowanym ponownym 

zatrudnieniem 

¶ Zwiňkszenie liczby program·w szkoleniowych 

organizowanych w czasie pracy 

¶ Uğatwienie dodatkowego szkolenia zewnňtrznego  

w godzinach pracy 

¶ Praca w skr·conym wymiarze czasu 

Instrumenty stağej redukcji 

zatrudnienia 

¶ Wstrzymanie nowych przyjňĺ 

¶ Transfery na zewnŃtrz do innych zakğad·w 

¶ Lokowanie miejsc pracy w innej grupie 

przedsiňbiorstw 

¶ Nieodnawianie um·w o pracň na czas ograniczony 

¶ Dobrowolne odejŜcie z pracy z rekompensatŃ 

¶ Wczesna emerytura, skorzystanie ze statutowych 
moŨliwoŜci 

¶ Wczesne emerytury w poğŃczeniu z towarzyszŃcymi 
pakietami socjalnymi 

¶ Redukcja zatrudnienia poprzez wprowadzenie 

moŨliwoŜci skr·cenia wieku uprawniajŃcego do 
przejŜcia na emeryturň przez pracownik·w 
zatrudnionych w wyjŃtkowo uciŃŨliwych warunkach 

pracy 

¶ Redukcja liczby godzin przepracowanych w roku 

poprzez: skr·cony dzieŒ pracy, skr·cony tydzieŒ 
pracy, wiňksze potrzeby w zakresie wolnego czasu 

¶ Wspieranie przedsiňwziňĺ zwiŃzanych z zatrudnianiem 
siň na wğasnŃ rňkň 

¶ Zwolnienia, informacja o zakoŒczeniu stosunku pracy 

¶ ZaangaŨowanie siň w reindustrializacjň regionu 

ťr·dğo: A. LudwiczyŒski, Analiza pracy i planowanie zatrudnienia, [w:] H. Kr·l, A. Lu-

dwiczyŒski (red.), ZarzŃdzanie zasobami ludzkimi. Tworzenie kapitağu ludzkiego organiza-
cji, PWN, Warszawa 2006, s. 188. 

Techniki derekrutacji, zwolnieŒ pracownik·w szk·ğ, w szczeg·lnoŜci 

nauczycieli, opisuje J.T. Seyfarth na przykğadzie systemu oŜwiaty  
w Stanach Zjednoczonych. W niniejszym raporcie zakğada siň, Ũe czňŜĺ  

z analiz tych proces·w moŨe pozwoliĺ takŨe na wyjaŜnienie tego aspektu 

zarzŃdzania zasobami ludzkimi i kapitağem ludzkim nauczycieli w szko-
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ğach zawodowych w Polsce
64
. Przyczynami prowadzŃcymi do potrzeby 

optymalizacji zatrudnienia w szkoğach mogŃ byĺ: zmniejszajŃce siň na-
bory uczni·w, ograniczenia funduszy publicznych, zmiana lub zakoŒ-

czenie program·w publicznych, reorganizacja, ğŃczenie szk·ğ, zwolnie-

nia dyscyplinarne lub niewystarczajŃce efekty ksztağcenia osiŃgane przez 
danego nauczyciela. Ewentualne ograniczenie zatrudnienia powinno 

odbywaĺ siň tak, aby nie zostağ naruszony przebieg Ŝwiadczenia usğug 

edukacyjnych. Zaleca siň podjňcie siedmiu krok·w, kt·re pozwolŃ na 
optymalizacjň zatrudnienia: 

¶ identyfikacja nadwyŨki zatrudnienia i jej przyczyn; 

¶ okreŜlenie stanowisk, kwalifikacji i obszar·w, kt·rych dotyczy 

nadwyŨka; 

¶ ocena moŨliwoŜci podjňcia alternatywnych dziağaŒ (np. zastoso-

wanie mechanizm·w stabilizacji zatrudnienia); 

¶ identyfikacja potencjalnej grupy pracownik·w do zwolnieŒ; 

¶ stworzenie rankingu zwolnieŒ wedğug kryteri·w zgodnych z pra-

wem i politykŃ szkoğy; 

¶ ocena listy i usuniňcie z niej pracownik·w i grup chronionych 
prawem; 

¶ wdroŨenie redukcji zatrudnienia. 

NaleŨy tu zaznaczyĺ, Ũe koncepcja ta nie okreŜla zastosowanego na 

ostatnim etapie typu zwolnienia. Zasadne jest zatem wskazanie, Ũe  
w literaturze przedmiotu odr·Ũnia siň zwolnienia z inicjatywy pracowni-

ka, na zasadzie porozumienia stron, oraz z inicjatywy pracodawcy (odej-

Ŝcie przymusowe). Ten ostatni typ obejmuje: zwolnienia w wyniku 
usprawnieŒ organizacyjnych lub zmian organizacyjnych; zwolnienia  

w wyniku restrukturyzacji, w tym redukcji zatrudnienia (outplacement; 

w tym zwolnienia monitorowane, grupowe); oraz zwolnienia w wyniku 

negatywnej oceny pracownika. W powyŨszym planie moŨliwe jest zatem 
zastosowanie w szczeg·lnoŜci zwolnieŒ w wyniku zmian organizacyj-

nych lub restrukturyzacji, z tŃ r·ŨnicŃ, Ũe outplacement stanowi strategiň 

bardziej odpowiedzialnŃ i relatywnie bardziej korzystnŃ dla pracownika 
niŨ pozostağe. 

Zdaniem J.T. Seyfartha dokğadna analiza nadwyŨki zatrudnienia  

w szkole i jej przyczyn moŨe pozwoliĺ na rozpoznanie innych przyczyn 
problem·w szkoğy oraz uniknŃĺ dalszych koszt·w zwiŃzanych z plano-

                                                        
64 J.T. Seyfarth, Personnel management for effective schools, op. cit., s. 265. 
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wanymi zwolnieniami
65
. Pozwala takŨe na racjonalne uzasadnienie ich 

potrzeby. Rozpoznanie dotkniňtych nadwyŨkŃ kwalifikacji pozwala do-
precyzowaĺ, kt·re obszary wymagajŃ ograniczenia zatrudnienia, a kt·re 

byĺ moŨe jego zwiňkszenia poprzez przesuniňcie pracownik·w na inne 

stanowiska. Ocena alternatyw pozwala na unikniňcie koszt·w psycholo-
gicznych zwolnieŒ wŜr·d pracownik·w oraz na ochronň wizerunku 

szkoğy. MoŨliwe alternatywy to: wczesne emerytury, bezpğatne urlopy na 

czas zmniejszonego zapotrzebowania na pracň w szkole, zatrudnienia na 
czňŜĺ etatu, pomoc w poszukiwaniu innych form zatrudnienia (szczeg·l-

nie pomoc agencji poŜrednictwa pracy), przekwalifikowanie zawodowe 

nauczycieli. Etap identyfikacji puli pracownik·w do zwolnieŒ powinien 

mieĺ miejsce, tylko jeŜli alternatywne strategie sŃ niemoŨliwe do zasto-
sowania. Kryteria wyboru pracownik·w powinny byĺ przejrzyste i ra-

cjonalne ï wykraczajŃce poza kr·tki staŨ pracownik·w lub zbliŨanie siň 

do wieku emerytalnego. Kryteria te to: wyniki pracy, dodatkowe obo-
wiŃzki, uprawnienia i certyfikaty zawodowe. Ranking pracownik·w 

powinien bazowaĺ na szczeg·ğowej analizie wynik·w osiŃganych przez 

pracownik·w, ukğad·w zbiorowych z pracownikami oraz prawa. Ocena 

stworzonej listy powinna byĺ prowadzona na drodze konsultacji dyrek-
tora szkoğy i kierownik·w poszczeg·lnych dziağ·w, co pozwoli na unik-

niňciň ewentualnych negatywnych konsekwencji prawnych zwolnieŒ, 

naruszeŒ program·w nauczania i strat dla jakoŜci nauczania w szkole. 
Tak okreŜlona lista powinna byĺ przedstawiona pracownikom wybranym 

do zwolnienia z wyjaŜnieniem kryteri·w i przyczyn. Ostatnim etapem 

powinno byĺ wdroŨenie redukcji zatrudnienia zgodnie z przepisami pra-
wa i ustaleniami podjňtymi wczeŜniej z pracownikami. 

IstotnŃ kwestiŃ planowania zwolnieŒ jest analiza praw pracowni-

k·w
66
. Zaleca siň w szczeg·lnoŜci analizň ukğad·w zbiorowych i prawa 

oraz regulacji wewnŃtrzszkolnych, kt·re mogŃ zawieraĺ dodatkowe 
Ŝrodki pomocy zwalnianym nauczycielom. W szczeg·lnoŜci chodzi tu  

o uwzglňdnienie pracownik·w objňtych ochronŃ przed rozwiŃzaniem 

umowy o pracň, takich jak: osoby w wieku przedemerytalnym, osoby na 
urlopach lub zwolnieniach lekarskich, pracownice w ciŃŨy lub na urlo-

pach macierzyŒskich i dziağaczy zwiŃzkowych. Zasadne jest teŨ 

uwzglňdnianie praw przedstawicieli mniejszoŜci etnicznych, narodowych 
i innych ï zwolnienia nie mogŃ bowiem prowadziĺ do dyskryminacji ich 

przedstawicieli. 

                                                        
65 Ibidem, s. 266-269. 
66 Ibidem, s. 270-272. 
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W przypadku zwolnieŒ dyscyplinarnych zwraca siň uwagň, Ũe przed 

podjňciem takiej decyzji niezbňdne jest upomnienie pracownika o ciňŨ-
kim naruszeniu obowiŃzk·w, mowa np. o notorycznym sp·Ŧnianiu siň 

do pracy, opuszczaniu stanowiska bez wiedzy przeğoŨonych, nieuspra-

wiedliwionej nieobecnoŜci w pracy
67
. KaŨde takie upomnienie powinno 

mieĺ formň pisemnŃ. Nastňpnym krokiem moŨe byĺ zawieszenie w pra-

wach pracownika lub nieprzedğuŨenie bŃdŦ zerwanie umowy o pracň. 

KolejnŃ podstawŃ zwolnieŒ nauczycieli moŨe byĺ ich niekompeten-
cja w radzeniu sobie w klasie szkolnej

68
. Kwestia ta jest jednak najmniej 

przejrzysta i naraŨona na subiektywne oceny poszczeg·lnych uczestni-

k·w systemu szkolnego ï nauczycieli, kierownictwa szk·ğ, rodzic·w  

i uczni·w. Wykazanie niekompetencji pracownika wymaga opisu cech 
niskiej jakoŜci jego pracy, przyczyn wypalenia zawodowego, raŨŃcych 

zaniedbaŒ w pracy, niemoralnego lub nieprofesjonalnego zachowania, 

nieposğuszeŒstwa wobec przeğoŨonych. Podstawň dokumentowania nie-
wystarczajŃcych wynik·w w pracy powinny stanowiĺ: przejrzyste sys-

temy ewaluacji zewnňtrznej, notatki o specyficznych zdarzeniach, no-

tatki prywatne o nauczycielach prowadzone przez dyrektora szkoğy oraz 

raporty z obserwacji zajňĺ.  
J.T. Seyfarth wskazuje teŨ na prawa zwolnionych nauczycieli

69
.  

W zaleŨnoŜci od kraju mogŃ to byĺ np. prawo do zapoznania siň z zarzu-

tami i przyczynami zwolnienia; dostňp do dowod·w i zeznaŒ Ŝwiadk·w 
naruszeŒ w pracy; prawo do otwartego lub zamkniňtego wysğuchania; 

prawdo do bycia reprezentowanym przez adwokata; moŨliwoŜĺ przed-

stawiania kontrargument·w, dowod·w i zeznaŒ innych Ŝwiadk·w; pra-
wo do transkrypcji wysğuchania; prawo do decyzji na piŜmie; prawo do 

apelacji. Wszystkie te rozwiŃzania mogŃ prowadziĺ do poprawy wi-

zerunku zwalnianego nauczyciela oraz powodowaĺ dodatkowe koszty 

dla szkoğy. 
Zaleca siň raczej dŃŨenie do uŨywania Ŝrodk·w zaradczych, prewen-

cyjnych, kt·re mogŃ uchroniĺ nauczycieli i szkoğň przed zwolnieniami ï 

w szczeg·lnoŜci w sytuacjach, gdy nie ma miejsca nadwyŨka zatrudnie-
nia, a zwolnienia mogŃ byĺ wywoğane przez niewystarczajŃce wyniki  

w ksztağceniu lub mieĺ charakter dyscyplinarny
70

. Osiem potencjalnych 

Ŝrodk·w zaradczych to: 

                                                        
67 Ibidem, s. 272-273. 
68 Ibidem, s. 274-278. 
69 Ibidem, s. 281-282. 
70 Ibidem, s. 283-284. 



155 

Tworzenie kultury zatrudnialnoŜci 

 

 

1) ustalanie cel·w ï pomoc nauczycielom w ustalaniu cel·w 

edukacyjnych i w zakresie zachowaŒ wŜr·d uczni·w; 
2) instruktaŨ ï zaaranŨowanie doskonalenia zawodowego dla 

nauczyciela w celu zdobycia brakujŃcych umiejňtnoŜci; 

3) modelowanie ï przyznanie nauczycielowi czasu na obserwacjň 
innych koleg·w z pracy, kt·rzy posiadajŃ umiejňtnoŜci, jakie ma 

zdobyĺ; 

4) praktyka ï przyznanie nauczycielowi czasu na praktykň nowych 
umiejňtnoŜci w bezpiecznym otoczeniu; 

5) informacje zwrotne ï informowanie o postňpach w zdobywaniu 

nowych umiejňtnoŜci; 

6) wzmacnianie ï przyznanie nagr·d za zdobycie nowych 
umiejňtnoŜci lub skorygowanie zachowaŒ niepoŨŃdanych; 

7) terapia lub doradztwo ï zaaranŨowanie wsparcia emocjonalnego 

dla nauczyciela, kt·ry doŜwiadcza wielu problem·w 
emocjonalnych; 

8) zmiana otoczenia ï przydzielenie nauczycielowi pracy w innych 

zadaniach niŨ te, z kt·rymi sobie nie radzi. 

Co istotne, pierwszych szeŜĺ dziağaŒ powinno siň podejmowaĺ ğŃcznie. 
Niekiedy jednak sŃ stosowane oddzielnie, ale w·wczas sŃ mniejsze szan-

se, Ũe przyniosŃ pozytywne efekty. 

 



 

 

 

 



 

 

 

 

ROZDZIAĞ 5. 

REKONWERSJA I OUTPLACEMENT   

NAUCZYCIELI I INSTRUKTORčW  

PRAKTYCZNEJ NAUKI ZAWODU  

5.1.Strategie dziağania nauczycieli w sytuacji utraty pracy  

i rodzaje oferowanego wsparcia 

Jak wykazano w poprzednich rozdziağach ï ksztağtowanie wŜr·d na-
uczycieli kompetencji zatrudnialnoŜci, w tym potencjağu otwartoŜci na 

zmiany zawodu, nie jest mocnŃ stronŃ systemu rozwoju kariery i awansu 

zawodowego nie tylko w Polsce, ale takŨe w innych krajach na Ŝwiecie. 
ZauwaŨa siň jednak, Ũe moŨliwe jest stosowanie technik zarzŃdzania 

zasobami ludzkimi i kapitağem ludzkim, kt·re zwiňkszajŃ mobilnoŜĺ 

pracownik·w oŜwiaty. W przypadku szkolnictwa zawodowego sytuacja 

jest nieco inna ī wŜr·d nauczycieli i instruktor·w przedmiot·w zawo-
dowych i zajňĺ praktycznych potencjağ do zmiany miejsca zatrudnienia 

jest wiňkszy ze wzglňdu na odpowiednie doŜwiadczenie zawodowe, 

kontakty w przedsiňbiorstwach lub juŨ prowadzonŃ z nimi wsp·ğpracň. 
Na tym tle zasadne jest przyjrzenie siň sposobom reagowania na 

zwolnienia przez nauczycieli. Pr·bowano je opisaĺ w og·lnopolskim 

badaniu ĂWykorzystanie przez jednostki samorzŃdu terytorialnego po-
tencjağu intelektualnego nauczycieli wypadajŃcych z zawodu w latach 

2011 i 2012ò zrealizowanym przez Fundacjň Rozwoju Demokracji Lo-

kalnej ī Mağopolski Instytut SamorzŃdu Terytorialnego i Administracji
1
. 

W tym miejscu przedstawione zostanŃ przede wszystkim obserwacje  
i wnioski dotyczŃce regionu Polski Wschodniej oraz og·lne tendencje 

wğaŜciwe dla cağego kraju. 

Z wywiad·w z przedstawicielami ZwiŃzku Nauczycielstwa Pol-
skiego w wojew·dztwach Polski Wschodniej wynika, Ũe wiňkszoŜĺ nau-

                                                        
1
 Wykorzystanie przez JST potencjağu intelektualnego nauczycieli wypadajŃcych 

z zawodu w latach 2011 i 2012, op. cit., s. 21-25. 
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czycieli, kt·rzy stracili pracň, aktywnie poszukuje nowego zajňcia. Nau-

czyciele starajŃ siň w pierwszej kolejnoŜci o przekwalifikowanie siň  
i zdobycie nowych umiejňtnoŜci adekwatnych do potrzeb rynku pracy. 

W mniejszych miejscowoŜciach, gdzie zamykane szkoğy publiczne sŃ 

przejmowane przez stowarzyszenia, nauczyciele decydujŃ siň na dalszŃ 
pracň w tych szkoğach ï takie rozwiŃzania sŃ stosowane najczňŜciej  

w wojew·dztwie podlaskim. Dla por·wnania, w wojew·dztwie lubel-

skim wielu nauczycieli decyduje siň na otworzenie wğasnej dziağalnoŜci 
gospodarczej. W regionie miağy miejsce teŨ takie procesy zwolnieŒ,  

w kt·rych nauczyciele przeznaczeni do zwolnienia sami decydowali  

o ograniczeniu swoich etat·w i zmniejszeniu pensum, by utrzymaĺ posa-

dň w szkole. W jednej ze szk·ğ zagroŨonych likwidacjŃ nauczyciele do-
browolnie zadeklarowali wpğatň na jej rzecz ze Ŝrodk·w pochodzŃcych  

z funduszu ŜwiadczeŒ socjalnych, aby ograniczyĺ koszty funkcjonowa-

nia plac·wki. W wojew·dztwie podkarpackim obserwuje siň natomiast 
dŃŨenie czňŜci zwalnianych nauczycieli do zmiany zawodu ï gğ·wnie 

mňŨczyzn, kt·rzy podejmujŃ siň prac fizycznych. Kobiety najczňŜciej 

decydujŃ siň na pozostanie w domach, nieliczne wyjeŨdŨajŃ za granicň, 

gdzie wykorzystujŃ swoje doŜwiadczenie pedagogiczne, przyjmujŃc 
oferty pracy jako opiekunki dzieci. Ponadto wielu z przeznaczonych do 

zwolnienia nauczycieli z dğugoletnim staŨem, kt·rzy majŃ odpowiednie 

uprawnienia, przechodzi na emeryturň. W wojew·dztwie Ŝwiňtokrzy-
skim zaobserwowano natomiast, Ũe gros nauczycieli decyduje siň na 

pozostanie na zasiğkach dla bezrobotnych, niewielu decyduje siň na roz-

poczňcie wğasnej dziağalnoŜci gospodarczej, a czňŜĺ wyjechağa za granicň 
lub rozwaŨa wyjazd. 

Uzyskane obserwacje pozwoliğy na wyr·Ũnienie trzech gğ·wnych 

strategii podejmowanych przez nauczycieli po zwolnieniu. Z badaŒ wy-

nika, Ũe dziağania adaptacyjne podejmuje relatywnie niewielu nauczy-
cieli. Zaznacza siň tu og·lny brak motywacji nauczycieli do zmiany za-

trudnienia w sytuacji og·lnie zğej sytuacji na rynku pracy. AdaptacjŃ 

bywajŃ wobec tego teŨ wyjazdy zagraniczne w celach zarobkowych. Ci, 
kt·rzy decydujŃ siň na modyfikacjň sytuacji, gğ·wnie poszukujŃ pracy  

w swoim zawodzie lub w zawodach pokrewnych. Najliczniejsza grupa 

zwolnionych nauczycieli to osoby niepodejmujŃce Ũadnych dziağaŒ na 
rzecz poszukiwania zatrudnienia. Strategiň tň cechuje oczekiwanie na 

zmianň sytuacji w lokalnej oŜwiacie i powr·t do pracy w szkole. Osoby 

te sŃ najsilniej naraŨone na dğugotrwağe bezrobocie i trwağŃ utratň kom-

petencji zawodowych. 
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Schemat 6. Rodzaje dziağaŒ podejmowanych przez zwalnianych nauczycieli 

 
ťr·dğo: Wykorzystanie przez JST potencjağu intelektualnego nauczycieli wypadajŃcych z 
zawodu w latach 2011 i 2012. Raport z badaŒ, OŜrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 
2013, s. 24. 

W relacjonowanych badaniach podjňto teŨ pr·bň opisu program·w 

wsparcia dla zwalnianych nauczycieli
2
. RozwiŃzania tego typu nie sŃ do 

tej pory popularne ani szeroko stosowane w kraju. Zdaniem autor·w ra-

portu niezbňdna jest zintegrowana interwencja Ministerstwa Edukacji 

Narodowej oraz Ministerstwa Pracy i Polityki Spoğecznej. JednoczeŜnie 
zauwaŨa siň, Ũe w przypadku zwolnieŒ planowanych szczeg·lnŃ rolň do 

odegrania majŃ wğadze samorzŃdowe na poziomie wojew·dztw i po-

wiat·w, kt·re mogŃ podejmowaĺ dodatkowe dziağania na rzecz wsparcia 
zagroŨonych bezrobociem i szerszej restrukturyzacji systemu oŜwiaty na 

swoim obszarze. 

W Polsce Wschodniej mimo najwiňkszej skali wystňpowania zjawi-

ska zwalniania nauczycieli nie zidentyfikowano Ũadnego programu skie-
rowanego wprost do kadry pedagogicznej. Niekt·re urzňdy pracy wdra-

ŨajŃ programy wsp·ğfinansowane ze Ŝrodk·w Unii Europejskiej, ale sŃ to 

programy skierowane do bezrobotnych z niskimi kwalifikacjami bŃdŦ in-
nych grup zagroŨonych wykluczeniem spoğecznym. W wojew·dztwach 

Polski Zachodniej zaobserwowano gğ·wnie programy pomocy dla os·b 

dotkniňtych negatywnymi skutkami proces·w restrukturyzacji przedsiň-
biorstw lub dla bezrobotnych z niskimi kwalifikacjami. Odnotowano 

                                                        
2 Ibidem, s. 25-27. 
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jednak inicjatywň wybranych jednostek samorzŃdu terytorialnego,  

w kt·rych wydziağy oŜwiaty prowadzŃ banki informacji o aktualnych 
ofertach pracy dla nauczycieli. Pomoc ŜwiadczŃ teŨ okrňgowe ZwiŃzki 

Nauczycielstwa Polskiego, kt·re prowadzŃ bezpğatne doradztwo prawne 

dla zwalnianych nauczycieli. 
W Polsce Poğudniowej zidentyfikowano najwiňcej dziağaŒ skierowa-

nych do grupy bezrobotnych nauczycieli. W mağopolskich szkoğach  

i plac·wkach oŜwiatowych ich pracownicy i nauczyciele, kt·rzy sŃ za-
groŨeni zwolnieniem, mogŃ skorzystaĺ z ĂProgramu Wsparcia dla Zwal-

nianych Pracownik·w Mağopolskich Szk·ğò. Jego zadaniem jest efek-

tywne wykorzystanie predyspozycji oraz umiejňtnoŜci zwalnianych os·b 

w celu zwiňkszenia szans na znalezienie nowego miejsca pracy i osiŃ-
gniňcia ponownej stabilizacji zawodowej. Opracowano teŨ specjalnŃ 

ŜcieŨkň pomocy. Dziağania rozpoczňto od realizacji ĂProgramu Outpla-

cementu Nauczycieli Krakowskich Szk·ğò, stworzonego we wsp·ğpracy 
z Urzňdem Miasta Krakowa, Wojew·dzkim Urzňdem Pracy w Krako-

wie, Grodzkim Urzňdem Pracy w Krakowie, Urzňdem Pracy Powiatu 

Krakowskiego oraz GrupŃ DoradczŃ Projekt Sp. z o.o. Program zapew-

nia zwolnionym nauczycielom opiekň psycholog·w, doradc·w zawodo-
wych, trener·w podnoszŃcych umiejňtnoŜci poruszania siň po rynku 

pracy, a takŨe szkolenia, staŨe i praktyki zawodowe oraz dotacje na roz-

poczňcie dziağalnoŜci gospodarczej w wysokoŜci 40 tys. zğ. W Polsce 
Centralnej i P·ğnocnej najwiňksze wsparcie udzielane jest w wojew·dz-

twie ğ·dzkim. We wrzeŜniu 2012 roku z inicjatywy ZwiŃzku Nauczyciel-

stwa Polskiego w Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej w Ğodzi 
odbyğa siň wojew·dzka konferencja ĂPerspektywy zawodowe nauczycie-

li wobec zmian na rynku pracyò dla nauczycieli, kt·rzy sŃ zagroŨeni 

bezrobociem bŃdŦ juŨ utracili pracň. Spotkanie to zainicjowağo zinte-

growane dziağania kilku podmiot·w zwiŃzanych z urzňdami pracy, 
zwiŃzkami zawodowymi i uczelniŃ wyŨszŃ. Koncepcja wsp·ğdziağania 

przewiduje organizowanie stağych konsultacji doradczych dla nauczycie-

li, kt·re zapewniŃ czğonkowie Ğ·dzkiego Forum Doradztwa Kariery 
wsp·lnie z Biurem Karier AHE. Ponadto planowane sŃ kursy, szkolenia 

i studia podyplomowe uwzglňdniajŃce konkretne potrzeby i oczekiwania 

nauczycieli. Zajňcia teoretyczne i praktyczne prowadzone bňdŃ wsp·lnie 
przez OŜrodek Usğug Pedagogicznych i Socjalnych ZNP, Akademiň 

Humanistyczno-EkonomicznŃ w Ğodzi oraz doradc·w zawodowych, 

czğonk·w Ğ·dzkiego Forum Doradztwa Kariery. Ponadto ZNP w woje-

w·dztwie ğ·dzkim rozesğağo do wszystkich urzňd·w pracy w wojew·dz-
twie pismo z apelem o zainicjowanie dziağaŒ wspomagajŃcych zwalnia-

nych nauczycieli. Natomiast UrzŃd Miejski w Ğodzi zapowiedziağ po-
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moc zwolnionym nauczycielom poprzez wsparcie projektu ĂĞ·dzki Pa-

rasolò finansowanego ze Ŝrodk·w UE, kt·ry nie jest skierowany do nau-
czycieli, ale mogŃ oni z niego skorzystaĺ jako jedna z grup docelowych. 

W projekcie przewidziano dotacjň 40 tys. zğ na rozpoczňcie jednoosobo-

wej dziağalnoŜci gospodarczej, stypendium otrzymywane przez 6 miesiň-
cy po 1,5 tys. zğ oraz wsparcie psychologa i doradcy zawodowego. 

Zasadne jest teŨ w tym miejscu wspomnienie o rodzajach wsparcia 

oczekiwanych przez zwalnianych nauczycieli
3
. NaleŨy bowiem zauwa-

Ũyĺ, Ũe zwalniani pracownicy oŜwiaty czňsto posiadajŃ wiedzň i kwalifi -

kacje, kt·re mogŃ zostaĺ wykorzystane w pracy na rzecz spoğecznoŜci 

lokalnej w takich podmiotach, jak np. instytucje kultury czy organizacje 

pozarzŃdowe. Tym samym wsparcie skierowane do zwalnianych nau-
czycieli powinno pozwalaĺ nie tylko na szybkie znalezienie nowego 

zatrudnienia, ale teŨ na wykorzystanie ich kapitağu ludzkiego w kontek-

Ŝcie zaspokojenia potrzeb lokalnych i regionalnych. W Polsce Wschod-
niej nauczyciele oczekujŃ przede wszystkim organizacji szkoleŒ zawo-

dowych, co wspomogğoby proces przekwalifikowania siň. Zasadne jest 

teŨ finansowanie studi·w podyplomowych pozwalajŃcych na zdobycie 

specjalizacji w nowych dziedzinach. KluczowŃ kwestiŃ jest wsparcie dla 
nauczycieli po 45. roku Ũycia oraz stworzenie i implementacja programu 

rzŃdowego, kt·ry obejmowağby kompleksowe wsparcie doradcze i po-

moc w rozpoczynaniu wğasnej dziağalnoŜci gospodarczej. W Polsce Za-
chodniej zwracano ponadto uwagň na potrzebň psychologicznego wspar-

cia nauczycieli w zmianie sposobu ich myŜlenia o dalszym Ũyciu zawo-

dowym, wskazaniu innych dr·g kariery. Uwagi te powtarzano w Polsce 
Poğudniowej oraz w Polsce Centralnej i P·ğnocnej. 

Na podstawie analizy proponowanych w niekt·rych wojew·dztwach 

oraz oczekiwanych form wsparcia stworzono typologiň szeŜciu skğadni-

k·w, kt·re powinny byĺ uwzglňdniane w programach pomocy nauczy-
cielom zagroŨonym bezrobociem. NaleŨy przy tym zaznaczyĺ, Ũe auto-

rzy raportu ğŃczŃ te elementy w system, ale dwa z nich traktujŃ zamien-

nie, przez co uznajŃ, Ũe obejmuje piňĺ, a nie szeŜĺ element·w
4
. Pierw-

szym obszarem wsparcia powinno byĺ wsparcie psychologiczne ï po-

moc nauczycielom w oswojeniu sytuacji bezrobocia oraz przygotowanie 

ich do podjňcia dziağaŒ na rzecz nowego zatrudnienia. Drugim elemen-
tem powinno byĺ kompleksowe wsparcie doradcze ukierunkowane na 

znalezienie odpowiedniej ŜcieŨki zawodowej i wsp·lne jej zaprojekto-

                                                        
3 Ibidem, s. 28-29. 
4 Por. Ibidem, s. 30. 
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wanie. Indywidualne podejŜcie powinno tu obejmowaĺ uwzglňdnienie 

wszystkich zdobytych dotychczas kwalifikacji oraz pr·bň poszukiwania 
nowych talent·w, kt·re mogŃ otworzyĺ nowŃ ŜcieŨkň kariery zawodo-

wej. Trzecim elementem wparcia powinno byĺ przygotowanie indywi-

dualnego pakietu szkoleŒ i kurs·w oraz jego dofinansowanie przez wğa-
dze publiczne. Czwartym elementem moŨe byĺ alternatywna ŜcieŨka 

wsparcia poprzez przygotowanie do przedsiňbiorczoŜci oraz udzielnie 

dotacji na rozpoczňcie dziağalnoŜci gospodarczej. PiŃty element systemu 
wsparcia dla zwolnionych nauczycieli miağby stanowiĺ stağy monitoring 

ŜcieŨki zawodowej obranej przez zwalnianych nauczycieli. W ten spos·b 

moŨliwe byğoby okreŜlanie poziomu skutecznoŜci i efektywnoŜci wspar-

cia oraz bieŨŃce diagnozowanie obszar·w problemowych i podejmowa-
nie dziağaŒ naprawczych.  

Schemat 7. Rozpoznane w Polsce rodzaje wsparcia kierowanego do nauczy-

cieli wypadajŃcych z zawodu 

 
ťr·dğo: Wykorzystanie przez JST potencjağu intelektualnego nauczycieli wypadajŃcych z 
zawodu w latach 2011 i 2012. Raport z badaŒ, OŜrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 
2013, s. 31. 
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W tym miejscu naleŨy zaryzykowaĺ stwierdzenie, Ũe oczekiwany  

i proponowany model wspierania nauczycieli odpowiada przede wszyst-
kim koncepcjom outplacementu klasycznego i zaadaptowanego

5
. W obu 

tych modelach zakğada siň bowiem przygotowanie zwalnianych os·b do 

prowadzenia wğasnej dziağalnoŜci gospodarczej. Niemniej przywoğana 
koncepcja r·Ũni siň od modelu klasycznego, w kt·rym przygotowanie do 

przedsiňbiorczoŜci stanowi jednŃ z moŨliwoŜci, jakie mogŃ wybraĺ 

uczestnicy programu. Od outplacementu zaadaptowanego r·Ũni siň na-
tomiast tym, Ũe mimo szerokich oczekiwaŒ nauczycieli co do zaangaŨo-

wania w programy wsparcia moŨliwie jak najwiňkszej liczby interesariu-

szy szk·ğ (wğadz publicznych, administracji, organizacji otoczenia biz-

nesu i pozarzŃdowych) wğaŜciwie nie proponuje im do odegrania Ũad-
nych znaczŃcych r·l w proponowanym systemie wsparcia. Ponadto nale-

Ũy podkreŜliĺ, Ũe doŜwiadczenia tego typu program·w w Polsce wskazu-

jŃ niskŃ skutecznoŜĺ outplacementu klasycznego ze wzglňdu na: ich 
kr·tki czas trwania, doraŦny charakter, zbyt mağo zindywidualizowane 

podejŜcie, niedostosowanie do lokalnego rynku pracy oraz nieza-

angaŨowanie podmiot·w istotnych dla wywoğania szerszych zmian na 

poziomie lokalnym i regionalnym
6
.  

5.2. Koncepcja i techniki rekonwersji zawodowej 

Punkt wyjŜcia do dalszej analizy bňdzie stanowiĺ odr·Ũnienie pojňcia 

rekonwersji od reorientacji zawodowej. Pojňcia te sŃ czňsto bğňdnie trak-

towane jako r·wnoznaczne, podczas gdy odnoszŃ siň do odmiennych 
cel·w i dziağaŒ zorientowanych na przyszğoŜĺ. 

Pod pojňciem reorientacji, jak wskazuje D. Kukla, rozumieĺ moŨna 

Ăproces polegajŃcy na powt·rnym przygotowaniu osoby do prawidğo-

wego wyboru nowego zawodu i pomoc w ponownej adaptacji zawodo-
wej na innym lub tym samym stanowiskuò

7
. W tym ujňciu zwraca siň 

uwagň na to, Ũe proces doradztwa (ujňcie edukacyjne) lub poradnictwa 

                                                        
5 Zob. J. Koral, Outplacement ï spos·b na bezrobocie, FISE, Warszawa 2009,  

s. 6-15. 
6 Zob. J. Tyrowicz, Ewaluacja i efektywnoŜĺ program·w spoğecznych w Polsce, 

[w:] M. GrewiŒski, J. Tyrowicz (red.), Aktywizacja, partnerstwo, partycypacja 
ī o odpowiedzialnej polityce spoğecznej, Mazowieckie Centrum Polityki Spo-

ğecznej, Warszawa 2007, s. 139. 
7 D. Kukla, Raport dotyczŃcy stanu doradztwa edukacyjno-zawodowego w Pol-

sce i wybranych krajach Unii Europejskiej, Krajowy OŜrodek Wspierania 

Edukacji Zawodowej i Ustawicznej, Warszawa 2012, s. 18. 
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(ujňcie rynku pracy) zawodowego obejmuje wpierw okres szkolny,  

a nastňpnie wğaŜciwie cağe Ũycie zawodowe. A. Szczepaniak natomiast 
dodatkowo wskazuje, Ũe reorientacja zawodowa dotyczy uczni·w Ăszk·ğ 

ponadpodstawowych, kt·rzy z r·Ũnych powod·w chcŃ lub muszŃ za-

mieniaĺ kierunek ksztağcenia w szkole zawodowej oraz os·b dorosğych, 
kt·re chcŃ lub muszŃ zmieniĺ zaw·d, wykonywanŃ dotychczas pracň lub 

zajmowane stanowiskoò
8
. Dziağania w tym kierunku prowadzŃ urzňdy 

pracy, szkoğy i poradnie psychologiczno-pedagogiczne. Reorientacja 
nastňpuje zatem po preorientacji, czyli wczeŜniejszym ukierunkowaniu 

mğodzieŨy i rodzic·w co do wyboru zawodu. Z. Pospolitak precyzuje, Ũe 

chodzi o sytuacje, gdy uczniowie z r·Ũnych powod·w niewğaŜciwie wy-

brali zaw·d, nie jest on zgodny z ich zainteresowaniami i dyspozycjami
9
. 

Tymczasem pod pojňciem rekonwersji zawodowej rozumie siň adap-

tacjň pracownik·w do nowych warunk·w funkcjonowania organizacji  

i rynku pracy. Przy czym rekonwersja nie musi siň wiŃzaĺ ze zwolnie-
niami i jest elementem restrukturyzacji rozwojowej ī o celach dğugoter-

minowych, podczas gdy outplacement mieŜci siň w ramach podejmowa-

nej doraŦnie restrukturyzacji naprawczej
10
. Innymi sğowy rekonwersja 

sğuŨy antycypacji negatywnych efekt·w restrukturyzacji, podczas gdy 
outplacement moŨe jedynie niwelowaĺ negatywne skutki zwolnieŒ. Re-

konwersja ma stanowiĺ czňŜĺ planu spoğecznego dotyczŃcego adaptacji 

zawodowej zar·wno pracownik·w pozostajŃcych w restrukturyzowanej 
organizacji, jak i odchodzŃcych z niej. W przypadku pierwszej grupy 

powinny to byĺ metody, Ŝrodki i warunki adaptacji takie jak przegrupo-

wania, przeszeregowania i rekonwersja zawodowa. OdchodzŃcy pra-
cownicy powinni zaŜ otrzymaĺ pomoc w ramach outplacementu

11
. Po-

                                                        
8 A. Szczepaniak, Doradztwo zawodowe ī potrzeba czy koniecznoŜĺ we wsp·ğ-

czesnej szkole?, [w:] W. Duda, G. Wieczorek, D. Kukla (red.), Tendencje  

i wyzwania poradnictwa zawodowego, Wydawnictwo im. Stanisğawa Po-

dobiŒskiego Akademii im. Jana Dğugosza, Czňstochowa 2010, s. 182. 
9 Z. Pospolitak, Sğownik pojňĺ dotyczŃcych ksztağcenia moduğowego, [w:]  

M. W·jcik (red.), Ksztağcenie zawodowe i moduğowe oraz partnerstwo lokalne 

na rzecz rynku pracy i przedsiňbiorczoŜci. Tom I Poradnik, Polska Agencja 

Rozwoju PrzedsiňbiorczoŜci, Warszawa 2001, s. 179. 
10 K. Makowski (red.), ZarzŃdzanie pracownikami. Instrumenty polityki perso-

nalnej, Poltext, Warszawa 2000, s. 172-174; [cyt. za:] J. JarczyŒski, A. Za-

krzewska-Bielawska, Restrukturyzacja zatrudnienia w przedsiňbiorstwie, op. 

cit., s. 218, 235-237. 
11

 Por. A. LudwiczyŒski, Analiza pracy i planowanie zatrudnienia, op. cit.,  

s. 185-187; T. Oleksyn, Restrukturyzacja zatrudnienia. Cele, formy, procesy, 
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nadto spoğeczny plan restrukturyzacji powinien siň skğadaĺ z czterech 

plan·w czŃstkowych: potrzeb kadrowych, pozyskiwania i zwolnieŒ pra-
cownik·w, adaptacji zawodowej oraz szkoleŒ i przekwalifikowania pra-

cownik·w
12
. Ich opracowanie powinna zaŜ poprzedziĺ diagnoza organi-

zacji, jej zasob·w ludzkich i otoczenia. Do tego istotne jest kon-
sultowanie i negocjowanie tych plan·w z przedstawicielami pracowni-

k·w, kadrŃ kierowniczŃ, pracownikami oraz organizacjami zewnňtrz-

nymi wğŃczonymi w restrukturyzacjň. 
NaleŨy zatem stwierdziĺ, Ũe pojňcie reorientacji jest wňŨsze od re-

konwersji, gdyŨ odnosi siň tylko do zmiany kwalifikacji okreŜlonej gru-

py os·b. Reorientacja przyjmuje perspektywň pedagogiki pracy i doradz-

twa zawodowego oraz indywidualnych potrzeb zmiany zawodu. Pojňcie 
to moŨe prowadziĺ do stygmatyzacji, gdy jest stosowane przy zağoŨeniu 

negatywnej oceny przeszğych decyzji co do wyboru zawodu jako bğňd-

nych i nietrafnych. Tymczasem rekonwersja to podejŜcie nauki o zarzŃ-
dzaniu, w kt·rym kğadzie siň nacisk na uwarunkowania zewnňtrzne  

i organizacyjne, jakie mogŃ prowadziĺ do zmian lub likwidacji zajmowa-

nych przez pracownik·w stanowisk w organizacji. Nie zakğada siň przy 

tym oceny indywidualnych preferencji i decyzji o wyborze zawodu, lecz 
zwraca siň uwagň na fakt peğnienia juŨ okreŜlonych r·l zawodowych, 

kt·re naleŨy zaadaptowaĺ do nowych uwarunkowaŒ. W tym miejscu 

koncepcjň rekonwersji uznaje siň za bardziej adekwatnŃ do analizy  
i planowania dziağaŒ wobec nauczycieli i instruktor·w zawodu znajdujŃ-

cych siň w sytuacji zagroŨenia bezrobociem. 

Miejsce koncepcji rekonwersji w teorii organizacji i zarzŃdzania za-
sobami ludzkimi przedstawia K. Makowski. Zdaniem badacza outplace-

ment powinien byĺ omawiany w kontekŜcie nie tyle ograniczania nega-

tywnych skutk·w dziağaŒ derekrutacyjnych dla os·b zwalnianych  

                                                                                                                            
kontrowersje, ĂPraca i Zabezpieczenie Spoğeczneò 7-8/2000, s. 2-8; B. Jamka, 

Restrukturyzacja przedsiňbiorstw a bezrobocie, [w:] K. KuciŒski (red.), 

Przedsiňbiorstwo wobec bezrobocia, SGH, Warszawa 2002, s. 23-30; T. Sa-

peta, Restrukturyzacja zatrudnienia jako przykğad zmiany organizacyjnej, [w:] 

Z. Dach (red.), Prace z zakresu zarzŃdzania personelem, Akademia Ekono-

miczna w Krakowie, Krak·w 2002, s. 29-43; H. Brandenburg, Projekty re-
strukturyzacyjne. Planowanie i realizacja, op. cit., s. 115-116; M. Sidor-RzŃd-

kowska, Zwolnienia pracownik·w a polityka personalna firmy, Wolters Klu-

wer, Warszawa 2010, s. 65-69. 
12

 A. LudwiczyŒski, Analiza pracy i planowanie zatrudnienia, op. cit., s. 185-

186. 
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i zwiňkszania ich szans na przyszğŃ aktywnoŜĺ zawodowŃ, co raczej 

dziağaŒ nastňpujŃcych po podjňciu inicjatyw uzdrowieŒczo-naprawczych 
na wewnňtrznym rynku pracy danej organizacji

13
. Innymi sğowy wyr·Ũ-

nia siň dwa etapy: (1) dğugoterminowe dziağania przygotowawcze, obej-

mujŃce ograniczenie skali i intensywnoŜci negatywnych efekt·w dere-
krutacji ï jednym z tych dziağaŒ jest rekonwersja zawodowa; (2) kr·tko-

terminowe dziağania ī wğaŜciwy outplacement nakierowany na udziele-

nie pomocy zwalnianym osobom. 
Pierwszy etap ī dziağaŒ na wewnňtrznym rynku pracy danej organi-

zacji ī badacz okreŜla teŨ jako Ăprognostyczno-zapobiegawcze kierowa-

nie zatrudnieniem i kompetencjami ī instrument ograniczajŃcy skalň 

derekrutacjiò
14
. Pod pojňciem tym rozumie koncepcje sp·jnej polityki  

i plan·w dziağania majŃcych na celu antycypacyjne zmniejszenie roz-

bieŨnoŜci miňdzy potrzebami i zasobami ludzkimi organizacji (w rozu-

mieniu liczby pracownik·w i ich kompetencji) w jego planie strategicz-
nym oraz wğŃczajŃcych pracownika w ramy rozwoju zawodowego

15
. 

Rekonwersja zawodowa stanowi tu jedno z zaleceŒ dla organizacji obok 

m.in. prognozowania wewnňtrznego i zewnňtrznego rynku pracy; precy-

zyjnego okreŜlania plan·w przyszğego zapotrzebowania kadrowego; 
troski o elastycznoŜĺ zasob·w pracy; wykorzystania technik zarzŃdzania 

kompetencjami; dziağaŒ na rzecz integracji pracownik·w z firmŃ ī za-

gwarantowania im rozwoju osobistego; oraz tworzenia warunk·w do 
adaptacyjnoŜci pracownik·w na wewnňtrznym rynku pracy. 

Jak zauwaŨa J. Telep, rekonwersja zawodowa wywodzi siň z termi-

nologii organizacji siğ zbrojnych
16

. Mianem konwersji okreŜla siň tu 
wymuszone okolicznoŜciami przestawienie produkcji cywilnej na woj-

skowŃ lub wojskowej na cywilnŃ realizowanŃ w relatywnie kr·tkim cza-

                                                        
13 Por. K. Makowski, Outplacement ī europejskim standardem w dziedzinie 

zarzŃdzania zasobami ludzkimi, [w:] K. KuciŒski (red.), Polskie przedsiňbior-

stwa wobec standard·w europejskich, SGH, Warszawa 2003, s. 167; K. Ma-

kowski, A. Kwiatkiewicz, Derekrutacja i outplacement wedğug standard·w 

europejskich, [w:] M. Juchnowicz (red.), Standardy europejskie w zarzŃdzaniu 

zasobami ludzkimi. Praca zbiorowa, Poltext, Warszawa 2004, s. 177-178. 
14 K. Makowski, Outplacement ī europejskim standardem w dziedzinie zarzŃ-

dzania zasobami ludzkimi, op. cit., s. 164. 
15 Ibidem, s. 164. 
16 J. Telep, Uzasadnienie wyboru tematu Ărekonwersjaò jako forma pomocy 

zwalnianym z pracy, [w:] Z. Bombera, J. Telep (red.), Bezrobotny i co dalej? 

Rekonwersja jako forma pomocy zwalnianym z pracy w wybranych grupach 

zawodowych, AlmaMer, Warszawa 2006, s. 5-6. 
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sie. Podczas gdy mianem rekonwersji okreŜla siň dziağania przygotowu-

jŃce powr·t zwalnianych z wojska Ũoğnierzy zawodowych do adaptacji  
w pracy w Ŝrodowisku cywilnym. Tym samym sŃ to dziağania wyprze-

dzajŃce, zapewniajŃce pğynne przejŜcie z jednych struktur organizacyj-

nych do innych poprzez: optymalizacjň decyzji co do kierunk·w podjň-
cia zatrudnienia, uzupeğnienia lub nabycia nowych kwalifikacji, poszu-

kiwania pracy stosownej do wyksztağcenia i aspiracji, uwzglňdnianie 

potencjalnych warunk·w tworzenia nowych miejsc pracy dla zwalnia-
nych na bazie likwidowanego mienia zakğadowego i potrzeb lokalnych 

rynk·w pracy. Cele i dziağania w ramach rekonwersji sŃ zatem szersze 

niŨ w programach outplacementowych, wykraczajŃ bowiem poza intere-

sy firmy i jej pracownik·w oraz angaŨujŃ instytucje i Ŝrodki publiczne. 
Dziağania te moŨna teŨ uznaĺ za relatywnie mniej kosztowne ze wzglňdu 

na mniej doraŦny charakter i moŨliwoŜĺ ograniczenia szerokiego zakresu 

bezrobocia wŜr·d przedstawicieli aktywizowanej grupy. 
KorzyŜci z wdraŨania strategii rekonwersji zawodowej moŨna po-

dzieliĺ na gospodarcze i spoğeczne
17

. Do pierwszych naleŨŃ: 

¶ stwarzanie szans wykorzystania w gospodarce kraju wykwalifi-

kowanych pracownik·w z duŨym doŜwiadczeniem Ũyciowym  
i zawodowym; 

¶ umoŨliwienie przygotowania do rozpoczňcia dziağalnoŜci gospo-

darczej na wğasny rachunek (inkubatory przedsiňbiorczoŜci, mağe 

i Ŝrednie przedsiňbiorstwa); 

¶ utrzymanie poziomu ekonomicznej egzystencji zwalnianych  

z pracy i ich rodzin; 

¶ moŨliwoŜĺ tworzenia nowych miejsc pracy dla innych bezrobot-

nych ī zwolniony z pracy moŨe staĺ siň pracodawcŃ; 

¶ element napňdzajŃcy gospodarkň regionu, np. jako strona w two-

rzonych programach specjalnych dla region·w strukturalnego 

bezrobocia. 
KorzyŜci spoğeczne z rekonwersji zawodowej to: 

¶ stworzenie pomostu miňdzy wieloletnim funkcjonowaniem  

w Ũyciu zawodowym a koniecznoŜciŃ jego kontynuacji; 

¶ szansŃ na uzupeğnienie (zmianň) posiadanych kwalifikacji zawo-

dowych; 

¶ Ăğagodneò przezwyciňŨenie nieuchronnego i gğňbokiego stresu 
zwiŃzanego z utratŃ dotychczasowej pracy; 

                                                        
17 Por. Ibidem, s. 7-8. 
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¶ spoğeczne wsparcie Ătransformacjiò zawodowej; 

¶ stwarzanie moŨliwoŜci promowania w mass mediach rekonwer-

sji jako formy ograniczenia bezrobocia. 

Zdaniem L. Greli koncepcja rekonwersji zawodowej w Polsce jest 
postrzegana raczej jako teoria niŨ praktyka

18
. Jest stosowana bowiem 

jedynie w Wojsku Polskim jako procedura restrukturyzacji militarnej 

zgodne z jej pierwotnymi zastosowaniami. W poğowie lat 90. XX wieku 
koncepcja ta zostağa poruszona pod wpğywem pr·b adaptacji rozwiŃzaŒ 

pochodzŃcych z Francji dotyczŃcych szerszych przeksztağceŒ gospodarki 

i rynku pracy na szczeblu regionalnym oraz przedsiňbiorstw. Niemniej 
nie spowodowağo to jej faktycznego wprowadzenia do legislacji w Pol-

sce. Dopiero w Ustawie z 20 kwietnia 2004 roku o promocji zatrudnienia 

i instytucjach rynku pracy wprowadzono element koncepcji rekonwersji 

dotyczŃcy moŨliwoŜci stosowania przez instytucje rynku pracy wŃsko 
rozumianej formy outplacementu, kt·rŃ okreŜlono mianem ĂzwolnieŒ 

monitorowanychò
19
. Wedğug badacza pojňcie to powinno byĺ wykorzy-

stane w odniesieniu do proces·w przeksztağceŒ gospodarczych zwiŃza-
nych z rozwojem technologii, wzrostem wymagaŒ dotyczŃcych ochrony 

Ŝrodowiska oraz zmian cech oceny efektywnoŜci gospodarowania
20

. 

JednoczeŜnie naleŨy zakğadaĺ, Ũe rekonwersja stanowi proces przebiega-
jŃcy w ograniczonym czasie, na przestrzeni Ũycia jednego pokolenia, 

wymagajŃcy uruchomienia proces·w adaptacji os·b, kt·rych zmiany 

dotykajŃ.  

Autor przywoğuje teŨ francuskie definicje, kt·re stawiajŃ wiňkszy na-
cisk na przywr·cenie r·wnowagi w gospodarce lokalnej dotkniňtej re-

dukcjŃ liczby zatrudnionych poprzez dziağania wğadz publicznych oraz 

samych zakğad·w pracy
21
. Z jednej strony wymaga siň uruchomienia 

proces·w adaptacyjnych, kt·re sŃ rozciŃgniňte w czasie. Z drugiej ī uru-

chomienia mechanizm·w adaptacyjnych samych pracownik·w do kon-

tynuacji aktywnoŜci zawodowej. Ponadto wyr·Ũnia siň dwa podejŜcia do 

                                                        
18 L. Grela, Polityka rynku pracy a rekonwersja, [w:] Z. Bombera, J. Telep 

(red.), Bezrobotny i co dalej? Rekonwersja jako forma pomocy zwalnianym  

z pracy w wybranych grupach zawodowych, AlmaMer, Warszawa 2006,  

s. 246. 
19 Ustawa z 20 kwietnia 2004 roku o promocji zatrudnienia i instytucjach rynku 

pracy, DzU z 2004 r., nr 99 poz. 1001, zwana dalej UstawŃ o promocji za-

trudnienia i instytucjach rynku pracy. 
20 L. Grela, Polityka rynku pracy a rekonwersja, op. cit., s. 246. 
21 Ibidem, s. 247-248. 
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indywidualnej rekonwersji konkretnego pracownika
22

. Pierwsze to prze-

grupowanie, czyli adaptacja zawodowa zwiŃzana z ponownym zatrud-
nieniem na zbliŨonym co do treŜci pracy stanowisku. Drugi wariant to 

przekwalifikowanie zwiŃzane ze zmianŃ profilu zawodowego, czyli 

zmianŃ kwalifikacji i zatrudnieniem na stanowisku o odmiennych wy-
maganiach kwalifikacyjnych i kompetencyjnych. 

JeŜli chodzi o instrumenty stosowane w ramach rekonwersji zawo-

dowej, to stanowiŃ one mieszankň dziağaŒ na poziomie makro- i mezo-
strukturalnym, czyli w odniesieniu do organizacji i cağych rynk·w pracy 

oraz dziağaŒ wewnŃtrz organizacji
23
. PierwszŃ grupň stanowiŃ dziağania  

z zakresu aktywnych program·w rynku pracy, kt·rych celem jest pod-

trzymanie poziomu aktywnoŜci zawodowej lub przywr·cenie na rynek 
pracy poprzez ponownŃ integracjň (np. szkolenia, poŨyczki na zağoŨenie 

dziağalnoŜci gospodarczej, prace interwencyjne, roboty publiczne). Dru-

gŃ natomiast ī instrumenty w ramach zarzŃdzania zasobami ludzkimi,  
w szczeg·lnoŜci programy outplacementowe sğuŨŃce do uğatwiania 

zmian miejsca pracy zwalnianym pracownikom (np. pomoc w poszuki-

waniu pracy, udostňpnianie biura na czas zmiany zatrudniania). Pierwsza 

grupa dziağaŒ to odpowiedzialnoŜĺ publiczna i dziağania na rzecz 
wszystkich zagroŨonych bezrobociem. Druga ī to odpowiedzialnoŜĺ  

i dziağania zaleŨne od poszczeg·lnych zakğad·w pracy. 

W nawiŃzaniu do M. Egemana moŨna przywoğaĺ szereg pytaŒ istot-
nych dla oceny i tworzenia planu restrukturyzacji organizacji i rekon-

wersji zawodowej pracownik·w
24

: 

¶ Czy plan strategiczny restrukturyzacji organizacji opiera siň na 
dostatecznej analizie: rynk·w, produkt·w i konkurencji, rentow-
noŜci i finansowania, innowacji, technologii i inwestycji, zaso-

b·w ludzkich (liczby pracownik·w i ich kompetencji)? 

¶ Czy istnieje dostateczna sp·jnoŜĺ miňdzy celami i Ŝrodkami re-

strukturyzacji, zwğaszcza w dziedzinach finansowania, organiza-

cji i struktur, kompetencji pracownik·w? 

¶ Czy argumentacja ekonomiczna i system porozumiewania siň 
miňdzy partnerami restrukturyzacji pozwalajŃ na wğŃczenie siň  

i motywowanie kadry kierowniczej, aktywne zainteresowanie  

                                                        
22 Ibidem, s. 248. 
23 Ibidem, s. 250. 
24

 Por. M. Egeman, Restrukturyzacja i kierowanie zatrudnieniem, Poltext, War-

szawa 1999, s. 42-43. 
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ze strony przedstawicieli spoğecznych personelu, akceptacjň  

ze strony pracownik·w? 

¶ Czy plan spoğeczny restrukturyzacji organizacji i rekonwersji 
zawodowej pracownik·w rozwaŨany jest w kategoriach struk-

tury zatrudnienia i przyszğych kompetencji pracownik·w, czy 

tylko w kategoriach og·lnej liczby zatrudnionych? 

¶ Czy plan spoğeczny restrukturyzacji organizacji i rekonwersji 
zawodowej pracownik·w odwoğuje siň tylko do utartych sposo-

b·w dziağania (np. wczeŜniejsze emerytury, zachňcanie do do-

browolnych odejŜĺ)? 

¶ Czy zostağ oszacowany cağkowity koszt planu spoğecznego re-

strukturyzacji (koszty rzeczywiste i ukryte, koszty wewnňtrzne  

i zewnňtrzne)? 

¶ Czy restrukturyzacja organizacji i rekonwersja zawodowa pra-

cownik·w jest uprzywilejowaniem raczej ponownego zatrud-

nienia pracownik·w, czy teŨ Ăodszkodowaniem za poniesione 
stratyò? 

¶ Czy plan spoğeczny pozwala uniknŃĺ Ăzağatwiania przypadk·w 
indywidualnychò (np. Ădokonywania porachunk·w ze strony 

przeğoŨonychò, znanych powszechnie przypadk·w braku kom-
petencji zawodowych, kwestii spoğecznych), kt·re wymagajŃ in-

nego rodzaju dziağaŒ? 

¶ W jaki spos·b w kaŨdej grupie zatrudnionych dotkniňtych skut-

kami restrukturyzacji dokonuje siň wyboru tych pracownik·w, 
kt·rzy majŃ moŨliwoŜci rozwoju w przeksztağcanej organizacji? 

¶ Czy w planie spoğecznym restrukturyzacji uwzglňdnia siň ko-

niecznoŜĺ stağego zmniejszania, a nawet dŃŨenia do cağkowitej 

likwidacji zatrudnienia pracownik·w nisko wykwalifikowa-

nych? JeŜli tak, to w jaki spos·b zamierza siň podwyŨszaĺ te 
kwalifikacje? 

¶ Czy sposoby i Ŝrodki, centralne i lokalne, osobowe i materialne, 
dotyczŃce adaptacji zawodowej sŃ dostateczne, wiarygodne, pro-

fesjonalne? 

¶ Czy lokalne zespoğy zajmujŃce siň adaptacjŃ zawodowŃ pracow-

nik·w mogŃ liczyĺ na wydatne wsparcie ze strony bezpoŜrednich 

i poŜrednich przeğoŨonych? 

¶ Czy w przypadku mobilnoŜci geograficznej (nowego zatrudnie-

nia w innym regionie kraju) w dostatecznym stopniu wspiera siň 
rozwiŃzywanie problem·w indywidualnych i rodzinnych pra-




















































































































































































































































































































