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Wstep

Dyskusje wokot umiejetnosci nauczycieli toczg sie nieprzerwanie od wielu lat. Powstato tez
wiele publikacji dotyczacych ksztatcenia, doskonalenia i rozwoju umiejetnosci kadry
pedagogicznej. Jako autorzy tej publikacji sami niejednokrotnie zabieralismy gtos w toczacej
sie debacie, podejmowali$my niezliczone rozmowy z nauczycielami, dyrektorami szkét,
doradcami metodycznymi czy konsultantami placdwek doskonalenia nauczycieli. Tym, co
wyrdznia naszg publikacje, jest wykorzystanie w dyskusji o umiejetnosciach nauczycieli
zapiséw fundamentalnego dla rozwoju umiejetnosci dokumentu krajowego, jakim jest
Zintegrowana Strategia Umiejetnosci 2030 (MEN, 2019; MEIN 2020) oraz wskazanie

znaczenia umiejetnosci dla budowania i wzmacniania prestizu zawodu nauczyciela.

Rzeczywistosc stawia przed jednostkami i spoteczennstwem wiele wyzwan, ktérym muszg
sprostac, aby rozwijac sie i funkcjonowac. W kontekscie dokonujgcych sie ciggle zmian nie
ulega watpliwosciom, ze kluczowym elementem w zyciu cztowieka jest proces uczenia sie.
Uczenie sie prowadzi do rozwijania umiejetnosci, ktére stanowig fundament rozwoju
osobistego i spoteczno-zawodowego. Zatem pytanie, jakie umiejetnosci nalezy uznaé za
najbardziej istotne w kontekscie tego rozwoju, powinno byé przedmiotem statej refleksji

i dyskusji w kregach wtadz oswiatowych, pracodawcéw, nauczycieli i samych uczacych sie

0sob.

Niniejsza publikacja skupia sie na analizie polskiej strategii dotyczacej rozwoju umiejetnosci
dzieci, mtodziezy i dorostych, a zatem na zapisach Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030
(ZSU 2030). Strategia ta koncentruje sie na inwestowaniu w ksztatcenie i szkolenie na rzecz
zdobywania umiejetnosci i uczenia sie przez cate zycie. Obejmuje edukacje formalng,
pozaformalng i uczenie sie nieformalne, z uwzglednieniem zapotrzebowania i dostepnosci

w zakresie umiejetnosci i kwalifikacji ze strony rynku pracy. W Zintegrowanej Strategii
Umiejetnosci 2030 szczegdlng uwage poswiecono umiejetnosciom kadry uczacej w edukacji
formalnej, w tym nauczycielom systemu oswiaty. W spoteczenstwie opartym na ciggtym
rozwoiju istotne jest kreowanie aktywnych postaw i umiejetnosci catozyciowego uczenia.

Nauczyciele odgrywajg decydujgca role w rozwijaniu umiejetnosci uczniéw, zaréwno



w kontekscie wiedzy i umiejetnosci zawodowych, jak i umiejetnosci ksztattowania aspiracji
edukacyjnych i zawodowych. Aby sprostac realizowaniu tej roli, nauczyciele muszg posiadac
nie tylko fachowa wiedze z zakresu nauczanego przedmiotu, ale takze umiejetnosci
psychologiczne i pedagogiczne, umozliwiajgce skuteczne wspieranie uczniéw w procesie
uczenia oraz umiejetnosci pozwalajgce na planowanie wtasnego rozwoju zawodowego

i dbanie o swdj dobrostan.

W niniejszej publikacji zaprezentowany zostat model umiejetnosci nauczycieli, wprowadzony
z zapiséw Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci. Model ten zmienia tradycyjne role
nauczyciela i ucznia, zachecajgc obie strony do aktywnego uczestnictwa w szeroko
rozumianym procesie ksztatcenia oraz dgzenia do ciggtego rozwoju. Wprowadzenie tego
modelu wymaga zmiany kultury organizacyjnej w szkotach, ktdrej celem jest stworzenie

srodowiska sprzyjajgcego konstruktywnemu uczeniu sie.

W opracowaniu przedstawione zostaty rezultaty analizy zapiséw Zintegrowanej Strategii
Umiejetnosci 2030 w kontekscie rzeczywistosci szkolnej. Obejmujg one gtosy nauczycieli,
doradcéw metodycznych, konsultantéw z placéwek doskonalenia nauczycieli, dyrektoréw
przedszkoli i szkét oraz wiadz oswiatowych. Celem analizy jest zrozumienie, jakie
umiejetnosci nauczycieli sg kluczowe dla osiggniecia sukcesu w procesie nauczania—uczenia
sie, a takze identyfikacja ewentualnych barier i deficytdw umiejetnosci. Wnioski

z przeprowadzonych badan mogg przyczynic sie do lepszego wsparcia nauczycieli w rozwoju
zawodowym i podniesienia jakosci edukacji w oparciu o rzeczywiste potrzeby spotecznosci

szkolne;.

Przedstawione rozwazania na temat Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030

i wynikajgcego z niej modelu nauczyciela, a takze analiza wybranych badan i wypowiedzi
nauczycieli mogg stanowi¢ wktad w projektowanie skutecznego wsparcia nauczycieli

w rozwoju ich umiejetnosci. Ma to kluczowe znaczenie dla podniesienia jakosci edukacji
w Polsce, a takze prestizu zawodu nauczyciela i pracujgcych w nim oséb. Prestiz jest
zjawiskiem majgcym wiele znaczen, petnigcym wiele funkcji — z perspektywy pracy
nauczyciela wiele czynnikdw (zaréwno formalnych, jak i pozaformalnych) wzmacnia go

i ostabia. Uwarunkowaniami formalnymi prestizu nauczyciela sg, miedzy innymi, proces



ksztatcenia nauczycieli, wymagania kwalifikacyjne, awans zawodowy, poziom wynagrodzen,

oceny pracy nauczycieli i warunki wykonywanej pracy.

Przedstawilismy argumenty, ze to wtasnie rozwdj umiejetnosci i ich wykorzystywanie

w pracy zawodowej moze by¢ czynnikiem sprzyjajgcym podniesieniu prestizu nauczycieli,
rozpatrywanego od strony jego odbioru, zwiekszeniu satysfakcji z wykonywanych zadan,
poczucia sprawstwa, odpornosci na wszelkiego rodzaju kryzysy, a w konsekwencji
podniesieniu réznych aspektéw prestizu — od pozycyjnego, dotyczgcego oceny roli
zawodowej, do prestizu zinstytucjonalizowanego, okazywanego nauczycielom na podstawie
ugruntowanych zwyczajow i wzorow zachowan. Chodzi o zadbanie nie tylko o rozwdj
umiejetnosci pojedynczego nauczyciela, ale i o uzupetniajgce sie nawzajem umiejetnosci

grona pedagogicznego.



1. Umiejetnosci jako klucz rozwoju osobistego,
zawodowego i spotecznego

Wprowadzenie

W obliczu stale zachodzacych zmian nie ulega dzi$ watpliwosciom, ze uczenie sie jest
niezbywalnym elementem biografii cztowieka. Zasadniczg konsekwencjg uczenia sie jest
nabywanie i rozwijanie umiejetnosci. To, jakie umiejetnosci nalezy uznac za najbardziej
kluczowe z punktu widzenia rozwoju osobistego, zawodowego i spotecznego, powinno
stanowic staty temat namystu i dyskusji wtadz oswiatowych, pracodawcéw, oséb uczacych,
a przede wszystkim samych uczacych sie. Wtasnie dla tych ostatnich zasadniczg sprawg jest,
by wymag ciggtego rozwoju nie byt przez nich postrzegany wyfacznie jako dyktat narzucony
przez rynek pracy. Uczenie sie nie zawsze jest tatwe i przyjemne, towarzyszy mu duzy
wysitek czasowy, inwestycje finansowe, ponoszenie kosztéw, koniecznos¢ przekraczania
barier i ograniczern mentalnych, pokonywanie wtasnych stabosci, a elementami tego procesu

sg wymog konsekwencji i dyscypliny wewnetrzne;j.

1.1. Idea uczenia sie przez cate zycie

Idea uczenia sie przez cate zycie jest efektem dynamicznie zachodzgcych w XX wieku zmian
w zyciu gospodarczym, spotecznym i w polityce, spowodowanych miedzy innymi
narastajgcymi procesami industrializacji, urbanizacji, informatyzacji, demokratyzaciji,
indywidualizacji i rosngcego znaczenia konsumpcjonizmu. Zmiany te ostatecznie
doprowadzity do przejscia od gospodarki industrialnej do postindustrialnej, wymuszajgc
potrzebe namystu nad nowa rolg edukacji. Istota nowego swiata uosabiata sie w trzech
ptaszczyznach: ekonomicznej — przez dominacje sfery ustug i handlu; technologicznej —
poprzez rozwdj gospodarki opartej na wiedzy i innowacjach; spotecznej — przez zmiany

w hierarchii spotecznej, ktorej ksztatt zalezy od rozwoju technologii i dostepu do wiedzy,

a réwnoczesnie je determinuje (Bell, 1973). Idea uczenia sie przez cate zycie stata sie

naczelng strategig stymulowania wzrostu gospodarczego, modernizacji struktury
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zawodowej, wzrostu gwarancji zatrudnienia, (re)integracji z rynkiem pracy i podnoszenia

jakosci zycia.

Pojecie uczenia sie przez cate zycie lub catozyciowego uczenia sie zyskato znaczacy status
pod koniec XX wieku. Pierwszym impulsem do inicjatyw uczenia sie przez cate zycie byt
wydany w 1975 roku raport ,,Uczy¢ sie aby by¢”, przygotowany przez Miedzynarodowg
Komisje do spraw Rozwoju Edukacji, ktérej przewodniczyt Edgar Faure. W raporcie zawarto
miedzy innymi 21 propozycji zasad nowej polityki oswiatowej, z ktdrych pierwsza gtosita, ze
kazdy cztowiek powinien mie¢ mozliwos¢ uczenia sie przez cate zycie, co powinno by¢
naczelng ideg polityki oSwiatowej (Faure, 1975). Jeszcze wieksze znaczenie miat raport pt.
,Edukacja, jest w niej ukryty skarb” opracowany przez Miedzynarodowg Komisje do spraw
Edukacji dla XXI wieku UNESCO, pod przewodnictwem Jacques’a Delorsa (Delors, 1998).
Zarysowana w raporcie rola edukacji nie powinna sprowadzac sie jedynie do przekazywania
wiedzy i rozwoju umiejetnosci. Jej rolg powinno by¢ rowniez wskazywanie postaw
prowadzgcych do ich ustawicznego aktualizowania oraz do pogtebiania wiedzy,
wynikajgcych ze zmieniajgcego sie Swiata. Edukacja powinna by¢ swoistego rodzaju
drogowskazem dla indywidualnego rozwoju, szansg na aktywny udziat jednostki w zyciu
spotecznym i w rozwoju spofeczenistwa uczgcego sie. Co najwazniejsze, edukacja powinna

by¢ dostepna dla kazdego, w ciggu catego zycia.

Nie da sie zatem rozmawiaé o umiejetnosciach bez osadzenia ich w idei uczenia sie przez
cate zycie (ang. lifelong learning — LLL). Dzi$ ta idea oznacza uczenie sie obejmujgce cate
zycie cztowieka w réznych jego wymiarach, kontekstach i przestrzeniach spotecznych (ang.
lifewide learning). Oznacza przeniesienie punktu ciezkosci i odpowiedzialnosci za
zdobywanie wiedzy i rozwijanie umiejetnosci z instytucji edukacyjnych na dziatania
podejmowane przez osoby uczace sie. Co wiecej, uznaje i docenia wage edukacji
pozaformalnej, a takze codziennego, potocznego doswiadczenia jako okazji do uczenia sie
i rozwoju. Uczenie sie przez cate zycie obejmuje zatem wszystkie rodzaje uczenia sie

i rozwoju osobistego — w formalnym srodowisku edukacyjnym oraz w zréznicowanym
srodowisku i sytuacjach pozaformalnych. Obejmuje takze uczenie sie i rozwdj, ktére

wynikajg z osobistych potrzeb, mozliwosci, zainteresowan oraz uczenie sie, ktére pojawia sie
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w trakcie codziennej aktywnosci. W idee uczenia sie przez cate zycie wpisujg sie zatem

edukacja formalna, pozaformalna i uczenie sie nieformalne.

Edukacja formalna jest definiowana jako edukacja zinstytucjonalizowana, intencjonalna

i zaplanowana przez formalne instytucje edukacyjne. Obejmuje ksztatcenie podstawowe,
zawodowe, Srednie, wyzsze czy ksztatcenie ucznidw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Ksztatcenie formalne prowadzi do uzyskania kwalifikacji, ktére sg uznawane

i rozpoznawane, majg charakter hierarchiczny.

Z kolei edukacja pozaformalna to kazda zorganizowana aktywnos¢ edukacyjna prowadzona
poza formalnym systemem edukacji. Cecha definiujgcg edukacje pozaformalng jest to, ze
moze by¢ ona dodatkiem, alternatywa lub uzupetnieniem edukacji formalnej w procesie
uczenia sie przez cate zycie. Moze odbywac sie w formie krétkich szkolen, kurséw,
warsztatéw, seminariéw i innych form ksztatcenia. Moze tez cechowac sie réznym

poziomem intensywnosci i wymagac¢ od osdb uczacych sie réznego poziomu zaangazowania.

Do tego dochodzi uczenie sie nieformalne. Jest to uzyskiwanie efektéw uczenia sie poprzez
réoznego rodzaju aktywnosc inng niz edukacja formalna i pozaformalna (Stawinski, 2016).
Moze by¢ intencjonalne, a jednoczesnie mniej zorganizowane i ustrukturyzowane niz
edukacja formalna i pozaformalna. Moze odbywac sie poprzez samoksztatcenie, w pracy,
w rodzinie (Eurostat 2016; UNESCO, 2012) lub nieintencjonalne, a zatem odbywac sie przy

okazji réznych codziennych aktywnosci.

Istote tego procesu catosciowo ujmuje Giddens (2004, s. 548-549): ,,w miare zmian
zachodzacych w spoteczenstwie, transformacji ulegajg tez tradycyjne przekonania na temat
stanowigcych jego rdzen instytucji. Idea edukacji — oznaczajacej uporzadkowany przekaz
wiedzy w formalnych ramach powotanych do tego celu instytucji — ustepuje szerszemu
pojeciu »uczenia sie«, ktdre odbywa sie w réznych kontekstach.” | dalej: ,,Przejscie od
»edukacji« do »uczenia sie« ma okreslone konsekwencje. Uczenie sie dotyczy ludzi
czynnych, ciekawych, ktérzy potrafig czerpac wiedze z wielu réznych zrédet, nie tylko
zinstytucjonalizowanych form oswiaty. Zainteresowanie naukg wynika z przekonania, ze

umiejetnosci i wiedze mozna zdobywaé we wszelkiego rodzaju kontekstach —
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z przyjaciétmi i sgsiadami, na seminariach i w muzeach, przy rozmowie w pubie, przez

Internet i inne $rodki przekazu itd.”.

Idea uczenia sie przez cate zycie ksztattowata sie i zmieniata na przestrzeni lat, prowadzac do
zmian w paradygmacie edukacji. Punktem wyjscia byto myslenie i praktykowanie edukacji
osadzonej w formalnych instytucjach edukacyjnych, z nadrzedng rolg nauczyciela, bierng
rolg ucznia i koniecznoscig realizacji zatozonych odgdrnie tresci. Na kolejnym etapie tego
procesu dokonywata sie autonomizacja proceséw uczenia, bedgca efektem stabngcej roli
nauczyciela i prowadzgca do upodmiotowienia ucznia, czego przejawem byt wzrost
znaczenia osoby uczacej sie zaréwno w wyborze form, jak i tresci ksztatcenia (Malewski,
2010, s. 47). Ostatecznie prowadzito to do pekniecia ,,homogenicznej fasady edukacji
instytucjonalnej” (Field, 2003, s. 62), ktore polegato przede wszystkim na zniesieniu granic
instytucjonalnych, programowych i biograficznych w procesie uczenia sie. Zniesienie granic
instytucjonalnych sprowadzato sie w gtéwnej mierze do wprowadzenia pluralizmu
edukacyjnego i korzystania z mozliwosci uczenia sie oferowanych nie tylko w ramach

edukacji formalnej, ale takze pozaformalnej i uczenia sie nieformalnego.

Pojawita sie takze mozliwo$é wyboru oferty edukacyjnej w ramach edukacji formalnej, gdzie
mozliwe do realizacji staty sie rozmaite programy nauczania. Edukacja przestata dotyczy¢
tylko dzieci i mtodziezy. Nastgpito zatem zmniejszenie i ostabienie zaangazowania ludzi

w edukacje formalng (Field, 2003), co w praktyce oznaczato miedzy innymi utrate jej
dominujgcej pozycji, koniecznos¢ rezygnacji z przyjetych i od lat praktykowanych metod,
technik i form nauczania na rzecz tych bardziej elastycznych i dopasowanych do mozliwosci,
potrzeb i oczekiwan osdb uczgcych sie. Przeniesiony zostat punktu ciezkosci z nauczania

w formalnych instytucjach edukacyjnych do indywidualnego uczenia sie i proceséw
edukacyjnych zachodzacych w matych grupach spotecznych i spotecznosciach lokalnych
(Malewski, 2010), zwiekszajac tym samym ich potencjat edukacyjny. Rozpoczeta sie
stopniowa detronizacja monopolu edukacji formalnej i formalnych autorytetéw na rzecz
dowartosciowania indywidualnego doswiadczenia zdobywanego w réznych kontekstach
edukacyjnych. Doceniono w edukacji jej oddolny charakter, role grup spotecznych

i zachodzacych w nich interakcji. Zauwazona zostata autoteliczna wartos¢ edukacji obok jej

wartosci instrumentalnej. W coraz mniejszym zakresie edukacja oznaczata przymus
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poznawczy, za ktérym staty obietnice ,rozwoju zawodowego”, ,,awansu spotecznego” czy
»sukcesu zyciowego” (Malewski, 2010), a w coraz wiekszym stopniu niosta za sobg

samorozwoj, satysfakcje, rados¢ z uczenia sie.

Zarysowana powyzej idea uczenia sie przez cate zycie ma jednak rézne oblicza. To
przedstawione powyzej ma nachylenie optymistyczne. Natomiast w ujeciu krytycznym idea
LLL moze by¢ traktowana jako mechanizm wtadzy i kontroli, selekcji i wykluczenia, a nawet
opresji niektérych grup spotecznych i jednostek. Uczenie sie przez cate zycie poddane jest
prymatowi polityki i rynku pracy, co oznacza, ze jest jego narzedziem, ktdre pozwala na
dowolne modelowanie jednostek w zaleznos$ci od zmieniajacych sie wymagan rynku pracy.
W ten sposéb jednostka staje sie kapitatem, ktérego rozwdj nalezy strategicznie planowac,
w ktory nalezy nieustannie inwestowacd i ktérym trzeba zarzadzac (Pluskota, Staszewicz,
2014). Jednostki jako wartosci rynkowe nie sg jednak sobie rédwne. Tym, co je przede
wszystkim rdznicuje, sg jakos¢ i efekty poniesionych inwestycji, ktére skutkujg réznorodnymi
zasobami umiejetnosci i wynikajacych z tego korzysci. Wszystko to ,sprawia, ze niektérzy
ludzie sg traktowani jako bardziej »pozgdani« niz inni (Coffield, 1999), podczas gdy inni

zostajg wykluczeni z gry rynkowej.

Rynkowe zapotrzebowanie na okreslone umiejetnosci wymusity ilosciowy i jakoSciowy
rozwaj rynku edukacyjnego. W teorii dla wszystkich zainteresowanych pojawita sie nagle
mozliwos$é skorzystania, a co wiecej — wyboru preferowanej ustugi edukacyjnej. W praktyce
jednak dostep do wysokiej jakosci ustug edukacyjnych byt regulowany gestym sitem selekgji
miedzy innymi ze wzgledu na pochodzenie spoteczne i zwigzane z nim posiadanie kapitatu
ludzkiego, kulturowego, spotecznego czy ekonomicznego jednostki. ROwnoczesnie wraz

z ilosSciowg ekspansjg ustug edukacyjnych nastgpito zaostrzenie ich stratyfikacji na lepsze

i gorsze (Domanski, 2005).

W konsekwencji oznaczato to pojawienie sie dwdch odrebnych swiatéw, ktére wyostrzajg
hierarchie spotecznga. Pierwszy z nich ma nieograniczony dostep do cenionych rynkowo
ustug edukacyjnych, przektadajgcy sie na rozwdj wysoko pozadanych na rynku pracy
umiejetnosci. Jest luksusem, na ktéry pozwoli¢ moze sobie relatywnie waska,
uprzywilejowana elita. W drugim znajduijg sie ci, ktérych naktady na edukacje nie majg szans

przetozy¢ sie na sukces rynkowy. Caty ich wysitek w inwestycje zwigzane z ksztatceniem
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bliski jest iluzji i ideologicznej fikcji — fikcjg jest zasada merytokracji, czyli wynagradzanie

odpowiednio do ,zastug”, rowniez edukacyjnych.

Idea catozyciowego uczenia sie przerzucita na jednostki odpowiedzialnosé za rozwéj
umiejetnosci. Jednak nie wszyscy sg w stanie sprosta¢ temu wyzwaniu, co wynika z wielu
uwarunkowan zwigzanych m.in. z niejednakowg socjalizacjg i , kapitatami” rodzicow.
Pomimo tego, ludzie utwierdzajg sie w przekonaniu, cho¢ niekoniecznie ma ono
odzwierciedlenie w postawach, ze muszg permanentnie inwestowaé we wtasny rozwaj,

a catozyciowa aktywnos¢ edukacyjna zwienczona bedzie zajmowaniem wysokich pozycji na
drabinie hierarchii spotecznej. Podtrzymywanie tego przekonania jest rdwniez korzystne

z punktu widzenia instytucji edukacyjnych. Zapewnia im statg sprzedaz produktéw

i niestabnacy rozwdj tego sektora (Pluskota, Staszewicz, 2014).

Idea uczenia sie przez cate zycie niesie za sobg obietnice upodmiotowienia i emancypacji
jednostki, czemu z kolei przeczy jej instrumentalny charakter. Wedtug niektérych
interpretacji, cele instrumentalny i emancypacyjny sg nie do pogodzenia, ztudzeniem jest
edukacja oparta jednoczesnie na obu. Niemozliwe jest bowiem wyposazenie jednostki w
umiejetnosci pozwalajgce na sprawne funkcjonowanie w zastanej rzeczywistosci

i jednoczesne stwarzanie jej mozliwosci wyzwolenia sie z niej (Alheit, 2002). Idea uczenia sie
przez catfe zycie staje sie nie tyle wyborem, co koniecznoscig zaréwno na drodze do
osiggniecia indywidualnego sukcesu w zyciu osobistym, jak i w zyciu zawodowym, przy ciggle
zmieniajgcym sie rynku pracy, presji pozostawania atrakcyjnym i uzytecznym pracownikiem

do pdinej starosci.

Ewa Solarczyk-Ambrozik zwraca uwage na dodatkowy, istotny i niepokojacy aspekt zwigzany
z podejsciem rynkowym do uczenia sie przez cate zycie, a mianowicie na przemiany
tozsamosci jednostek. Ot6z podkresla ona, ze przeniesienie odpowiedzialnosci za uczenie sie
z panstwa na jednostke wigzato sie ze zmiang celu uczenia sie, ktéry obecnie skupia sie
gtdéwnie na zaspokajaniu potrzeb rynku pracy, a nie na indywidualnych potrzebach jednostki.
Autorka zauwaza, ze obecny dyskurs dotyczacy ,,dostepu” do rdznych form ksztatcenia

i ,orientacji na uczacego sie” jest zwigzany z humanistycznym podejsciem do procesu
uczenia sie oraz z dyskursem dotyczgcym sprawiedliwosci spotecznej. Przy czym ta

deklaratywna ,orientacja na uczacego sie”, wraz z przesunieciem nacisku z ksztatcenia na
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uczenie sie, nie zawsze jest wyrazem humanistycznego, andragogicznego podejscia do
procesu uczenia sie. Obecnie podmiotowo$é i decyzyjno$é jednostki zastgpity narzucone cele
edukacyjne. Kluczowg kwestig jest skupienie sie na wynikach, a nie na samym procesie
uczenia sie.

W rezultacie jednostki dgzg do konstruowania nowych, jednostkowych tozsamosci, ktére
lepiej odpowiadajg na wymagania i spoteczne oczekiwania. Dodatkowo takie ustawienie
priorytetdw nie jest postrzegane przez jednostki jako przymus czy opresja, ale raczej jako
szansa na odnalezienie sie w Swiecie dynamicznych zmian spotecznych i gospodarczych oraz
jako dowdéd na zdolnos$é do efektywnego reagowania na te zmiany (Solarczyk-Ambrozik,

2018).

Nie zmienia to faktu, ze kluczem do urzeczywistnienia idei uczenia sie przez cate zycie jest
uwewnetrzniona potrzeba. Co oznacza, ze w $lad za ideg musi i$¢ socjalizacja, ktorej efektem
bedzie internalizacja tej idei wyrazona w postawie $wiadomego i aktywnego podejmowania
decyzji o wiasnym, szeroko definiowanym rozwoju. Idea uczenia sie przez cate zycie wyraza
sie w akceptacji samostanowienia dorostych w podejmowaniu decyzji o wiasnych sciezkach
edukacyjnych i tym samym upodmiotowieniu jednostki, nadaniu jej mocy sprawczej,
akceptacji naturalizowania proceséw uczenia sie (wpisanych w codzienne doswiadczenie)

oraz réznorodnych srodowisk (miejsc), w ktérym sie to dokonuje (Field, 2000).

W efekcie ,,(...) pedagogia catozyciowego uczenia sie usituje skolonizowac ludzkie zycie,
wpisujac cztowieka w konstrukcje wiecznego ucznia. Do osiggniecia tego nie jest potrzebny
nauczyciel, szkota ani obowigzkowy program nauczania. Wystarczy tylko upowszechnié¢
obraz zycia w spoteczenstwie ryzyka, nacechowac¢ ludzka biografie niepewnoscia i
przygodnoscig, uswiadomic¢ ludziom koniecznos¢ prowadzenia elastycznej »polityki zycia«

i wyksztatci¢ potrzebe ustawicznej refleksyjnosci. Wynikajgce stad implikacje zostang
podniesione do rangi norm i bedga sktaniaé ludzi do postepowania zgodnie z ich nakazami.
Z kolei ich nieprzestrzeganie obwarowane jest grozbg biograficznej nieadekwatnosci,

marginalizacjg spoteczng, wykluczeniem z rynku konsumenta itd. (Malewski, 2010, s. 206)".

Wydaje sie jednak, ze podejscie rynkowe do idei uczenia sie przez cate zycie nie stanowi
przeciwienstwa samorozwoju, poniewaz oba te podejscia mogg ze sobg wspotgraé

i wzajemnie sie uzupetniaé. Podejscie rynkowe do uczenia sie przez cate zycie moze by¢
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uzytecznym narzedziem do osiggniecia celéw samorozwoju. Za jego sprawg istnieje szeroki
wybér zasobéw edukacyjnych, co pozwala na indywidualne wybory zgodne z jednostkowymi
celami i preferencjami. Podejscie rynkowe zacheca do przedsiebiorczosci i tworzenia
wiasnych szans edukacyjnych. W koricu umiejetno$é ciggtego uczenia sie jest kluczowym
czynnikiem sukcesu zawodowego. Osoby, ktére stale sie uczg, sg bardziej konkurencyjne na
rynku pracy, co moze przyczynic sie do ich samorozwoju poprzez zdobywanie nowych
umiejetnosci i doswiadczenia. Kluczem jest jednak umiejetne potaczenie obu podejsé

w sposoéb, ktdry najlepiej odpowiada potrzebom i aspiracjom kazdej osoby.

Mimo tych przeciwstawnych — czasami — uwarunkowan, myslagc o rozwoju umiejetnosci
nauczycieli w niniejszej publikacji staraliSmy sie pokaza¢ pozytywne oblicze idei uczenia sie
przez cate zycie, rozumianej jako szansa na dojscie do profesjonalizmu, samorozwoju,
samorealizacji i satysfakcji, a jednoczesnie jako narzedzie wzmacniania prestizu zawodu
nauczyciela. W zawdd nauczyciela wpisany jest wymag uczenia sie przez cate zycie.
Nauczyciel bowiem zobowigzany jest doskonali¢ sie zawodowo, zgodnie z potrzebami szkoty,
co wynika z ustawowego obowigzku kazdego nauczyciela. Udziat w doskonaleniu
zawodowym jest réwniez niezbedny z punktu widzenia awansu zawodowego i oceny

dorobku zawodowego.

1.2. Definicja i znaczenie umiejetnosci

Idea uczenia sie przez cate zycie opiera sie na permanentnym rozwoju umiejetnosci. Do tej
pory pojecie umiejetnosci byto sktadowg terminu kompetencje, ktére w dokumentach Unii
Europejskiej definiowane byty jako potgczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw odpowiednich
do sytuacji. Zgodnie z zaleceniem Rady Unii Europejskiej z dnia 22 maja 2017 r. w sprawie
europejskich ram kwalifikacji dla uczenia sie przez cate zycie (2017/C 189/03) umiejetnosci
oznaczajg zdolnos¢ do stosowania wiedzy i korzystania z know-how w celu wykonywania
zadan i rozwigzywania problemoéw (Rada Unii Europejskiej, 2017). Z kolei w dokumentach
Organizacji Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (ang. Organisation for Economic
Cooperation and Development — OECD) umiejetnosci definiowane sg jako pakiet wiedzy,

atrybutdéw i zdolnosci, ktérych mozna sie nauczyé, ktdre umozliwiajg jednostkom skuteczne
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i konsekwentne wykonywanie czynnosci lub zadan oraz mogg by¢ budowane i rozszerzane
przez uczenie sie (OECD, 2011). Przyjeta w Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030 (ZSU
2030) definicja umiejetnosci koresponduje z wyzej wymienionymi. W ZSU 2030 stowo
Lumiejetnos¢” oznacza zdolnos¢ do prawidtowego i sprawnego wykonywania okre$lonego
rodzaju czynnosci, zadania lub petnienia funkcji. Przez ,prawidtowe wykonywanie” rozumie
sie wykorzystywanie w dziataniu odpowiedniej wiedzy teoretycznej i praktycznej oraz
stosowanie sie do norm spotecznych, w szczegdlnosci odnoszacych sie do danego rodzaju
dziatalnosci. Wyrazenie ,,nabyta zdolnos$¢” znaczeniowo odpowiada wprost terminowi
,uczenie sie”. Kazda umiejetnosé, ktéra zostata zdobyta w ramach zorganizowanego uczenia
sie, podczas wykonywania pracy lub dzieki aktywnosci innego typu, jako ,,nabyta zdolnos¢”,

zawsze jest efektem jakiegos$ procesu uczenia sie (MEN, 2019, s. 19).

Obecna definicja umiejetnosci wpisuje sie w szeroko rozumiang edukacje i jej role w zyciu
cztowieka — edukacje rozumiang jako edukacja formalna, pozaformalna i uczenie sie
nieformalne. Tak rozumiana edukacja opiera sie na rozwijaniu umiejetnosci podstawowych,
przekrojowych i zawodowych w sposdéb optymalny i efektywny oraz na twdorczym tgczeniu
réznorodnych umiejetnosci. Najwazniejsze zatem wydaje sie przygotowanie obywateli do
ciggtego zdobywania nowych umiejetnosci i wykorzystywania ich zaréwno w obecnych, jak
i przysztych zréznicowanych warunkach w zaleznosci od potrzeb, mozliwosci i kontekstow.
Optymalne i efektywne wykorzystanie potencjatu wszystkich obywateli wymaga
funkcjonowania systemu rozwijania i wykorzystania umiejetnosci dzieci, mtodziezy,
dorostych niezaleznie od réznicujgcych zmiennych osobowosciowych, spotecznych

i demograficznych.

Dzis$ nie da sie nie dostrzegac znaczenia umiejetnosci w zyciu gospodarczym, spotecznym

i osobistym. Posiadanie przez jednostke adekwatnych umiejetnosci przyczynia sie do
zwiekszenia jej aktywnosci, satysfakcji, poczucia sprawstwa i autonomii, szans na osiggniecie
wysokiej jakosci zycia w réznych jego obszarach. Bez odpowiedniego inwestowania w
umiejetnosci wzrasta grupa oséb, ktérym grozi wykluczenie spoteczne. Konsekwencje sg
jednak znacznie szersze — majg wymiar spoteczny i gospodarczy. Megatrendy, a wérdd nich

globalizacja, cyfryzacja, postep technologiczny, zmiany srodowiska, trendy demograficzne
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wptywajg na popyt i podaz rynku pracy, co przektada sie na zmieniajgce sie zapotrzebowanie

na umiejetnosci.

1.3. Europejska polityka na rzecz rozwoju umiejetnosci

W ramach Umowy Partnerstwa — ktéra jest podstawowym dokumentem okreslajgcym
wspotprace Unii Europejskiej z krajami cztonkowskimi w zakresie strategii wykorzystania
Funduszy Europejskich — kraje Unii Europejskiej zobowigzaty sie do opracowania strategii na
rzecz umiejetnosci. Wsparcia eksperckiego w tym zakresie krajom cztonkowskim udziela

Organizacja Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju.

Juz w 2011 roku OECD opublikowato dokument ,,OECD Skills Strategy. Towards an OECD
Skills Strategy” (OECD, 2011), ktérego celem byto wsparcie w przygotowaniu krajowych

strategii rozwoju umiejetnosci uwzgledniajgcych:

szybkie dopasowanie podazy ustug edukacyjnych do zmieniajgcego sie popytu na

umiejetnosci;

= jakos¢ i efektywnos¢ ustug edukacyjnych, w tym zapewnienie, ze wiasciwe
umiejetnosci sg nabywane we witasciwym czasie, miejscu i w najbardziej efektywny
sposob;

= elastycznos¢ oferty — przez umozliwienie ludziom uczenia sie tego, co chcg, kiedy
chca i jak chcg;

=  mozliwos¢ przenoszenia umiejetnosci; zapewnienie, ze umiejetnosci zdobyte w
szkole sg udokumentowane w powszechnie akceptowanej i zrozumiatej formie,
a umiejetnosci nabyte w trakcie zycia zawodowego sg certyfikowane i uznawane na
rynku pracy;

= dostepnosc do edukacji, miedzy innymi poprzez zmniejszenie barier wejscia, takich
jak sztywnos¢ instytucjonalna, optaty wstepne, ograniczenia wiekowe;

= tatwosc integracji i reintegracji z rynkiem pracy, miedzy innymi poprzez zapewnienie

réoznorodnych Sciezek wejscia i powrotu na rynek pracy.
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Obecnie kraje Unii Europejskiej, co wybrzmiewa w dokumencie pt. , Europejski program na
rzecz umiejetnosci stuzgcy zréwnowazonej konkurencyjnosci, sprawiedliwosci spotecznej

i odpornosci” (Komisja Europejska, 2020), bardziej niz kiedykolwiek potrzebujg zmiany
paradygmatu w zakresie umiejetnosci, ktorej efektem bedzie odwazny program na rzecz
umiejetnosci i zatrudnienia stymulujacy transformacje ekologiczng i cyfrowa oraz
zapewniajacy odbudowe po spoteczno-gospodarczych skutkach pandemii COVID-19.
Umiejetnosci i uczenie sie przez cate zycie majg zasadnicze znaczenie dla dtugoterminowego
i zrownowazonego wzrostu, produktywnosci i innowacji. Nabycie odpowiednich
umiejetnosci pozwala pracownikom na bardziej efektywng prace i korzystanie z
zaawansowanych technologii, zapobiega niedopasowaniu do rynku pracy i tworzy podstawy
dla badan i rozwoju oraz innowacji opartych na przedsiebiorstwach. Posiadanie
odpowiednich umiejetnosci oznacza mozliwosc¢ tatwiejszego utrzymania zatrudnienia

i radzenia sobie w przypadku zmiany pracy. Dla poszczegdlnych oséb poprawa odpornosci
dzieki umiejetnosciom oznacza mniejszg zaleznos$¢ od warunkdw rynkowych i zwiekszenie
wiasnego potencjatu do radzenia sobie w zyciu i w przypadku zmiany pracy. Nowy
europejski program na rzecz rozwoju umiejetnosci ma na celu takze: wspieranie
zrownowazonej konkurencyjnosci, zapewnienie sprawiedliwosci spotecznej i budowanie
odpornosci jednostek. Podstawowym czynnikiem skuteczno$ci nowego programu musi by¢
dostepne dla wszystkich uczenie sie przez cate zycie, a zasadg przewodnig — zdobywanie
umiejetnosci potrzebnych na danym stanowisku w miejscu pracy. Nowy europejski program
na rzecz umiejetnosci bazuje na przyjetym w 2016 roku ,,Nowym europejskim programie na

rzecz umiejetnosci” (Komisja Europejska, 2016). Obejmuje on pie¢ elementéw sktadowych:

= wezwanie do podjecia wspdlnych dziatan mobilizujgcych przedsiebiorstwa,
partneréw spotecznych i zainteresowane strony do zobowigzania sie do wspdtpracy,
w szczegolnosci w ramach ekosystemow przemystowych UE i na catej dtugosci

tancuchéw wartosci;

= okreslenie jasnej strategii stuzgcej zapewnieniu, ze umiejetnosci prowadzg do

znalezienia pracy;

= wsparcie obywateli w budowaniu swoich umiejetnosci przez cate zycie w srodowisku,

w ktdérym uczenie sie przez cate zycie jest normg;
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wskazanie srodkow finansowych, ktdre zostang przeznaczone na inwestycje w
umiejetnosci;
wyznaczenie ambitnych celéw dotyczacych podnoszenia i zmiany kwalifikacji na

nastepne 5 lat (Komisja Europejska, 2016).

Nowy program na rzecz umiejetnosci stanowi realizacje europejskiego filaru praw

socjalnych, w szczegdlnosci jego pierwszej zasady, ktéra gwarantuje prawo do edukacji

wiaczajacej, charakteryzujacej sie dobrg jakoscia, szkolen i uczenia sie przez cate zycie.

Programem tym Komisja Europejska wzywa panstwa cztonkowskie i wszystkie

zainteresowane strony do pomocy w przeprowadzeniu rewolucji w zakresie umiejetnosci,

jednoczesnie:

proponujac przedsiebiorstwom, partnerom spotecznym i innym zainteresowanym

stronom wspétprace w ramach ambitnego paktu na rzecz umiejetnosci;

zachecajgc do rozwijania umiejetnosci dopasowanych do konkretnych stanowisk,
dzieki gromadzeniu informacji na temat umiejetnosci oraz nowoczesnej
i dynamicznej ofercie ksztatcenia i szkolenia, powigzanej bezposrednio z rynkiem

pracy i potrzebami spotecznymi;

zachecajac ludzi do rozwijania swoich umiejetnosci poprzez opracowywanie
innowacyjnych narzedzi, zapewnienie bardziej przystepnych i elastycznych sciezek

uczenia sie (Komisja Europejska, 2020).

1.4. Umiejetnosci przysztosci

Dynamika zycia spofeczno-gospodarczego i systemu rzgdzenia wymusza statg aktualizacje

zestawu kluczowych umiejetnosci. W Swietle wcigz obowigzujgcych Zalecen Rady Unii

Europejskiej z dnia 22 maja 2018 roku w sprawie kompetencji kluczowych w procesie

uczenia sie przez cate zycie (Rada Unii Europejskiej, 2018) duze znaczenie przypisuje sie

wielu umiejetnosciom podstawowym i przekrojowym w ramach kazdej z kompetencji

kluczowych. Ustanowiono osiem kompetencji kluczowych: (1) kompetencje w zakresie

rozumienia i tworzenia informacji, (2) w zakresie wielojezycznosci, (3) kompetencje
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matematyczne i w zakresie nauk przyrodniczych, technologii i inzynierii, (4) cyfrowe, (5)
osobiste, spoteczne i w zakresie umiejetnosci uczenia sie, (6) obywatelskie, (7) w zakresie
przedsiebiorczosci oraz (8) kompetencje w zakresie swiadomosci i ekspresji kulturalnej.
Kompetencje kluczowe definiowane sg jako te, ktorych wszyscy potrzebujg do samorealizacji
i rozwoju osobistego, zatrudnienia, wiaczenia spotecznego, zréwnowazonego stylu zycia,
udanego zycia w pokojowych spoteczenstwach, kierowania zyciem w sposdb prozdrowotny

i aktywnego obywatelstwa. Rozwija sie je w perspektywie uczenia sie przez cate zycie,
poczawszy od wczesnego dziecinstwa przez cate doroste zycie, za pomoca uczenia sie
formalnego, pozaformalnego i nieformalnego, we wszystkich kontekstach, w tym w rodzinie,

szkole, miejscu pracy, sgsiedztwie i innych spotecznosciach.

Na kompetencje w zakresie rozumienia i tworzenia informacji sktadaja sie takie umiejetnosci
jak: rozumienie i tworzenie informacji, umiejetnos¢ czytania i pisania, prawidtowego
rozumienia informacji pisemnej wymagajgcej znajomosci stownictwa, gramatyki
funkcjonalnej i funkcji jezyka, komunikowania sie w mowie i piSmie w réznych sytuacjach,

a takze kontrolowania swojego sposobu komunikowania sie i dostosowywania go do
wymogow sytuacji. Zaliczane sg do nich takze umiejetnosci rozrézniania i wykorzystywania
réznych zrodet, poszukiwania, gromadzenia i przetwarzania informacji, wykorzystywania
odpowiednich pomocy oraz formutowania i wyrazania swoich argumentéw w mowie

i pismie w przekonujgcy sposdb, odpowiednio do kontekstu. Poza tym obejmuje to

umiejetnosé krytycznego myslenia oraz zdolnos¢ oceny informacji i pracy z nimi.

Jesli chodzi o zakres umiejetnosci sktadajgcych sie na kompetencje w zakresie
wielojezycznosci, to pokrywa sie on zasadniczo z umiejetnoscig rozumienia i tworzenia
informacji. Sg to zdolnosci rozumienia, wyrazania i interpretowania poje¢, mysli, uczug,
faktow i opinii w mowie i pismie (rozumienie ze stuchu, méwienie, czytanie i pisanie)

w odpowiednim zakresie kontekstédw spotecznych i kulturowych, w zaleznosci od potrzeb
lub pragnien danej osoby. Kompetencje te wymagajg takze znajomosci stownictwa

i gramatyki funkcjonalnej réznych jezykdw oraz swiadomosci gtéwnych rodzajéw interakcji
stownej i rejestrow jezyka. Istotna jest rowniez znajomosé konwencji spotecznych oraz

aspektu kulturowego i zmiennosci jezykdéw.
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Kompetencje matematyczne pociggajg za sobg umiejetnos¢ stosowania podstawowych
zasad i proceséw matematycznych w codziennych kontekstach prywatnych i zawodowych,
a takze $ledzenia i oceniania ciggdw argumentéw. Sg to umiejetnosci rozumowania w
sposéb matematyczny, rozumienia dowodu matematycznego i komunikowania sie jezykiem
matematycznym oraz korzystania z odpowiednich pomocy, w tym danych statystycznych

i wykresow, a takze rozumienia matematycznych aspektéw cyfryzaciji.

Kompetencje w zakresie nauk przyrodniczych, technologii i inzynierii opieraja sie na
umiejetnosciach rozumienia nauki jako procesu badawczego prowadzonego za pomoca
konkretnych metod, w tym obserwacji i kontrolowanych eksperymentéw, umiejetnosci
wykorzystywania logicznego i racjonalnego myslenia do weryfikowania hipotez, umiejetnos$¢
wykorzystywania narzedzi i urzadzen technicznych oraz danych naukowych, a takze
postugiwania sie nimi do osiggniecia celu badzZ podjecia decyzji lub wyciggniecia wniosku na
podstawie dowodéw. Elementami tego procesu sg réwniez umiejetnosci rozpoznania
zasadniczych cech postepowania naukowego oraz umiejetnosci przedstawiania wnioskéw

i sposobdw rozumowania, ktore do tych wnioskéw doprowadzity.

Z kolei w przypadku kompetencji cyfrowych niezbedne sg umiejetnosci korzystania

z technologii cyfrowych. Obejmujg one zdolnos¢ do korzystania z tresci cyfrowych,
uzyskiwania do nich dostepu, ich filtrowania, oceny, tworzenia, programowania

i udostepniania. Konieczne jest tu takze posiadanie umiejetno$ci zarzagdzania informacjami,
tresciami, danymi i tozsamosciami cyfrowymi, mozliwosci ich ochrony, jak réwniez
rozpoznawania i skutecznego wykorzystywania oprogramowania, urzadzen, sztucznej

inteligencji lub robotéw.

Kompetencje osobiste, spoteczne i w zakresie umiejetnosci uczenia sie pociggajg za sobg
umiejetnosci okreslania swoich mozliwosci, koncentracji, radzenia sobie ze ztozonoscig,
krytycznej refleksji i podejmowania decyzji. Mieszczg sie w tym umiejetnos¢ uczenia sie

i pracy indywidualnej oraz w grupie, a takze organizacji nauki, wytrwato$é, umiejetnos¢
poszukiwania wsparcia, o ile jest to potrzebne, oceny osiggnieé¢ naukowych oraz
skutecznego zarzadzania wtasng karierg zawodowg i interakcjami spotecznymi. Niezbedna
jest takze umiejetnosé radzenia sobie z niepewnoscig i stresem, konstruktywnego

porozumiewania sie w réznych srodowiskach i negocjowania. Kompetencje te obejmuja
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réwniez umiejetno$¢ wyrazania i rozumienia réznych punktéw widzenia, a takze tworzenia

poczucia pewnosci i empatia.

Umiejetnosci sktadajace sie na kompetencje obywatelskie odnoszg sie do zdolnosci
skutecznego angazowania sie, wraz z innymi ludzmi, na rzecz wspdlnego lub publicznego
interesu, w tym na rzecz zréwnowazonego rozwoju spoteczenstwa. Obejmujg one krytyczne
myslenie i umiejetnosc catosciowego rozwigzywania problemow, a takze umiejetnosc
formutowania argumentdéw oraz konstruktywnego uczestnictwa w dziataniach spotecznosci
i w procesach podejmowania decyzji na wszystkich szczeblach, od lokalnego i krajowego, po
miedzynarodowy. Jest to réwniez umiejetnos¢ krytycznego rozumienia tradycyjnych

i nowych medidw, interakcji z nimi, a takze znajomo$¢ roli i funkcji mediéw w

spoteczenstwach demokratycznych.

Umiejetnosci w zakresie przedsiebiorczosci obejmujg zdolno$¢ do samodzielnej i zespotowe;j
pracy, mobilizowania zasobow ludzkich oraz prowadzenia dziatalnosci gospodarczej. Jest to
zdolnos¢ do podejmowania decyzji finansowych zwigzanych z kosztem i wartoscia, zdolnosé
do skutecznego komunikowania sie i negocjowania, a takze radzenia sobie z niepewnoscia,
dwuznacznoscig i ryzykiem jako elementami procesu podejmowania swiadomych decyzji.

Umiejetnosci te opierajg sie na kreatywnosci oraz krytycznej i konstruktywnej refleksji.

W koncu umiejetnosci sktadajgce sie na kompetencje w zakresie Swiadomosci i ekspres;ji
kulturalnej obejmuja: zdolno$é¢ empatycznego wyrazania i interpretowania figuratywnych

i abstrakcyjnych idei, doswiadczen i emociji, a takze czynienia tego w ramach réznych
rodzajéw sztuki i innych form kulturalnych. Dodatkowymi elementami sg tu: zdolnos¢
identyfikowania i wykorzystywania mozliwosci uzyskania wartosci osobistej, spotecznej lub
komercyjnej za pomocg sztuki i innych form kulturalnych oraz zdolnos¢ angazowania sie

W procesy tworcze, zaréwno w sposob indywidualny, jak i zespotowy (Rada Unii

Europejskiej, 2018).

Niezaleznie od zalecen Rady Unii Europejskiej, funkcjonujg Ramy Uczenia sie 2030
zaproponowane przez OECD. Opierajg sie one na trzech kluczowych grupach umiejetnosci,
ktdre stanowig jednoczesnie cele rozwojowe stawiane przed osobami uczgcymi sie. Sg to

umiejetnosci:
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= poznawcze i metapoznawcze, na przyktad umiejetnosc¢ krytycznego i kreatywnego

myslenia, uczenia sie i samoregulacji;

= spoteczne i emocjonalne, takie jak umiejetnos¢ empatii, poczucia wtasnej

skutecznosci oraz wspodtpracy;

= praktyczne i fizyczne, na przyktad w zakresie korzystania z nowych technologii

informacyjnych i komunikacyjnych (OECD, 2018).

Umiejetnosci poznawcze sg zbiorem strategii umozliwiajgcych postugiwanie sie jezykiem

i liczbami, rozumowanie oraz nabywanie i przyswajanie wiedzy. Obejmujg one umiejetnosci
werbalne, niewerbalne i umiejetnosci myslenia wyzszego rzedu. Umiejetnosci
metapoznawcze to umiejetnosé uczenia sie oraz samos$wiadomosci posiadanej wiedzy,
umiejetnosci, postaw i wartosci. Umiejetnosci spoteczne i emocjonalne sg zbiorem
indywidualnych zdolnos$ci przejawiajgcych sie w spdjnych wzorach myslenia, uczué

i zachowan umozliwiajgcych rozwaj, kultywowanie relacji spotecznych w domu, szkole, pracy
i spotecznosci lokalnej oraz wypetnianie obowigzkéw obywatelskich. Do umiejetnosci
praktycznych zaliczana jest zdolnos¢ do celowego i adekwatnego stosowania materialnych
wytwordw uzytecznosci codziennej, w tym przedmiotdw, narzedzi i sprzetéw. Z kolei
umiejetnosci fizyczne to przede wszystkich umiejetnosci zyciowe, manualne, zwigzane ze
sportem, muzyka, sztukg czy wykorzystaniem narzedzi i sprzetéw nowoczesnych technologii

cyfrowych (OECD, 2019).

Szeroka perspektywa umiejetnosci kluczowych z punktu widzenia zycia osobistego,
spotecznego i gospodarczego jest punktem przejscia do umiejetnosci niezbednych na rynku
pracy. Badanie przeprowadzone przez McKinsey Global Institute (Dondi, Klier, Panier

i Schubert, 2021) w roku 2019 pozwolito wyodrebnic¢ cztery szerokie kategorie umiejetnosci
— kognitywne, interpersonalne, samoprzywddztwa i cyfrowe, w ramach ktérych
zidentyfikowane zostato 13 odrebnych grup umiejetnosci nalezgcych do poszczegdlnych
kategorii. Sg wsréd nich 56 kombinacje umiejetnosci i postaw zwane DELTA (ang. distinct

elements of talent).

W ramach umiejetnosci kognitywnych wyodrebniono cztery grupy umiejetnosci: myslenie

krytyczne, komunikacja, elastycznosé¢ myslenia, umiejetnosc planowania i realizowania
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réznych sposobdw pracy. | tak: umiejetnos¢ krytycznego myslenia pozwala na
rozwigzywanie ztozonych problemoéw przez ich czynnikowa analize, a takze na wycigganie
logicznych wnioskéw na podstawie faktdw i merytorycznej argumentacji. Dotyczy ona takze
rozpoznawania schematéw poznawczych opartych na uprzedzeniach oraz zdolnosci do
identyfikacji, oceny oraz selekcji informacji i faktéw niezbednych do wyciggania logicznych
whioskéw. Umiejetnos¢ komunikacji to zdolnos¢ do adekwatnego doboru stéw, tonu,
gestéw do grupy odbiorcéw. To takze umiejetnos¢ formutowania i zadawania pytan oraz
komunikowania sie w sposéb syntetyczny. To rdwniez takie nastawienie na rozmoéwce, ktore
pozwala na jego petng akceptacje. Kolejna grupa umiejetnosci — elastyczno$é — pozwala na
kreatywne i twércze myslenie, a takze zastosowanie wiedzy w réznych kontekstach.
Komponentami tych postaw sg zdolnosé do przyjmowania perspektywy innych osob, bycia
otwartym na zmiane, w tym takze na uczenie sie zaréwno w ramach edukacji formalnej,
pozaformalnej, jak i nieformalnego uczenia. Umiejetnosc planowania i realizowania réznych
sposobdéw pracy odnosi sie do przygotowania harmonogramu dziatan potrzebnych do
osiggniecia okreslonego celu. Jest to rdwniez umiejetnos$é priorytetyzacji zadan i wyboru
optymalnego sposobu ich realizacji, pracy iteracyjnej, ciggtego testowania zatozen

i prototypdw, szybkiego tworzenia skutecznych rozwigzan oraz ciggtego doskonalenia

i adaptacji do zmieniajgcych sie okolicznosci (Dondi, Klier, Panier i Schubert, 2021).

Na kategorie umiejetnosci interpersonalnych sktadajg sie takie grupy umiejetnosci jak:
systemy mobilizacji, rozwdj relacji i skuteczna praca zespotowa. Umiejetnosci
interpersonalne oznaczajg miedzy innymi zdolno$¢ do modelowania zachowan innych,
identyfikacji ich potrzeb, zainteresowan oraz tworzenia rozwigzan dla obopdlnych korzysci.
W kategorii tej znajdujg sie takze umiejetnosci inspirowania innych do urzeczywistnienia
stworzonej wizji, idei oraz zarzgdzania procesami grupowymi z zachowaniem procedur
organizacyjnych. W grupie umiejetnosci pozwalajgcych na rozwdéj relacji kluczowe s3a:
zdolnos¢ zauwazania i wspoétodczuwania standw emocjonalnych innych oséb, wzbudzania
zaufania poprzez otwartg i szczerg postawe oraz troske o potrzeby innych, a takze
bezposredniosé, naturalnosc i skromnosé w relacjach. Z kolei skuteczna praca zespotowa
opiera sie na umiejetnosci poszanowania i doceniania réznorodnosci osobowosci,
rodowodéw i doswiadczen oraz wigzgcymi sie z tym odmiennymi systemami motywacji.

Istotne sg tu takze umiejetnosci diagnozowania i rozwigzywania konfliktéw, dgzenia do
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osiggniecia wspolnych celdw i skutecznej koordynacji dziatan. W skutecznej pracy
zespotowej niezbedne sg umiejetnosci delegowania dziatan i decyzji przy jednoczesnym
ustaleniu celéw i oczekiwan, a takze umiejetnosci coachingu majacego na celu
maksymalizacje potencjatu osobistego i zawodowego cztonkdw zespotu (Dondi, Klier, Panier

i Schubert, 2021).

Kolejna z czterech grup — umiejetnosci samoprzywddztwa — zwigzana jest ze
samoswiadomoscig, samozarzgdzaniem, przedsiebiorczoscig i osigganiem celdw.
Samoswiadomos¢ i samozarzgdzanie to umiejetnosci rozpoznawania bodzcéw i sytuacji,
ktore wywotujg reakcje emocjonalne mogace wptywac na podejmowane decyzje. To takze
umiejetnosci zarzgdzania wtasnymi emocjami, w tym ich kontrolowania, szczegdlnie w
sytuacjach kryzysowych. Dodatkowo sg to umiejetnosci rozpoznawania wtasnych zasobdw
i wiary w swojg moc sprawczg, stosowania sie do ogdlnie przyjetych zasad spotecznych i
norm moralnych. W ich sktad wchodzg rowniez umiejetnosci utrzymania wysokiej motywacji
i zaangazowania w realizowanie dtugoterminowych celéw osobistych. Na grupe
umiejetnosci zwigzanych z przedsiebiorczosciag sktadajg sie umiejetnosé utrzymania energii
i pozytywnego nastawienia w drodze do realizacji postawionego sobie celu, umiejetnos¢
podejmowania ryzyka i samodoskonalenia. To takze umiejetno$¢ niestandardowego

i niestereotypowego myslenia oraz przetamywanie myslenia ortodoksyjnego. Do grupy
umiejetnosci pozwalajgcych na osigganie celdw zaliczane sg poczucie odpowiedzialnosci za
podejmowane decyzje, dziatania i osiggane cele, umiejetno$é dobierania srodkéw do
zamierzonych celéw

i wytrwatosci w ich realizacji; zdolnos¢ przekuwania trudnosci w wyzwania i skutecznego
dziatania w sytuacjach o duzej niepewnosci oraz umiejetnosé autoewaluacji i ciggtego

rozwoju (Dondi, Klier, Panier i Schubert, 2021).

Osobng grupe stanowig umiejetnosci cyfrowe, a wérdd nich te zwigzane z biegtoscig cyfrowa
i rozumieniem systemow cyfrowych. Jest to kategoria o szerokim zakresie, do ktérej nalezg:
umiejetnosci korzystania z urzgdzen i ustug cyfrowych, korzystania z oprogramowania i jego
tworzenia, umiejetno$é rozumienia systemoéw cyfrowych; aplikowalnosci rozwigzan
cyfrowych w rzeczywistym swiecie (wykorzystania ich do zwiekszenia efektywnosci zycia

codziennego), umiejetnos¢ stosowania zasad cyberbezpieczenistwa, aktualizowania wiedzy
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z zakresu technologii informacyjno-komunikacyjnych (ang. information and communication
technologies, ICT) i sztucznej inteligencji (ang. artificial intelligence, Al), umiejetnos$¢
gromadzenia, walidacji i przechowywania danych oraz stosowania etyki cyfrowego $wiata
(Dondi, Klier, Panier i Schubert, 2021). Badania przeprowadzone przez McKinsey Global
Institute wyraznie wskazuja, ze zapotrzebowanie na umiejetnosci z zakresu technologii
informacyjnych i sztucznej inteligencji bedzie wzrastato gtéwnie w wymiarze poznawczym,

spotecznym i emocjonalnym.

Szczegdtowo ujmuje to raport Swiatowego Forum Ekonomicznego , The future of jobs report
2020” (World Economic Forum, 2020) sporzgdzony na podstawie badania
przeprowadzonego w 26 krajach wsrdd kadry menadzerskiej duzych lokalnych
i miedzynarodowych firm, zatrudniajgcych co najmniej 100 pracownikéow. W oparciu o te
dane autorzy raportu wskazujg 15 najwazniejszych umiejetnosci na rynku pracy do 2025
roku. S3 to:

= analityczne myslenie i innowacyjnosé;

= aktywne uczenie sie i strategie uczenia sie;

= kompleksowe rozwigzywanie problemoéw;

= myslenie krytyczne i analiza;

= kreatywnos$é, oryginalnos$é i inicjatywa;

= przywodztwo i wptyw spoteczny;

= wykorzystanie, monitorowanie i kontrola technologii;

= projektowanie i programowanie technologii;

= odpornos¢ na stres i jego tolerancja, elastycznosg;

®  rozumowanie, rozwigzywanie problemow i ideacja;

= inteligencja emocjonalna;

= projektowanie pozytywnego doswiadczenia (ang. user experience);

= orientacja na ustugi;

= analiza systemdw i ewaluacja;

®  perswazja i negocjacje.

28



Sposréd wymienionych najszybciej wzrasta zapotrzebowanie na umiejetnosci krytycznego
myslenia i analizy, rozwigzywania problemdw i umiejetnosci z zakresu technologii
informacyjno-komunikacyjnych. Wszystkie z wymienionych 15 umiejetno$ci mozna zaliczy¢
do czterech kategorii: rozwigzywanie probleméw, samozarzadzanie, praca z ludzmi,

wykorzystywanie technologii i rozwdj.

Z analizy tych danych wynika, ze w przypadku Polski najbardziej pozgdanymi
umiejetnosciami sa:

= kreatywnos$é, oryginalno$é i inicjatywa;

= aktywne uczenie sie i strategie uczenia;

= odpornosé na stres i jego, tolerancja, elastycznos¢;

= kompleksowe rozwigzywanie problemoéw;

= analityczne myslenie i innowacyjnos¢;

= wykorzystanie, monitorowanie i kontrola technologii;

= orientacja na ustugi;

= myslenie krytyczne i analiza;

= projektowanie i programowanie technologii;

=  rozumowanie, rozwigzywanie problemow i ideacja;

= zarzgdzanie personelem;

= inteligencja emocjonalna;

= zarzadzanie zasobami finansowymi, materialnymi;

= przywodztwo i wptyw spoteczny;

= instruowanie, mentoring i nauczanie (World Economic Forum, 2020).

Umiejetnosci poznawcze zdajg sie nabierac coraz wiekszego znaczenia. W Swietle raportu
,The Future of Jobs Report 2023” (World Economic Forum, 2023) w 2023 roku, tak samo jak
w roku 2020, myslenie analityczne uwazane jest za umiejetnos¢ kluczowa. Drugie miejsce
wsrdéd najwazniejszych dziesieciu umiejetnosci zajeta inna umiejetnos¢ poznawcza, jaka jest
myslenie kreatywne, wyprzedzajgc trzy kolejne umiejetnosci dotyczgce samoskutecznosci,

czyli: odpornosé, elastycznos$é i zrecznosé; motywacja i samoswiadomosé; ciekawosc i
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uczenie sie przez cate zycie. Széste miejsce zajeta umiejetno$¢ sprowadzajgca sie do
znajomosci technologii, a kolejne — siddme miejsce — rzetelno$é i dbatosc o szczegoty. Trzy
ostatnie miejsca nalezg natomiast do umiejetnosci zwigzanych z pracg — sg to empatia

i aktywne stuchanie; przywédztwo i wptyw spoteczny oraz umiejetnosé kontroli jakosci

(World Economic Forum, 2023).

Chociaz trudno bytoby w tym rozdziale wyczerpaé wszystkie aspekty rozpatrywane

w ramach toczacej sie od lat debaty na temat umiejetnosci pozwalajgcych na podniesienie
jakosci zycia, a zwtaszcza satysfakcji i bezpieczenstwa w zyciu osobistym i zawodowym, to
prawie wszyscy sg zgodni, ze zyjemy w permanentnej zmianie, ktéra wymusza ciggte
pozyskiwanie nowych umiejetnosci w rozmaitych kontekstach uczenia sie. Z szerokiego
wachlarza umiejetnosci niezbedne sg zwtaszcza umiejetnosci poznawcze, intrapersonalne,
interpersonalne oraz cyfrowe, na co wskazujg miedzy innymi powyzsze dokumenty Unii

Europejskiej i wyniki badan.

Podsumowanie

Catozyciowe uczenie sie stato sie integralnym elementem loséw zyciowych, a jego cel
przekracza juz tradycyjne aspiracje zwigzane jedynie z uzyskaniem dyplomu, statego
zatrudnienia czy stabilnego zawodu. W systemie demokratyczno-rynkowym, wspierajgcym
ten proces, najwieksze znaczenie maja rézne formy edukacji: formalna, pozaformalna oraz

uczenie sie nieformalne.

Edukacja formalna, prowadzona w ramach szkolnictwa tradycyjnego, nadal petni kluczowg
role w nabywaniu podstawowe] wiedzy i umiejetnosci. Jednak réwnie wazna staje sie
edukacja pozaformalna, ktéra umozliwia poszerzenie umiejetnosci w specyficznych
dziedzinach, a takze rozwijanie umiejetnosci praktycznych potrzebnych w karierze
zawodowej i zyciu codziennym. W tym kontekscie kursy, szkolenia czy warsztaty weszty do
systemu edukacyjnego jako Zzrédto awansu zawodowego i strategii zyciowych. Trzeci
element tego procesu, zyskujgcy coraz wiekszg popularnosé, tj. uczenie sie nieformalne,

w coraz wiekszym stopniu zdominowany jest przez nowe metody uczenia, takie jak
ogolnodostepne online platformy edukacyjne i aplikacje mobilne. Ich zaletami sg

elastycznos$¢ w dostosowaniu sie do indywidualnych potrzeb oraz mozliwos¢ nauki
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w dowolnym miejscu i czasie. Umozliwia to zdobywanie nowych umiejetnosci i wiedzy,

a nawet certyfikatéw, z pominieciem tradycyjnych szkotach i instytucjach edukacyjnych.

Sukces w kontekscie catozyciowego uczenia sie nie ogranicza sie do ciggtego rozwijania
umiejetnosci. Istotnym elementem jest takze tempo, z jakim te umiejetnosci s nabywane

i wykorzystywane praktycznie. Zdolnos¢ do szybkiego przyswajania umiejetnosci i wiedzy
moze stac sie kluczowym czynnikiem determinujacym osiggniecia w réznych dziedzinach
zycia. Stawianie na ciggte doskonalenie swoich umiejetnosci ma réwniez znaczacy wptyw na
prestiz danego zawodu. Tendencje te sg szczegdlnie widoczne w przypadku nauczycieli,
ktorych umiejetnosci sg kluczowe dla ksztattowania biografii przysztych pokolen.
Nauczyciele, ktérzy aktywnie uczestniczg w procesie catozyciowego uczenia sie, mogg lepiej
przystosowac sie do dynamicznie zmieniajacych sie potrzeb edukacyjnych i podniesé¢ jakos¢

nauczania, co z kolei wptywa na rozwdj i osiggniecia uczniéw.

Podsumowujgc, nalezy stwierdzi¢, ze catozyciowe uczenie sie jest obecnie nieodtgcznym
elementem zycia w spoteczenstwach korzystajgcych z dobrodziejstw modernizacji, a jego
cele wykraczajg poza tradycyjne koncepcje edukacyjne. Wykorzystywanie réznorodnych
form edukaciji, takich jak edukacja formalna, pozaformalna i uczenie sie nieformalne, oraz
zdobywanie nowych umiejetnosci i wiedzy sg kluczowymi czynnikami osobistego rozwoju,
sukcesu zawodowego i prestizu nauczycieli. Strategia ciggtego doskonalenia przynosi zatem
nie tylko indywidualne korzysci, ale przyczynia sie rowniez do wzrostu gospodarczego

i przeksztatcen spotecznych.

2. Zintegrowana Strategia Umiejetnosci 2030
(ZSU 2030) jako kierunek rozwoju zawodowego
nauczycieli

Wprowadzenie

Wraz z przyjeciem perspektywy finansowej Unii Europejskiej na lata 2014—2020 Polska

przyjeta zobowigzanie do opracowania strategii na rzecz umiejetnosci zgodnie z zapisem
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rozdziatu Umowy Partnerstwa ,,Cel tematyczny 10. Inwestowanie w ksztatcenie, szkolenie
oraz szkolenie zawodowe na rzecz zdobywania umiejetnosci i uczenia sie przez cate zycie”.

Stwierdza sie w nim, ze:

»W Polsce zostanie opracowana zintegrowana strategia rozwoju umiejetnosci obejmujaca
caty system edukacji i szkolen. Strategia powinna obejmowa¢ edukacje ogdlng, zawodowsa,
uczenie sie przez cate zycie oraz szkolnictwo wyzsze. Powinna uwzglednia¢ zaréwno strone
popytowq (zapotrzebowanie na okreslone kompetencje i kwalifikacje), jak i podazowg
(dostepnosé kwalifikacji

i kompetencji w spoteczenstwie). Ponadto powinna zawierac takie elementy jak: metody
przewidywania zapotrzebowania na kompetencje i kwalifikacje, ich rozwéj, odpowiednie ich
dostosowywanie do potrzeb rynku pracy i gospodarki, efektywne ich zastosowanie oraz
system zarzadzania i koordynacji. Ponadto strategia powinna uwzglednia¢ wymogi zwigzane
z modelem spotfeczno-gospodarczym rozwoju kraju, wyartykutowanym w Strategii na rzecz
Odpowiedzialnego Rozwoju (SOR, 2017). Realizacja strategii moze mie¢ charakter stopniowy
i w pierwszej kolejnosci obejmowac: szkolnictwo zawodowe, uczenie sie przez cate zycie

oraz szkolnictwo wyzsze” (MFiPR, 2020, s. 150).

2.1. Genezai cele Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci
2030

Uzasadnieniem dla opracowania strategii dotyczgcej rozwoju umiejetnosci byta koniecznos¢
reakcji na dynamicznie zachodzgce zmiany spoteczne, gospodarcze i Srodowiskowe, ktére
wywierajg presje na ewolucje sposobu myslenia o umiejetnosciach. Wspétczesny kontekst
wymaga bowiem nowego podejscia do rozumienia mozliwosci rozwijania umiejetnosci,

w tym rowniez do okreslenia odpowiedzialnosci osdb za ksztattowanie tych umiejetnosci
oraz do zmiany kultury organizacyjnej w instytucjach zajmujgcych sie ich rozwojem.
Spoteczenstwa poddane s3 ciggtej transformacji, bedacej efektem dynamicznych zmian
technologicznych, spotecznych i ekonomicznych. Konsekwencje tych zmian odczuwalne sg
w wielu dziedzinach, wiacznie z rynkiem pracy i rosngcymi wymaganiami wobec

pracownikéw.
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W odpowiedzi na te wyzwania konieczne staje sie przedefiniowanie i uzupetnienie
tradycyjnych koncepcji dotyczgcych umiejetnosci, przy uwzglednieniu nowych umiejetnosci,
ktére sg kluczowe w nowoczesnych systemach spotecznych. Jednym z kluczowych ogniw
tego procesu byto wiec opracowanie strategii rozwoju umiejetnosci, ktéra pozwolitaby na
elastyczne podejscie do uczenia sie i zdobywania nowych umiejetnosci w miare
zmieniajgcych sie potrzeby rynku pracy, wymagan spotecznych i zapotrzebowania ze strony
jednostek. Istotnym elementem w opracowywanej strategii jest takze podkreslenie
odpowiedzialnosci 0séb uczacych sie i nauczycieli. Zaréwno jednostki, jak i instytucje
edukacyjne muszg wzigé¢ na siebie aktywnga role we wspieraniu procesu rozwoju
umiejetnosci, promowania ciggtego uczenia sie i dostosowywania sie do tych zmian.
Dodatkowo, skuteczne rozwijanie umiejetnosci zaktada uwzglednienie kultury organizacyjnej
instytucji edukacyjnych promujacych otwartos¢ na innowacje, wspierajacych zaangazowanie
jednostek w procesy uczenia sie oraz kreujgcych srodowisko zachecajgce do rozwoju

i doskonalenia umiejetnosci. Konieczne stato sie nowe myslenie o umiejetnosciach,
uwzgledniajgce dynamike tych zmian. Opracowanie strategii rozwoju umiejetnosci byto wiec

kluczowe dla skutecznego funkcjonowania w nowoczesnym systemie spotecznym.

W praktyce oznaczato to rozpoczecie prac nad Zintegrowang Strategiq Umiejetnosci 2030
(zSU 2030), w ktdre — w ramach wsparcia eksperckiego — wtgczyt sie Instytut Badan
Edukacyjnych. Zadaniem ekspertéw IBE byto opracowanie dokumentu Zintegrowanej
Strategii Umiejetnosci 2030, w tym przeprowadzenie badan i analiz, seminaridow

i warsztatéw oraz konsultacji na temat wyzwan zwigzanych z ksztattowaniem, rozwojem

i monitorowaniem umiejetnosci w kraju przy uwzglednieniu potrzeb wszystkich resortow

i gtdwnych grup interesariuszy. Podkresli¢ nalezy, ze zaplanowany od samego poczatku
sposob prac nad ZSU 2030 zaktadat dialog i Scistg wspétprace z podmiotami prowadzgcymi
dziatania na rzecz rozwoju umiejetnosci dzieci, mtodziezy, dorostych. Ostatecznie dokument
ZSU 2030 zostat opracowany w wyniku szerokich konsultacji z uwzglednieniem wymogdw
wynikajgcych z Umowy Partnerstwa. W efekcie prowadzonych prac, 25 stycznia 2019 roku
Rada Ministrow przyjeta dokument Zintegrowana Strategia Umiejetnosci 2030 (czes¢
ogdlna) (MEN, 2019). Drugim dokumentem byta przyjeta 28 grudnia 2020 roku —
Zintegrowana Strategia Umiejetnosci 2030 (czesc szczegotowa). Polityka na rzecz rozwijania

umiejetnosci zgodnie z ideq uczenia sie przez cate zycie (MEiN, 2020).
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2.2. Znaczenie Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci
2030

W Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030 okreslono ramy strategiczne polityki na rzecz
rozwoju umiejetnosci, ktorej efektem koricowym ma by¢ wzmocnienie kapitatu spotecznego,
wtgczenie spoteczne, wzrost gospodarczy i osiggniecie wysokiej jakosci zycia. Realizacja tych
celdw opiera sie na szesciu obszarach priorytetowych:
1. podnoszeniu poziomu umiejetnosci kluczowych u dzieci, mtodziezy i oséb
dorostych;
2. rozwijaniu i upowszechnianiu kultury uczenia sie nastawionej na aktywny i ciggty
rozwdéj umiejetnosci;
3. zwiekszeniu udziatu pracodawcéw w rozwoju i lepszym wykorzystaniu
umiejetnosci;
4. budowaniu efektywnego systemu diagnozowania i informowania o obecnym
stanie i zapotrzebowaniu na umiejetnosci;
5. wypracowaniu skutecznych i trwatych mechanizmdéw wspétpracy i koordynacji
miedzyresortowej oraz miedzysektorowej w zakresie rozwoju umiejetnosci;
6. wyréwnywaniu szans w dostepie do rozwoju i mozliwosci wykorzystania

umiejetnosci (MEN, 2019).

Urzeczywistnienie powyzszych priorytetdw ma przyczynic sie do rozwoju umiejetnosci
adekwatnych do potrzeb osdb uczgcych sie, spoteczenstwa i gospodarki oraz lepszej

koordynacji dziatan zaangazowanych stron na rzecz rozwoju umiejetnosci.

ZSU 2030 zawiera wytyczne umozliwiajgce interesariuszom zaangazowanym w procesy

nabywania i rozwijania umiejetnosci skuteczne dziatanie, oraz otwiera mozliwosci dla:

»,zaprojektowania spéjnej polityki na rzecz ksztattowania i rozwijania umiejetnosci

w mysl idei uczenia sie przez cate zycie,

= skoordynowania dziatan zaangazowanych stron na rzecz umiejetnosci,
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= zwiekszenia aktywnosci edukacyjnej i zawodowej we wszystkich grupach
spotecznych, zwtaszcza wérdd oséb o niskich umiejetnosciach lub narazonych na

wykluczenie spoteczne,

= wzmochienia $wiadomosci na temat znaczenia umiejetnosci dla osiggania korzysci

indywidualnych i makrosystemowych,

= zapewnienia rownego dostepu do informacji o zasobach umiejetnosci
i zapotrzebowania na nie, doradztwa edukacyjnego i zawodowego oraz ofert
edukacyjnych i szkoleniowych zwigzanych z rozwojem umiejetnosci” (MEN, 2019,

s. 22).

Zintegrowana Strategia Umiejetnosci 2030 posiada status polityki publicznej na mocy
Ustawy z dnia 15 lipca 2020 r. o zmianie ustawy o zasadach prowadzenia polityki rozwoju
oraz niektérych innych ustaw (Dz.U. 2020, poz. 1378). Jest to dokument, ktory okresla
fundamentalne uwarunkowania, cele i kierunki rozwoju kraju w obszarach spotecznym,
gospodarczym i przestrzennym w kontekscie umiejetnosci. ZSU 2030 zostata wypracowana
w oparciu o $Sredniookresowq strategie rozwoju kraju, ktorg jest Strategia na rzecz

Odpowiedzialnego Rozwoju (MEiN, 2020).

Zintegrowana Strategia Umiejetnosci 2030 jest bezposrednio zwigzana ze Strategig na rzecz
Odpowiedzialnego Rozwoju, wzbogaca jg i rozwija poprzez horyzontalne podejscie do
ztozonosci tych zjawisk. Ponadto ZSU 2030 odwotuje sie do rzgdowych programow
wspierajgcych rozwdj spoteczenstwa obywatelskiego i stanowi kluczowg podstawe dla
strategii rozwoju wojewddztw. W ZSU 2030 uwzglednia sie osiggniecia Unii Europejskiej

i Organizacji Wspétpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD), w tym zatozenia Nowego
Europejskiego Programu na rzecz Umiejetnosci, oraz odnosi sie do ram opracowanych przez

OECD w celu skutecznej polityki w zakresie umiejetnosci (MEN, 2019).

Zapisy ZSU 2030 stanowig fundament dla ustalania strategii alokacji srodkéw finansowych
pochodzacych zaréwno z funduszy krajowych, jak i europejskich, w celu wspierania rozwoju
umiejetnosci. Sg one odniesieniem dla optymalnego planowania projektéw i programéw
przez zarzgdcdw odpowiedzialnych za rézne czesci budzetu panstwa, samorzady terytorialne

oraz inne podmioty, zaréwno publiczne, jak i prywatne. Dlatego tez zapisy zawarte w ZSU
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2030 (w szczegolnosci te dotyczace konkretnych dziatan), powinny byé traktowane jako
punkt odniesienia do okreslania i doskonalenia plandw alokacji funduszy krajowych
i europejskich, w celu wspierania rozwoju umiejetnosci na poziomie krajowym i regionalnym

(MEIN, 2020).

2.3. Logika i struktura Zintegrowanej Strategii
Umiejetnosci 2030

Zgodnie z przyjetymi zatozeniami Zintegrowana Strategia Umiejetnosci 2030 sktada sie

z dwdch czesci: Zintegrowana Strategia Umiejetnosci 2030 (cze$¢ ogdlna) i Zintegrowana
Strategia Umiejetnosci 2030 (czes¢ szczegdtowa). Polityka na rzecz rozwijania umiejetnosci
zgodnie z ideg uczenia sie przez cate zycie. Czes¢ ogdlna ZSU 2030 zawiera definicje
umiejetnosci, omdéwienie znaczenia tego pojecia, a takze diagnoze stanu umiejetnosci

w Polsce, identyfikacje zasobdw i zapotrzebowania na umiejetnosci, a takze priorytety

i kierunki dziatan na rzecz ich rozwoju umiejetnosci. Z kolei ZSU 2030 w czesci szczegotowej

jest operacjonalizacjg priorytetéw i kierunkdw dziatan ujetych w czesci ogdlnej.

Punktem wyijscia szczegdtowej czesci ZSU 2030 sg kluczowe (dla rozwoju umiejetnosci)
Obszary oddziatywania — pola tematyczne zidentyfikowane jako szczegdlnie istotne dla
rozwijania i wykorzystywania umiejetnosci obywateli. W nastepnym punkcie okreslono

III

wiasciwe dla tych ,pdl” Tematy dziatan, rozumiane jako konkretnie zidentyfikowane
wyzwania w ramach Obszardw oddziatywania. Z kolei poszczegdlne Tematy dziatar
uszczegoétowione sg przez Kierunki dziatan, czyli ogélnie zdefiniowane przedsiewziecia, ktére
nalezy podjgé w celu realizacji Tematdw dziatan. Dodatkowo wskazane sg podmioty
kluczowe i podmioty realizujgce dziatania w ramach Tematu dziatania. Podmiotami
kluczowymi sg zawsze ministrowie wtasciwi, m.in. do spraw szkolnictwa wyzszego i nauki,
oswiaty i wychowania. Podmiotami realizujgcymi dziatania sg przede wszystkim instytucje
eksperckie wspierajgce poszczegdlne ministerstwa, jednostki samorzgdu terytorialnego
szczebla powiatowego i gminnego, szkoty i inne jednostki systemu oswiaty oraz organizacje

pracodawcow i pracodawcy, urzedy pracy, placéwki doskonalenia nauczycieli i organizacje

pozarzgdowe.
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W szczegdtowej czesci ZSU 2030 zdefiniowanych zostato osiem Obszardéw oddziatywania,
omowionych ponizej. Pierwszy i ostatni sg klamrami spinajgcymi wszystkie ,obszary” —

w sensie otwarcia i zamykania catosci.

Obszar oddzialywania |: Umiejetnosci podstawowe, przekrojowe i zawodowe dzieci,

mtodziezy i oséb dorostych

Podstawowym zatozeniem polityki na rzecz rozwoju umiejetnosci jest stworzenie rownych
warunkdéw uczenia sie dla wszystkich jednostek, niezaleznie od ich statusu spoteczno-
ekonomicznego i indywidualnych uwarunkowan. Wsparcie ze strony instytucji powinno
skupiac sie na identyfikowaniu i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb zwigzanych

z rozwojem, edukacja i karierg zawodowa, a takze uwzglednia¢ osobiste mozliwosci
psychofizyczne i czynniki Srodowiskowe, tak aby umozliwié aktywne i petne uczestnictwo

w zyciu spotecznym i zawodowym.

Skuteczne rozwijanie umiejetnosci i ich wykorzystanie na poziomie indywidualnym,
spotecznym i zawodowym wymaga doktadnego rozpoznania predyspozycji

i dotychczasowych osiggniec uczacych sie, co niesie ze sobg koniecznos¢ opracowania

i rozwijania narzedzi diagnostycznych. Wiarygodna diagnoza jest kluczowym warunkiem do
zaplanowania i realizacji zindywidualizowanego procesu rozwoju umiejetnosci, przy
uwzglednieniu potrzeb osoby uczacej sie oraz jej psychologicznych i spotecznych
uwarunkowan. Oznacza to wypracowanie réznorodnych form, metod i styléw pracy

Z uczacymi sie, zgodnie z najnowszymi ustaleniami z obszaru kognitywistyki, ktére zalecajg
indywidualizacje podejscia do pracy z dzie¢mi, mtodziezg i dorostymi. To z kolei wymaga
tworzenia i rozwijania nowych narzedzi diagnozowania preferencji poznawczych

i predyspozycji osdb uczacych sie.

W oparciu o te zatozenia nalezy podkresli¢, ze osiggniecie wysokiej jakosci zycia wymaga nie
tylko odpowiednich umiejetnosci jednostek i dobrze funkcjonujgcych instytucji, ale tez
silnych wspdlnot. Kluczowym elementem jest zatem wzmocnienie kapitatu spotecznego

W rozwoju spoteczno-gospodarczym Polski. Kapitat spoteczny odgrywa wazing role w
integracji i solidarnosci spotecznej, przeciwdziatajgc wykluczeniu i dyskryminacji,

wspomagajgc dziatania instytucji panstwowych i kontrole nad sektorem rzgdowym oraz
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komercyjnym. Wspodtpraca oparta na wzajemnym zaufaniu w spotecznosciach sprzyja

budowaniu wiezi i dziataniu na rzecz dobra wspdlnego.

Rozwdj kapitatu spotecznego moze by¢ realizowany przez ksztattowanie postaw kooperacji,
kreatywnosci i komunikacji, udoskonalenie mechanizmdw partycypacji spotecznej i wptywu
obywateli na zycie publiczne. Wymaga to usprawnienia procesdw komunikacji spotecznej

i wymiany wiedzy, a takze wykorzystania potencjatu kulturowego i kreatywnego. Dziatania
podejmowane w tym kierunku powinny sprzyja¢ wzrostowi wzajemnego zaufania na

poziomie jednostek i poprawie zaufania do instytucjii organdéw panstwa.

Stad w Tematach dziatania akcent zostat potozony na:

= upowszechnianie istniejgcych oraz opracowanie i wdrazanie nowych rozwigzan
diagnozujacych predyspozycje i umiejetnosci dzieci, mtodziezy i dorostych;

= upowszechnianie istniejgcych oraz opracowanie i wdrazanie nowych rozwigzan na
rzecz rozwoju umiejetnosci podstawowych, przekrojowych i zawodowych dzieci,

mtodziezy i oséb dorostych;

= wspieranie rozwoju kapitatu spotecznego na rzecz rozwoju umiejetnosci w ramach

edukacji formalnej, pozaformalnej i uczenia sie nieformalnego.

Obszar oddziatywania Il: Rozwdj umiejetnosci w edukacji formalnej — kadry zarzadzajace

W celu skutecznego prowadzenia polityki na rzecz rozwoju i wykorzystania umiejetnosci,
istotnym dziataniem jest wzmacnianie umiejetnosci kadry zarzadzajacej w edukacji
formalnej. Z tego tez wzgledu konieczne jest rozwijanie istniejgcych i tworzenie nowych
programow doskonalenia zawodowego dla tej grupy, przy jednoczesnym zwiekszeniu jakosci
i dostepnosci takiej oferty. Kluczowym aspektem jest umiejetnos¢ przeksztatcania
strategicznych zatozen edukacyjnych w rzeczywiste dziatania i struktury organizacyjne, stad
tez niezbedne staje sie rozwijanie odpowiednich umiejetnosci w zakresie organizacji

i zarzadzania instytucjami edukacyjnymi.

Mimo ze kadra zarzadzajgca w edukacji posiada zazwyczaj odpowiednie wyksztatcenie
formalne (ukoniczyta kursy kwalifikacyjne i studia zwigzane z zarzgdzaniem i

administrowaniem w szkolnictwie), czesto brakuje jej wystarczajgcego przygotowania
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w zakresie przywodztwa edukacyjnego. To z kolei wskazuje na potrzebe wsparcia systemu
w przygotowaniu kadr i skutecznych mechanizmdw reagowania na biezace potrzeby.
Dodatkowo zachodzi konieczno$¢ wzmocnienia umiejetnosci kadry zarzadzajacej (zaréwno
w instytucjach otoczenia oswiaty, jednostkach samorzadu terytorialnego, jak i w szkotach)
w organizowaniu czynnikdw sprzyjajgcych rozwojowi umiejetnosci przez efektywne
zarzgdzanie strukturami i procesami zwigzanymi z funkcjonowaniem placéwek
edukacyjnych. Warunkiem sukcesu implementacji strategicznych zatozen edukacyjnych jest
bowiem umiejetnos¢ zarzgdzania zasobami edukacyjnymi, ktére umozliwiajg ich wtasciwe

wdrozenie.

Waznym zadaniem zarzgdczym w zakresie tworzenia sprzyjajacych warunkéw dla rozwoju
umiejetnosci kadry zarzadzajgcej jest organizowanie wsparcia dla kadry uczacej. Kadra
zarzgdzajgca powinna umiec zorganizowac specjalistyczne wsparcie dla kadry uczacej, takie
jak organizacja warunkow pracy, rozwijanie umiejetnosci metodycznych i dydaktycznych
oraz umiejetnosci psychospotecznych niezbednych do realizacji zadan z uczniami, rodzicami

i otoczeniem spotecznym.

Rozwdj umiejetnosci wymaga rowniez stymulowania ,,nowej kultury” pracy, skupiajacej sie
na wiekszej zespotowosci i interdyscyplinarnosci. W tym kontekscie szczegdlne miejsce
powinny zajmowac dziatania takie jak mentoring, kolezenskie obserwacje lekcji, superwizja

i wykorzystanie réznorodnych zrédet danych do oceny pracy i wsparcia nauczyciela.

Istotne sg takze relacje miedzy samorzadem lokalnym a instytucjami edukacyjnymi

i szkoleniowymi, ktére wymagajg odpowiednio przygotowanych kadr posiadajgcych
umiejetnosci w budowaniu efektywnej wspoétpracy pomiedzy réznymi sektorami
administracji publicznej (rzagdowg, samorzgdowg, pozarzgdowg, gospodarczg) w celu

kreowania kapitatu spotecznego na rzecz rozwoju umiejetnosci.

Waznym zadaniem dla struktur zarzadzajacych edukacjg powinny by¢ réowniez
monitorowanie i ocena funkcjonowania poszczegélnych elementéw systemu oraz
wprowadzanych rozwigzan. Konieczne jest zatem przygotowanie kadry zarzgdzajgcej do
skutecznego stosowania narzedzi monitoringu i nadzoru pedagogicznego, w tym ewaluacji,

kontroli przestrzegania prawa i wspierania pracy szkdt, placéwek i nauczycieli w zakresie ich
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dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekuriczej oraz innych dziatan statutowych.
Powinny one stuzy¢ nie tylko jako narzedzia kontroli, ale przede wszystkim jako narzedzia
wspierajgce rozwigzywanie problemoéw na réznych poziomach: krajowym, regionalnym,

lokalnym i na poziomie pojedynczych instytucji edukacyjnych.

W Tematach dziatania dla tego obszaru akcent potozony jest na wspieranie kadr

zarzadzajacych w edukacji formalne;j:

= w tworzeniu warunkéw do rozwoju umiejetnosci oséb uczacych sie;

= w zakresie zarzadzania umiejetnosciami kadry uczacej w edukacji formalne;j.

Obszar oddziatywania Ill: Rozwdj umiejetnosci w edukacji formalnej — kadry uczace

Efektywne ksztattowanie umiejetnosci wymaga wysokiej jakosci kadry ksztatcgcej, ktéra
petni kluczowa role w funkcjonowaniu systemu umiejetnosci w kontekscie edukacji
formalnej. Od wiedzy nauczycieli, ich umiejetnosci, postaw oraz styléw pracy w gtdéwnej

mierze zalezy realizacja zatozonych celdw edukacyjnych.

Nauczyciel realizuje teraz wiele zadan, ktére wymagajg od niego nie tylko umiejetnosci
merytorycznych zwigzanych z nauczanym przedmiotem lub prowadzonymi zajeciami, ale
rowniez szerokich umiejetnosci interpersonalnych i intrapersonalnych. Nauczyciele, petnigc
role przewodnikdw, tutoréw czy mentoréw dla oséb uczacych sie, wptywajg na ich postawy

i zachowania oraz aktywnie angazujg sie w procesy nauczania i uczenia sie.

Rozwdj cywilizacyjny, spoteczny i gospodarczy wymaga zmian w roli nauczycieli w edukacji
formalnej. Kluczowe stajg sie: stwarzanie optymalnych warunkéw dla zdobywania
umiejetnosci przez ucznidw, definiowanie i realizacja nowych zadan wynikajacych ze
zmieniajgcej sie roli szkoty w Srodowisku oraz wspétpraca z coraz bardziej Swiadomymi

rodzicami, aktywnie angazujgcymi sie w edukacje swych dzieci.

A zatem, aby skutecznie przygotowac nauczycieli do pracy w zmieniajgcych sie warunkach
instytucji edukacyjnych, niezbedna jest dobrze wykwalifikowana kadra akademicka
ksztatcgca przysztych nauczycieli. Chociaz przepisy nie okreslajg tu specjalnych wymagan,

nadal aktualne pozostaje wyzwanie polegajgce na opracowaniu modelu umiejetnosci dla
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pracownikéw dydaktycznych i naukowo-dydaktycznych pracujacych z przysztymi

nauczycielami.

Kadra akademicka powinna bowiem nie tylko przekazywa¢ najnowszg wiedze, teorie i wyniki
badan, przygotowywac i realizowac zajecia zgodnie z podej$ciem opartym na efektach
uczenia sie, ale takze posiada¢ umiejetnosci wykorzystywania nowoczesnych metod

i technik w pracy dydaktycznej. Ponadto powinna dysponowa¢ umiejetnosciami
psychologicznymi i spotecznymi, posiadaé wszechstronng znajomos¢ uwarunkowan
prawnych zwigzanych z wykonywaniem zawodu nauczyciela oraz zdolnosci doradcze

w zakresie planowania kariery studentow.

Kluczowag role w ksztatceniu nauczycieli odgrywajg praktyki zawodowe. Sg one istotne
zaréwno dla nauczycieli przedszkoli i edukacji wczesnoszkolnej, jak i dla nauczycieli
przedmiotow szkolnych, pedagogdw specjalnych oraz nauczycieli akademickich. Warto
zadbad o wysokg jakos¢ tych praktyk i wspiera¢ wspdtprace uczelni z placowkami

edukacyjnymi, aby przyszli nauczyciele mogli poznac realia swej pracy.

Przygotowanie i wsparcie nauczycieli w realizacji ich roli zawodowej jest zatem jednym

z kluczowych wyzwan polityki na rzecz rozwoju umiejetnosci. Niezbedna wydaje sie stata
refleksja i rewizja programow ksztatcenia przysztych adeptéw zawodu, co moze wptynacé na
podniesienie atrakcyjnosci zawodu nauczyciela i przeciwdziata¢ negatywnej selekcji do
zawodu. Konieczne jest réwniez monitorowanie i ewaluowanie systemu ksztatcenia

nauczycieli. W tym kontekscie wcigz nalezy stawia¢ sobie pytania:

Jakie jest zapotrzebowanie na nauczycieli i jaka jest ich podaz (w kontekscie

planowania dtugoterminowego)?

= Kto decyduje sie na podjecie studiéw uprawniajgcych do wykonywania zawodu
nauczyciela (jaki jest ich poziom wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych;

jakie s3 motywacje studiowania, cechy spoteczne i demograficzne)?
= Jakie sg skuteczne sposoby oceny efektéw uczenia sie studentéw?
= Jak przebiega w praktyce przygotowanie do zawodu nauczyciela?

= Jaka wiedze, umiejetnosci i kompetencje spoteczne majg absolwenci kierunkéw

nauczycielskich?
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= (Czy jest potrzeba wprowadzenia dodatkowych mechanizmoéw selekcji absolwentéw

kierunkdw nauczycielskich do wykonywania zawodu nauczyciela?

Odpowiedzi na powyzsze pytania pozwolg dowiedziec sie, czy absolwenci kierunkéw
nauczycielskich posiadajg wystarczajgce umiejetnosci i czy sg one na tyle wystarczajace, by

sprawnie poruszac sie w rzeczywistosci edukacyjne;j.

Zmieniajgca sie rola nauczyciela wigze sie z koniecznoscig ciggtego doskonalenia
zawodowego w réznych obszarach, takich jak pogtebianie wiedzy merytorycznej,
umiejetnosci dydaktycznych oraz zdobywanie umiejetnosci zwigzanych z radzeniem sobie
w sytuacjach stresowych. Te ostatnie obejmujg zapobieganie wypaleniu zawodowemu,

a takze rozpoznawanie probleméw osobistych i rodzinnych uczniéw oraz wsparcie w ich
niwelowaniu, rozwigzywaniu lub wyznaczaniu $ciezek dalszego postepowania. W celu
zapewnienia wysokiej jakosci funkcjonowania instytucji edukacji formalnej, istotne jest
rozwijanie efektywnego systemu doradztwa metodycznego i merytorycznego, jak rowniez
oferowanie wsparcia w indywidualnym rozwoju, zaréwno w kontekscie zawodowym, jak

i osobistym. Nalezatoby rowniez uwzglednié rozwijanie umiejetnosci osobistych,
spotecznych i umiejetnosci uczenia sie, ktdre obejmujg zdolnos$¢ do autorefleks;ji,
skutecznego zarzadzania czasem i informacjami, konstruktywnej pracy z innymi osobami,
utrzymywania odpornosci psychicznej oraz zarzgdzania wtasnym procesem uczenia sie

i rozwoju zawodowego. Istotna jest takze umiejetnosc radzenia sobie z niepewnoscia

i ztozonoscig sytuacji zawodowej, wspierania swojego dobrostanu fizycznego, psychicznego
i emocjonalnego oraz zdolno$¢ do prowadzenia prozdrowotnego stylu zycia. W tym
kontekscie wazne jest posiadanie zdolnosci do empatii i umiejetnosci skutecznego
zarzadzania konfliktami oraz dziatanie we wigczajgcym i wspierajgcym Srodowisku

edukacyjnym.

W zwigzku z powyzszym w Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030 akcent zostat

potozony na:

= wspieranie rozwoju umiejetnosci zawodowych kadr uczgcych w edukacji formalnej;

= wspieranie i rozwijanie proceséw nadawania uprawnien do wykonywania zawodu

nauczyciela i funkcjonowania w zawodzie;
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= rozwijanie kultury pracy szkoty opartej na wspétpracy, zespotowosci

i interdyscyplinarnosci;

= rozwijanie umiejetnosci kadr ksztatcgcych i doskonalgcych kadry uczace w edukacji

formalnej;

= rozwijanie praktyk i stazy krajowych oraz zagranicznych dla studentéw wszystkich

kierunkow studiow przygotowujgcych do wykonywania zawodu nauczyciela.

Obszar oddziatywania IV: Rozwéj umiejetnosci poza edukacjg formalng

Rozwijanie umiejetnosci nie ogranicza sie do edukacji formalnej, ale obejmuje cate zycie,
wiaczajac réznorodne formy uczenia sie, takie jak edukacja formalna, pozaformalna
i uczenie sie nieformalne. W tym kontekscie rodzina petni kluczowa role jako podstawowa

instytucja wspierajgca rozwdj umiejetnosci najmtodszych cztonkdw spoteczenstwa.

Aby skutecznie wspierac rozwoj umiejetnosci jednostek w réznych fazach zycia, potrzebne
sg odpowiednio wykwalifikowane kadry, ktére potrafig efektywnie wspierac rozwdj
zawodowy i adaptacje do zmieniajgcych sie warunkdw na rynku pracy i w spoteczenstwie.
Strategiczne zatozenia edukacyjne powinny by¢ wspdlne dla kadr instytucji edukacji
pozaformalnej i stanowié punkt odniesienia dla réznorodnych dziatan szkoleniowych

i rozwojowych oferowanych przez te instytucje. W ten sposdb osiggnieta zostanie synergia
miedzy réznymi obszarami edukacji. Aby rozwija¢ sektor ustug rozwojowych, konieczne jest
zapewnienie dobrej jakosci kadr, ktdre zostang odpowiednio przygotowane do $wiadczenia
ustug szkoleniowych. Specjalistyczne kwalifikacje w zakresie ustug rozwojowych powinny
by¢ opisane i wigczone do Zintegrowanego Rejestru Kwalifikacji, co umozliwi odpowiednie
szkolenie i rekrutacje kadr dla edukacji pozaformalnej, a jednoczes$nie zapewni jakos¢

oferowanych ustug i rozwijanych umiejetnosci.

Obecnie nieformalne uczenie sie zyskuje na znaczeniu jako wazne zrédto rozwoju
umiejetnosci. Dzieci, mtodziez i dorosli uczestniczg w réznorodnych aktywnosciach
edukacyjnych, ktore niekoniecznie sg nakierowane na szkolenie okreslonych umiejetnosci,
ale przynoszg efektywne korzysci rozwojowe. Wymaga to jednak przygotowanych kadr

sektora obywatelskiego, takich jak liderzy i cztonkowie organizacji pozarzagdowych,
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animatorzy spoteczni, trenerzy osiedlowi i wolontariusze, ktérzy moga lepiej wykorzystaé te
aktywnosci do stymulowania rozwoju umiejetnosci. Istotne jest réwniez popularyzowanie
wsrdd spoteczenstwa ustug rozwojowych jako Zzrédet réznorodnych aktywnosci

prowadzgcych do rozwijania umiejetnosci.

Oprocz wykwalifikowanych kadr, istotne jest tworzenie korzystnych warunkéw spotecznych,
w ktérych jednostki moga rozwijaé réznorodne aktywnosci przyczyniajace sie do rozwijania
umiejetnosci osobistych i spotecznych. Wazne jest wiec stymulowanie rozwoju kapitatu
spotecznego w lokalnych spotecznosciach przez zaangazowanie organizacji pozarzagdowych

i 0séb prywatnych, ktére oferujg aktywnosci kulturalne, sportowe, turystyczne i inne.
Kluczowg role odgrywajg w tym procesie wolontariusze srodowiskowi, streetworkerzy,
animatorzy spotecznii trenerzy osiedlowi. Istotnym elementem jest rowniez budowanie

relacji miedzy obywatelami, obywatelami a instytucjami oraz miedzy samymi instytucjami.

Ze wzgledu na wyzej opisane uwarunkowania, w przedstawionych w Zintegrowanej Strategii

Umiejetnosci 2030 Tematach dziatania akcent potozony jest na:

= wspieranie rodzin w zakresie opieki, wychowania i rozwoju umiejetnosci;

= wspieranie kadr zarzgdzajgcych i uczgcych w edukacji pozaformalnej i wspierajgcych

uczenie sie nieformalne;

= wspieranie kadr instytucji spoza systemu edukacji formalnej i pozaformalnej
(realizujgcych zadania z zakresu opieki, wychowania i edukacji) w zakresie rozwoju

umiejetnosci.

Obszar oddziatywania V: Rozwdj i wykorzystanie umiejetnosci w miejscu pracy

Kapitat ludzki dysponujgcy wysokimi umiejetnosciami oraz wysokie kwalifikacje sg
kluczowymi elementami szybkiego rozwoju gospodarczego i poprawy jakosci zycia.
Skuteczne wydobywanie potencjatu wiedzy i kreatywnosci jednostek pozwala na realizacje
ich zawodowych aspiracji, dostosowanie sie do dynamicznie zmieniajgcej sie gospodarki oraz
generowanie innowacyjnych rozwigzan. Istotne jest wiec poszukiwanie rozwigzan

motywujgcych pracownikéw do ciggtego rozwoju i zdobywania umiejetnosci, poniewaz ich
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zaangazowanie jest kluczowym czynnikiem wptywajgcym na efektywne wykorzystanie ich

umiejetnosci i zwiekszenie produktywnosci w miejscu pracy.

Efektywnosc tego systemu opiera sie nie tylko na ksztattowaniu odpowiednich umiejetnosci
i tworzenie warunkow do korzystania z oferty rozwoju. Jego podstawag jest réwniez
wykorzystanie potencjatu ludzkiego przez pracodawcow. Strategia podnoszenia
efektywnosci adresowana jest zardwno do oséb zatrudnionych, jak i bezrobotnych,
szukajgcych mozliwosci statego rozwoju i wykorzystania umiejetnosci w karierze zawodowej.
Skuteczne zarzadzanie zasobami ludzkimi wigze sie z planowaniem, doskonaleniem,

integrowaniem i monitorowaniem rozwoju pracownikow.

Nowoczesne zarzgdzanie zasobami ludzkimi wymaga optymalnego wykorzystania
umiejetnosci pracownikdw, opierajgcego sie na rozumieniu ich potrzeb, ambicji i aspiracji
zawodowych. Mankamentem jest sytuacja, gdy firma nie wykorzystuje w petni kwalifikacji

i umiejetnosci oséb podejmujgcych prace, a w konsekwencji sg one ,,niedostosowane” do
zajmowanych stanowisk. Niedopasowanie kwalifikacji i umiejetnosci do petnionych rél
zawodowych generuje znaczne koszty spoteczne i ekonomiczne. Wymusza to na
organizacjach inwestowanie w dziatalnos¢ szkoleniowg i oferowanie mozliwosci ksztatcenia
dostosowanych do celdw firmy i potrzeb zatrudnionych oséb. Uruchomienie mechanizméw
dostosowawczych ma kluczowe znaczenie w zapewnieniu skutecznego wykorzystania
umiejetnosci pracownikdw i wytyczaniu przez nich strategii wlasnego rozwoju. Stuzy temu
wprowadzenie wysokoefektywnych praktyk pracy, takich jak rekrutacja, zaangazowanie

pracownikéw, aktywna komunikacja, szkolenia rozwojowe i czynniki motywacyjne.

Stad w przedstawionych w ZSU 2030 Tematach dziatania ktadzie sie nacisk na:

= wspieranie rozwoju zarzgdzania kapitatem ludzkim w miejscu pracy;
= wykorzystanie wysokoefektywnych praktyk pracy dla rozwoju umiejetnosci;

= rozwijanie umiejetnosci pracownikow.

Obszar oddziatywania VI: Doradztwo zawodowe

Zgodnie ze Zintegrowangq Strategiq Umiejetnosci 2030, doradztwo zawodowe rozumiane jest

jako kompleksowe wsparcie, obejmujgce aspekty edukacyjne i zawodowe. Jego gtéwnym
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celem jest ksztattowanie aspiracji zwigzanych z edukacja, zyciem i karierg, a takze
przygotowanie jednostek do ciggtego i refleksyjnego projektowania oraz modyfikowania
swoich Sciezek kariery, przy uwzglednieniu réznorodnych kontekstéw spotecznych,
rodzinnych i osobistych. Kluczowga funkcjg doradztwa zawodowego jest dostarczanie
informacji o réznych mozliwosciach wyboru drogi edukacyjnej i zawodowej. System
doradztwa ma pomagac jednostkom w nawigowaniu wsréd licznych ofert i mozliwych

kierunkéw rozwoiju, by efektywnie wykorzystywaty swoj potencjat edukacyjny.

Wspotczesne doradztwo zawodowe skupia sie na rozwijaniu i wzmacnianiu umiejetnosci
zwigzanych z zarzadzaniem karierg. Kontekstem dla tego procesu nie sg juz tylko zmiany
w otoczeniu spoteczno-gospodarczym, zwtaszcza w dynamice przemian i strukturze rynku
pracy, ale réwniez indywidualne biografie jednostek i réznorodne czynniki, ktére wptywaja
na budowanie zréwnowazonej relacji miedzy celami zawodowymi i osobistymi,

obejmujgcymi styl zycia.

W ramach zatozen Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030 istotne jest poszukiwanie
rozwigzan metodologicznych, ktére koncentrujg sie na diagnozowaniu, rozwijaniu

i wzmocnieniu nie tylko deklaratywnych, ale i rzeczywistych umiejetnosci. Adresaci ofert
doradczych, zaréwno dzieci, mtodziez, jak i osoby doroste, powinni mie¢ mozliwos$é
otrzymywania informacji zwrotnej na temat swoich rzeczywistych zasobdw w tym obszarze.
Wazne jest rowniez, aby mieli szanse skorzystania z ofert, ktére rzeczywiscie wspomagajg
rozwdj ich szeroko rozumianego potencjatu. Diagnoza odgrywa szczegdlnie istotng role

w kontekscie procesdw rekrutacyjnych i selekcyjnych, gdzie aspekty zwigzane z

umiejetnosciami kandydatéw sg poddawane coraz bardziej wnikliwej ocenie.

Doradztwo zawodowe jest juz obecne w polskim systemie edukacji oraz systemie polityki
spotecznej. Ostatnie zmiany w systemie oswiaty szczegdlnie podkreslajg znaczenie tego
elementu oraz wskazujg na szeroki zakres dziatan zwigzanych z doradztwem, realizowanych
w przedszkolach, szkotach podstawowych, szkotach srednich (liceach ogélnoksztatcacych,
technikach, szkotach branzowych, liceach dla dorostych). Jednak system ten wymaga
ciggtego monitoringu i ewaluacji w celu oceny jego efektywnosci, jezeli rozpatrujemy go pod

katem pomagania ludziom w sterowaniu orientacjami i reorientacjami zawodowymi.
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Efektywnos¢ dziatania systemu doradztwa zalezy réwniez w duzej mierze od pracy
poszczegdlnych nauczycieli i doradcéw oraz wsparcia ze strony instytucji otoczenia oswiaty.
Istotne znaczenie ma tu wiec profesjonalizacja zawodu doradcy zawodowego. Poza
uzyskaniem koniecznych kwalifikacji, wymaga to regularnego aktualizowania wiedzy
doradcow pracujgcych w systemie edukacyjnym i w instytucjach zwigzanych z rynkiem
pracy. Kwestia profesjonalizacji ustug doradczych wigze sie réwniez z odpowiednim profilem
umiejetnosci, a wiec z projektowaniem kierunku studiéw w zakresie doradztwa
edukacyjnego i zawodowego, a takze ofertami szkolen, ktérych celem jest rozwijanie

umiejetnosci doradcow zawodowych.

Warunkiem efektywnego dziatania doradztwa zawodowego jest zaufanie ze strony
obywateli i utrwalenie nawyku korzystania z tych ustug. W tym kontekscie wazne jest
réwniez rozszerzenie dostepu do ustug doradczych, ktéry zapewni wszystkim réwne szanse

w rozwijaniu swoich sciezek edukacyjnych i zawodowych.

Z wymienionych powoddéw w Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030 akcent zostat

pofozony na:
= rozwijanie, wdrazanie, monitorowanie i ewaluacje efektywnego doradztwa
zawodowego dzieci, mtodziezy i oséb dorostych;
= przygotowanie i doskonalenie kadr dla doradztwa zawodowego;

= tworzenie efektywnych mechanizméw informowania o zapotrzebowaniu na zawody,

kwalifikacje i umiejetnosci na poziomie krajowym i regionalnym.

Obszar oddziatywania ViI: Wspétpraca pracodawcow z edukacjg formalna i pozaformalng

Zgodnie ze Zintegrowangq Strategiq Umiejetnosci 2030, podstawowe znaczenie ma
rozwijanie wspotpracy pomiedzy pracodawcami a instytucjami edukacji formalnej

i pozaformalnej. Aby zapewnié odpowiednig kompatybilnos¢ edukacji formalnej

z potrzebami pracodawcow, istotne jest przenoszenie wiedzy praktycznej z przedsiebiorstw

do instytucji edukacyjnych na réznych etapach edukacji.

Wspdtpraca pomiedzy pracodawcami a instytucjami edukacyjnymi wymaga rzetelne;j

diagnozy i wiedzy na temat m.in. aspektow formalno-prawnych, organizacyjnych i
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finansowych, uwarunkowan lokalnych i regionalnych, struktury przedsiebiorstw na danym
terenie oraz dostepnosci zasobdw infrastrukturalnych i kadrowych w instytucjach
edukacyjnych. Efektywna wspotpraca opiera sie na relacjach partnerskich miedzy réznymi

stronami, w tym:

= organizacjami pracodawcdw a instytucjami edukacji formalnej i pozaformalne;j;

= urzedami pracy i innymi instytucjami rynku pracy a instytucjami edukacji formalnej

i pozaformalnej;

= pracodawcami a kadrg zarzadzajgca (dyrektorami szkét, prezesami fundacji, liderami

stowarzyszen, dyrektorami szkot jezykdw obceych);
= pracodawcami a kadrg uczacg (np. nauczycielami, instruktorami, trenerami);
= pracodawcami a osobami uczgcymi sie (np. uczniami, stuchaczami, studentami);

= pracodawcami a osobami wspierajgcymi zalezne osoby uczgce sie, w tym rodzicami
i opiekunami, co jest kluczowe dla jakosci ksztatcenia, wyboréw edukacyjnych

i przechodzenia ze srodowiska edukacji na rynek pracy.

Wzajemne zrozumienie korzysci ptyngcych ze wspodtpracy jest niezbedne dla wysokiej
motywacji partneréw. Dlatego wymaga to wymiany informacji pomiedzy pracodawcami
a instytucjami edukacyjnymi. Pozwolitoby to na zbudowanie wiedzy o sobie nawzajem

i przyniosto tez inne korzysci.

Dla rozwiniecia wspotpracy konieczne jest zbudowanie oferty wysokiej jakosci praktyk i stazy
zaréwno w kraju, jak i za granicg, oraz wykorzystanie tej oferty przez osoby uczace sie

i kadre uczaca. W kontekscie ksztatcenia zawodowego efektywna wspétpraca obejmuje
rozwdj infrastruktury ksztatcenia zawodowego uwzgledniajgcej rzeczywiste warunki pracy,
wyposazenie pracowni i warsztatdw, usuwanie barier architektonicznych, komunikacyjnych

i dydaktycznych oraz tworzenie i rozwijanie centrow ksztatcenia, szkolenia i doskonalenia

zawodowego.

Ujmujac rzecz catosciowo, efektywna wspotpraca wymaga od pracodawcéw umiejetnosci
planowania, organizowania i realizacji tych dziatan, co dotyczy réwniez innych uczestnikéw

tego przedsiewziecia, czyli instruktoréw i opiekunow praktyk.
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W Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030 uwydatniono wiec:

= rozwijanie wspoétpracy pomiedzy pracodawcami a instytucjami edukacji formalnej

i pozaformalnej;

= rozwijanie jakosciowe i ilosciowe praktyk oraz stazy krajowych i zagranicznych dla

0s0b uczacych sie w ramach edukacji formalnej i pozaformalnej;

= rozwijanie jakosciowe i ilosciowe praktyk oraz stazy krajowych i zagranicznych dla

kadry ksztatcacej;

= rozwijanie zaplecza technicznego, dydaktycznego i instytucjonalnego ksztatcenia

zawodowego uwzgledniajgcego rzeczywiste warunki pracy.

Obszar oddziatywania VIII: Planowanie uczenia sie przez cate zycie i potwierdzanie

umiejetnosci

W kontekscie polityki na rzecz uczenia sie przez cate zycie, najwazniejszym celem zaréwno
w edukacji formalnej, jak i pozaformalnej, a takze w identyfikowaniu rezultatéw uczenia sie
nieformalnego sg efekty uczenia sie, na ktére sktada sie to, co cztowiek wie i rozumie, co
potrafi wykonac oraz to, do jakich zobowigzan jest przygotowany. Wprowadzenie diagnozy,
walidacji i certyfikacji efektéw uczenia sie stanowi kluczowy element w idei uczenia sie przez
cate zycie. Rozne sktadniki tej idei, takie jak edukacja formalna i pozaformalna, uczenie sie
nieformalne, doradztwo zawodowe i edukacyjne oraz potwierdzanie umiejetnosci
wynikajgcych z doswiadczenia zyciowego i zawodowego, sg zintegrowane w polskim

Zintegrowanym Systemie Kwalifikacji (ZSK).

Zintegrowany System Kwalifikacji umozliwia formalne potwierdzenie zdobytych kwalifikacji
W procesie uczenia sie. Dzieki ZSK kazda osoba moze dowiedziec sie, jakie wymagania
dotyczg wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych w danej kwalifikacji oraz gdzie
mozna oficjalnie potwierdzi¢ te kwalifikacje i uzyska¢ certyfikat. Kazda kwalifikacja w ZSK ma
okreslony poziom i zakres skomplikowania wymaganych umiejetnosci, co znajduje
odzwierciedlenie w kazdym z o$miu poziomdw Polskiej Ramy Kwalifikacji (PRK). Pozwala to
na porownywanie kwalifikacji miedzy sobg i odnoszenie ich do poziomdw Europejskiej Ramy
Kwalifikacji (ERK), a tym samym kwalifikacji w poszczegdlnych krajach Unii Europejskie;j.

Wszystkie kwalifikacje wtgczone do ZSK sg zawarte w Zintegrowanym Rejestrze Kwalifikacji
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(ZRK), ktory jest publiczng bazg wiedzy o kwalifikacjach spetniajgcych wymogi ZSK,
umozliwiajgca rzetelne i wiarygodne potwierdzanie efektéw uczenia sie wtgczonych do tego
systemu. Dzieki temu informacje o kwalifikacjach sg tatwo dostepne dla zainteresowanych

0s0Ob oraz dla instytucji dziatajgcych w ramach tego systemu.

Jednym z gtéwnych wyzwan jest propagowanie idei i paradygmatu uczenia sie oraz
efektywnego wykorzystania dostepnych narzedzi, takich jak Zintegrowany System
Kwalifikacji, do promociji i realizacji koncepcji uczenia sie przez cate zycie. W zakresie
narzedzi istotne jest monitorowanie i usprawnianie proceséw identyfikacji, tworzenia

i wigczania kwalifikacji do ZSK oraz innych rozwigzan, aby rzeczywiscie odpowiadaty na

biezace potrzeby.

Poza Zintegrowanym Systemem Kwalifikacji i Zintegrowanym Rejestrem Kwalifikacji,

w praktyce edukacyjnej i gospodarczej stosuje sie rozwigzania dotyczgce uznawania efektéw
wczesniejszego uczenia sie poza edukacjg formalng, znane jako Recognition of Prior
Learning (RPL). Oferujg one narzedzia pozwalajgce na identyfikacje efektéw uczenia sie
zdobytych poprzez edukacje pozaformalng i uczenie sie nieformalne oraz prowadza do
uzyskania dyplomu, tytutu czy certyfikatu, ktéry umozliwia mobilnos¢ zawodowa

i edukacyjna.

Uznawanie efektow uczenia sie poza edukacjg formalng pozwala na wsparcie mobilnosci
pracownikéw, lepsze dopasowanie ich umiejetnosci do potrzeb rynku pracy, zapewnia
bardziej elastyczne Sciezki edukacji i uczenia sie, szczegdlnie dla grup spotecznie wrazliwych.
To elastyczne podejscie umozliwia jednostkom wybdr najodpowiedniejszych form i metod
uczenia sie, a takze oferuje rowne szanse na oficjalne uznanie zdobytych wczesniej
umiejetnosci. Rozpoznawanie efektdw uczenia sie poza edukacjg formalng stanowi

niewatpliwie wyzwanie dla systemu edukacji.
W zwigzku z powyzszym zapisy Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030 podkreslajg
koniecznos¢:

= integracji edukacji formalnej, pozaformalnej i uczenia sie nieformalnego;

= rozwijania doradztwa walidacyjnego oraz potwierdzania efektow wczesniejszego

uczenia sie na poziomie krajowym, regionalnym i lokalnym.
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Podsumowanie

Zintegrowana Strategia Umiejetnosci 2030 moze byé traktowana jako drogowskaz do
rozwijania umiejetnosci dzieci, mtodziezy, dorostych w ramach edukacji formalnej,

pozaformalnej i uczenia sie nieformalnego.

Z punktu widzenia wdrazania ZSU 2030 istotne jest upowszechnianie kultury uczenia sie
przez cate zycie, nastawionej na zdobywanie i doskonalenie umiejetnosci waznych dla
funkcjonowania cztowieka w sferze prywatnej, w zyciu spotecznym i zawodowym.
Niezbedne jest rozwijanie umiejetnosci kadr zarzadzajgcych w edukacji formalnej zgodnie

z podstawowymi zatozeniami polityki na rzecz rozwoju umiejetnosci. Wazne jest
jednoczes$nie wsparcie kadr uczacych w edukacji formalnej poprzez rozwéj systemu
ksztatcenia i doskonalenia zawodowego oraz przez tworzenie optymalnych warunkéw do
rozwijania umiejetnosci oséb uczacych sie. Nie mozna przy tym zapominac o przygotowaniu
i doskonaleniu osdb, ktdre wspierajg rozwdj dzieci, mtodziezy i oséb dorostych w warunkach
innych niz edukacja formalna. Waznym czynnikiem na rzecz rozwijania umiejetnosci jest
wspieranie pracownikdéw i kadr zarzadzajacych pod wzgledem wykorzystania umiejetnosci
w miejscu pracy w celu podnoszenia efektywnosci i satysfakcji zawodowej oraz lepszego
wykorzystania potencjatu kadr w gospodarce. Innym aspektem tego procesu jest
projektowanie, wdrazanie i rozwijanie rozwigzan pozwalajacych na wzmacnianie wspétpracy
pomiedzy edukacjg formalng i pozaformalng a pracodawcami. W kontekscie rozwoju
umiejetnosci wazne jest rozwijanie efektywnego doradztwa zawodowego dla dzieci,
mtodziezy i 0séb dorostych ze wszystkich grup spotecznych i zawodowych. W koricu wazne
jest doskonalenie systemowych rozwigzan utatwiajgcych dostep do réznych form uczenia sie
oraz instrumentéw umozliwiajgcych rozpoznawanie, walidowanie i certyfikowanie efektow

uczenia sie niezaleznie od sposobu, w jaki efekty te zostaty uzyskane.

Z uwagi na fakt, ze w publikacji centralne miejsce zajmujg nauczyciele, warto podkreslié
znaczenie zapiséw ZSU 2030 w ich codziennej pracy. Moze w tym pomdéc przedstawiony
w kolejnej czesci tego opracowania autorski model umiejetnosci nauczycieli wyprowadzony

z zapiséw Strategii.
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3. Umiejetnosci nauczyciela a realia pracy
w zawodzie

Wprowadzenie

Zapisy Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030 wskazujg na potrzebe tworzenia szeregu
warunkéw dla rozwijania umiejetnosci, w tym umiejetnosci nauczycieli w edukacji
formalnej. Wdrazanie tych zapiséw ma przetozyc sie na faktycznie posiadane przez
nauczycieli umiejetnosci. Pracujgc z tekstem Strategii mozna wyprowadzi¢ model

umiejetnosci nauczyciela (patrz Aneks), co niniejszym czynimy w tym rozdziale.

Na wstepie warto zauwazy¢, ze prezentowany w rozdziale model umiejetnosci nauczycieli
ma charakter normatywny i moze stac sie paradygmatem w edukacji, w ktédrym nacisk
potozony jest na rozwijanie kultury uczenia sie przez cate zycie. Chodzi o swiadome
kreowanie aktywnych postaw i umiejetnosci catozyciowego uczenia sie. W ksztattowaniu
postawy ukierunkowanej na ciggty rozwdj wazne jest budowanie srodowiska sprzyjajgcego
rozwojowi umiejetnosci i podnoszenie rangi uczenia sie w Swiadomosci spoteczne;j:
,Kluczowe jest urzeczywistnienie w praktyce silnego przekonania, ze uczenie nie polega na
prostym rejestrowaniu informacji, ale jest procesem twdérczym, opartym na budowaniu
przez osoby uczgce sie struktur nowej wiedzy w oparciu o wiedze juz posiadang oraz wiasne

doswiadczenia” (MEN, 2019, s. 64).

Whioski z niniejszego rozdziatu pozwolg na lepsze zrozumienie, jak skutecznie wspieraé
nauczycieli w ich rozwoju zawodowym i poprawic¢ jakos¢ edukacji w oparciu o rzeczywiste

potrzeby szkolnej spotecznosci.
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3.1. Model umiejetnosci nauczyciela w Swietle zapisow
Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030
a zebrane gtosy srodowiska nauczycielskiego
i wybrane wyniki badan nauczycieli

Prezentowany autorski model umiejetnosci nauczycieli, wyprowadzony z zapisow
Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030, obejmuje 6 grup umiejetnosci. Sg to
umiejetnosci diagnostyczne w pracy z uczniem, umiejetnosci ksztattowania aspiracji
edukacyjnych i zawodowych uczniéw, umiejetnosci wykorzystywania i zarzagdzania wiedzg,
umiejetnosci dydaktyczne i metodyczne, umiejetnosci psychologiczne i pedagogiczne oraz

umiejetnosci zarzgdzania wiasnym rozwojem zawodowym.

Nalezy podkresli¢, ze zapisy ZSU 2030 pozwalajg jedynie na wskazanie ogdlnych grup
umiejetnosci nauczycieli, pozostawiajac szerokie pole na ich uszczegétowienie oraz

zaplanowanie procesu ich nabywania, rozwijania i stosowania w praktyce.

Przy prezentacji modelu umiejetnosci nauczycieli natychmiast pojawia sie pytanie, jak 6w

model ma sie do rzeczywistosci.

Zeby odpowiedzie¢ na to pytanie, najpierw zaprezentujemy autorski model umiejetnosci
nauczycieli. Nastepnie skupimy sie na gtosach nauczycieli, doradcéw metodycznych,
konsultantéw z placowek doskonalenia nauczycieli, dyrektoréw przedszkoli i szkét oraz
wiadz oswiatowych, kierowanych do nas podczas realizowanych seminaridow na temat ZSU
2030. Od stycznia 2021 roku do 30 maja 2023 roku w Instytucie Badan Edukacyjnych zostato
zrealizowanych 31 seminariéw, prowadzonych przez dr Monike Staszewicz oraz dr Dominike
Walczak, dotyczgcych Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030. w Omawiany byt na nich
miedzy innymi model umiejetnosci nauczycieli oraz jego adekwatnos$é do obecnych realiéw
pracy nauczycieli. Nalezy zaznaczy¢, ze wnioski z wypowiedzi uczestnikdw seminariow
dotyczace ZSU 2030 nie byty uwzglednione w zaplanowanym procesie badawczym, jednak
okazaty sie na tyle wazne, ze podjelismy sie ich opracowania i przedstawienia w niniejszym
rozdziale. Odniesiemy sie réwniez do informacji pozyskanych od doradcéw metodycznych.

Uzupetnieniem dyskusji toczgcej sie w trakcie ww. seminariéw byto 20 indywidualnych
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wywiaddéw pogtebionych z doradcami metodycznymi zatrudnionymi w placéwce
doskonalenia nauczycieli, ktére zostaty przeprowadzone w lutym i marcu 2021 roku przez
dr Monike Staszewicz i dr Dominike Walczak. Odpowiadajac na pytania dotyczace
umiejetnosci nauczycieli, odwotamy sie takze do wynikéw wybranych badan na temat
polskich nauczycieli, by na koniec wskaza¢ kierunki wsparcia rozwoju umiejetnosci

nauczycieli.

Przyjrzyjmy sie zatem poszczegdlnym grupom umiejetnosci nauczycieli.

3.1.1. Umiejetnosci diagnostyczne w pracy z uczniem

W sSwietle zapisdw Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030 nauczyciel:
e diagnozuje predyspozycje i umiejetnosci uczniéw

e wdraza rozwigzania w zakresie wspomagania rozwoju uczniow.

W modelu umiejetnosci nauczycieli trafna diagnoza jest warunkiem adekwatnego
planowania rozwoju umiejetnosci i organizowania procesu nauczania—uczenia sie, przy
uwzglednieniu indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz
psychospotecznych uwarunkowan ucznidow. Kluczowe w pracy nauczyciela sg zatem
umiejetnosci rozpoznawania zaréwno potrzeb, mozliwosci rozwojowych i edukacyjnych
ucznia, jak réwniez talentow, zdolnosci, zainteresowan oraz jego trudnosci, barier

i deficytow. Umiejetnosci rozpoznawania zasobdw i ograniczen ucznidw muszg is¢ w parze
ze zdolnoscig doboru i stosowania adekwatnych rozwigzan, to jest metod, technik, narzedszi,
form ich rozwijania lub — w przypadku deficytow — ich kompensacji i eliminowania ujemnych
konsekwencji. Diagnoza musi sie przy tym opieraé na rzetelnych i wszechstronnych zrédtach
informacji, takich jak obserwacje, wyniki testéw, opinie rodzicow i specjalistow.
Rozpoznawanie tych aspektdw wymaga od nauczyciela posiadania umiejetnosci

analitycznych i wnikliwego podejscia do oceny uczniow.

Wiasciwa diagnoza pozwala na okreslenie optymalnych strategii pracy z uczniami, co
przektada sie na zwiekszenie ich zaangazowania i motywacji do nauki. Dodatkowo, poprzez

eliminacje lub ograniczenie trudnosci, diagnoza moze wspomadc ucznidow w osigganiu
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lepszych wynikéw edukacyjnych. Dzieki wtasciwej diagnozie mozliwe jest takze
dostosowanie odpowiedniej pomocy psychologicznej i pedagogicznej, wspomagajgce

ZNnacCzgcCo szanse rozwoju.

Mozna wiec powiedzieé, ze dokonanie trafnej diagnozy jest kluczowym ogniwem procesu
nauczania—uczenia sie. Gwarantuje indywidualne podejscie do ucznidw i efektywne
wspieranie ich rozwoju. Umiejetnosci rozpoznawania oraz zrozumienia potrzeb i potencjatu
uczniéw maja tez fundamentalne znaczenie dla doskonalenia praktyki nauczycielskiej oraz

osiggania przez uczniéw lepszych wynikéw w nauce.

Jak zatem prezentowany model umiejetnosci nauczyciela w zakresie umiejetnosci

diagnostycznych w pracy z uczniem ma sie do rzeczywistosci?

Nauczyciele proszeni podczas seminariéw o odniesienie sie do umiejetnosci
prezentowanych w modelu wskazywali umiejetnosci diagnostyczne w pracy z uczniem jako
te, ktére w dalszym ciggu wymagajg rozwijania. Szczegdlnie podkreslali potrzebe wsparcia
w zakresie diagnozy predyspozycji i umiejetnosci uczniow oraz wdrazania adekwatnych

rozwigzan w zakresie wspomagania rozwoju uczniow.

Wielu nauczycieli zgtaszato braki w zakresie wiedzy o dostepnych narzedziach
diagnostycznych. Czesto nie sg oni sSwiadomi réznorodnosci dostepnych instrumentéw i ich
potencjalnych zastosowan, co utrudnia skuteczng diagnoze. Mimo ze mogg miec¢ oni dostep
do wachlarza narzedzi diagnostycznych, to wielu z nich nie czuje sie pewnie w ich
stosowaniu. Brak umiejetnosci odpowiedniego wykorzystania tych narzedzi, interpretacji
wynikéw oraz przeniesienia ich na praktyke pedagogiczng moze ograniczaé efektywnosé
diagnostyki i w konsekwencji catego procesu nauczania—uczenia sie. Czasami nauczyciele
napotykajg na trudnosci z dostepem do petnych i aktualnych zasobdw narzedzi, co moze
obnizac jakos¢ diagnozy i interpretacji wynikdw. Nauczyciele zwracajg takze uwage na
trudnosci w przeprowadzaniu trafnej analizy efektéw diagnozy. Skomplikowane raporty
diagnostyczne i réznorodnos¢ danych mogg sprawié, ze trudno je zinterpretowad, co
ogranicza mozliwosci odpowiednich interwencji. Prowadzenie nowoczesnych

i zaawansowanych narzedzi diagnostycznych moze sie rowniez wigzac sie wysokimi

kosztami. Uniemozliwia to nauczycielom korzystanie z najlepszych i najbardziej
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zaawansowanych narzedzi diagnostycznych. Nauczyciele zwracajg rowniez uwage na presje
czasu, ktéra uniemozliwia doktadng diagnoze uczniéw, co z kolei moze prowadzi¢ do
powierzchownych analiz. Dochodzi do tego zbyt duza liczba ucznidw w klasie utrudniajgca
analize postepdw i potrzeb kazdego. Nauczyciele narzekajg przy tym na zwigzang z tym
niepotrzebng biurokracje i podwazajg sens samej diagnozy. Zwracajg rowniez uwage, ze
ocenianie ucznidow skupia sie na identyfikacji ich deficytowych zasobdéw, co moze prowadzi¢
do zaniedbywania ich unikalnych zdolnosci i zainteresowan. W sumie podejscie to ogranicza

peten potencjat ucznia i traci jednostronnoscia.

Uzupetnieniem gtoséw zebranych podczas seminaridow, na ktérych dyskutowano nad
adekwatnosciag modelu wynikajgcego z zapiséw Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030,
byty indywidualne pogtebione wywiady z doradcami metodycznymi. Okazuje sie, ze istotnym
problemem jest dla nich nadmierna koncentracja nauczycieli na deficytach uczniow.
Zwracajq uwage na tendencje wielu nauczycieli do akcentowania btedéw, zalegtosci i braku
umiejetnosci, mimo ze nadmierne skupienie sie na deficytach moze powodowac u uczniéw
obnizenie poczucia wtasnej wartosci, brak wiary w sukces, spadek motywacji

i zaangazowania w nauke. Zdaniem doradcéw metodycznych, podkreslanie deficytow
ucznidw w destrukcyjny sposdb wptywa na atmosfere w klasie, prowadzac do negatywnych
relacji miedzy uczniami a nauczycielem, obnizenia zaufania do nauczycieli i ograniczenia
checi wspodtpracy. Natomiast niedocenianie pozytywnych stron moze ogranicza¢ potencjat
rozwojowy uczniow i wptywac negatywnie na ich samoocene. O znaczeniu wtasciwego
rozpoznawania i diagnozy problemoéw osobistych, rodzinnych i rozwojowych ucznia

informuja tez badania Fundacji Orange (Buchner, Fereniec-Btoriska, Wierzbicka, 2021).

A zatem, w miare rozwoju i zaawansowania narzedzi diagnostycznych, kluczowe jest
zapewnienie odpowiedniego wsparcia nauczycielom w opanowaniu tych umiejetnosci oraz
dostepnos¢ skutecznych i dostosowanych do realiéw pracy nauczyciela narzedzi

diagnostycznych.
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3.1.2. Umiejetnosci ksztattowania aspiracji edukacyjnych
i zawodowych uczniow

W swietle zapisow Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030 nauczyciel:
e doradza w wyborze Sciezki dalszego ksztatcenia lub w wyborze zawodu
e popularyzuje:

O nauki Sciste i przyrodnicze
O nauki inzynieryjno-techniczne
o sztuki piekne.

Jak wskazuje model umiejetnosci nauczyciela, rezultatem diagnozy powinno by¢ nie tylko
doradzanie uczniom wyboru $ciezki ksztatcenia lub wyboru zawodu, ale takze aktywne
kreowanie ich aspiracji edukacyjnych i zawodowych. Zaktadajac, ze uczniowie majg prawo
oczekiwac, ze edukacja formalna przygotuje ich do zycia i pracy, rolg nauczyciela powinno
by¢ uswiadomienie uczniom ich indywidualnych szans oraz mozliwosci rozwoju, a takze
ograniczen wraz ze wskazaniem sposobow ich pokonywania. Wymaga to od nauczyciela

przekazywania uczniom zasad efektywnego uczenia sie w réznych kontekstach.

Zapisy ZSU 2030 podkreslajg koniecznos$é popularyzacji wsrdd ucznidéw nauk Scistych,
przyrodniczych, inzynieryjno-technicznych oraz sztuk pieknych. Nauczyciele maja tu

z zatozenia odgrywac role ambasadordéw tych dziedzin, inspirujgc i zachecajac uczniéw do
zainteresowania sie nimi. Istotne jest promowanie wymienionych powyzej nauk wsréd
dziewczat i kobiet. Chodzi zwtaszcza o zachecanie ich do wybierania scistych i technicznych
kierunkdéw ksztatcenia oraz specjalizacji zawodowych, ktére tradycyjnie byty
niedoreprezentowane wsrdod kobiet. Nauczyciele powinni wspiera¢ zainteresowania uczniow
w tych dziedzinach wiedzy przez zapewnianie im dostepu do odpowiedniej literatury,
eksperymentow i projektow rozbudzajgcych ciekawosé i pasje. Wazne jest eliminowanie
stereotypdw ptciowych zwigzanych z wyborem kierunkdw ksztatcenia i rél zawodowych oraz

promowanie réwnego dostepu kobiet i mezczyzn do nauk inzynieryjno-technicznych.

Strategia podkresla, ze kreowanie aspiracji edukacyjnych i zawodowych wsrdd uczniow

wymaga od nauczycieli ciggtego rozwoju i pogtebiania wiedzy. Nauczyciele powinni by¢
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Swiadomi nowych trenddéw i innowacji w naukach Scistych, przyrodniczych i inzynieryjno-
technicznych, aby mogli petni¢ role motywatoréw i przewodnikéw dla uczniéw. Rzecz jasna,

zadania te obejmuja réwniez nauki spoteczne i wiedze o sztuce.

Po skonfrontowaniu modelu umiejetnosci nauczyciela w zakresie ksztattowania aspiracji
edukacyjnych i zawodowych uczniéw z realiami pojawia sie potrzeba intensyfikacji dziatan
w tym zakresie. Zdaniem uczestnikdw seminaridw, uczniowie czesto nie zdajg sobie sprawy
z konsekwencji podejmowania decyzji edukacyjnych i zawodowych. Jest duze
prawdopodobienstwo, ze nieuswiadamianie sobie perspektyw i mozliwosci prowadzi do
podejmowania nieodpowiednich wyboréw i ogranicza rozwéj edukacyjno-zawodowy.
Nauczyciele wskazujg na potrzebe lepszego integrowania dziatarh edukacyjnych, szczegdlnie
w zakresie nauk Scistych, przyrodniczych oraz inzynieryjno-technicznych. Popularyzacja tych
dziedzin moze przyczynié sie do zwiekszenia zainteresowania nimi wsréd uczniéw oraz
rozwoju aspiracji zawodowych. Drugim obszarem niedocenianym i pomijanym przez
nauczycieli w kontekscie ksztattowania aspiracji edukacyjnych i zawodowych sg nauki

z zakresu sztuk pieknych. Poswiecanie im zbyt mato uwagi moze oddziatywac na

ograniczenie potencjatu ucznidow zainteresowanych kreatywnymi $ciezkami rozwoju.

Z powyzszego wynika, ze wspieranie rozwoju umiejetnosci nauczycieli zwigzanych

z ksztattowaniem aspiracji edukacyjnych i zawodowych ucznidw jest sprawg istotna.
Konieczne jest inwestowanie w rozwdj umiejetnosci nauczycieli pozwalajgcych na
zintegrowane podejscie do edukacji, tgczgce nauki sciste ze sztukami pieknymi.
Podejmowanie tych dziatan moze przyczynic sie do petniejszego wykorzystania potencjatu

ucznidéw i zwiekszenia efektywnosci ksztattowania ich aspiracji edukacyjno-zawodowych.

3.1.3. Umiejetnosci wykorzystywania i zarzadzania wiedza
W pracy z uczniem

W swietle zapisow Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030 nauczyciel:
e aktualizuje wiedze z zakresu nauczanego przedmiotu lub prowadzonych zaje¢

e wykorzystuje najnowsze teorie:

o pedagogiczne
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o socjologiczne
o psychologiczne

e wykorzystuje wyniki badan edukacyjnych.

Dynamiczne zmiany w edukacji, zwigzane miedzy innymi z coraz intensywniejszym
przyrostem wiedzy, a takze ewoluujgca rola i oczekiwania ucznidw stawiajg przed
nauczycielami wymagania ciggtego doskonalenia zawodowego. W kontekscie modelu
umiejetnosci nauczyciela oznacza to koniecznosc statej aktualizacji i wykorzystywania wiedzy
zaréwno z zakresu nauczanego przedmiotu, jak i pedagogiki, socjologii i psychologii. Wiedza
ta pozwala nauczycielowi lepiej rozumieé procesy uczenia sie, rozwijania umiejetnosci,
motywacji uczniow oraz rézne aspekty psychospoteczne wptywajgce na edukacje. Pozwala
rowniez lepiej reagowacd na indywidualne potrzeby i mozliwosci uczniow, a takze rozumieé
réznorodne bariery i wyzwania, ktére mogg wptywac na efektywnos¢ procesu nauczania—

uczenia sie.

W modelu umiejetnosci nauczyciela waznym uzupetnieniem praktyki pedagogicznej jest
korzystanie z wynikéw badan krajowych i zagranicznych. Wigze sie z tym potrzeba
nieustannego studiowania literatury naukowej, raportow z badan, uczestniczenie

w konferencjach, seminariach i innych spotkaniach naukowych, a nastepnie przenoszenia
ptynacych z nich wnioskéw i rekomendacji na codzienng praktyke. Nauczyciele moga
pozyskiwaé przez te dziatania wiedze i inspiracje z badan, ktére dowodzg skutecznosci
roznych metod i podejs$é pedagogicznych. Wdrazanie wynikéw badan do codziennej praktyki
pozwala nauczycielom na doskonalenie metod nauczania i tworzenie bardziej efektywnych

i dostosowanych do potrzeb uczniéw strategii edukacyjnych.

Ptynie stad wniosek, ze wspdtczesna rola nauczyciela jako przewodnika i mentora wymaga
nieustannego doskonalenia w zakresie wiedzy merytorycznej, pedagogicznej

i psychospotecznej. Stata aktualizacja wiedzy i korzystanie z wynikow badan sg niezbedne dla
skutecznego i efektywnego nauczania. Spetnia to potrzeby kazdego ucznia z osobna

i przygotowuje go do sprostania wymaganiom wspodfczesnosci.
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W odpowiedzi na pytanie o zastosowanie w praktyce modelowych umiejetnosci nauczyciela
dotyczacych wykorzystania i zarzadzania wiedzg w pracy z uczniem, uczestnicy seminariow
zgodnie stwierdzili, ze state aktualizowanie wiedzy z zakresu nauczanego przedmiotu i zajec
jest niezbywalnym elementem ich pracy. Jednoczesnie wskazali na bariery zwigzane

z wykorzystywaniem najnowszych modeli i strategii uczenia. Dodatkowo, cho¢ wszyscy
zadeklarowali che¢ statego rozwijania swej wiedzy i umiejetnos$ci zawodowych, to nie
ukrywali, ze dynamiczny rozwéj nauk pedagogicznych, socjologicznych i psychologicznych
sprawia im trudnosci w systematycznym uaktualnianiu wiedzy dotyczgcej najnowszych
osiggnieé. Wielos¢ i roznorodnosé dostepnych publikacji naukowych jest dla nich
niejednokrotnie przyttaczajgca. Z kolei znalezienie wiarygodnych, rzetelnych zrédet i badan
zwigzanych z ich zainteresowaniami wymaga umiejetnosci krytycznej oceny i selekcji, na
ktérych brak réwniez wskazali nasi rozmoéwcy. Podejmowanie praktycznych dziatan opartych
na teoriach naukowych i wynikach badan wymaga umiejetnosci biezacego ich Sledzenia

i rozumienia oraz umiejetnosci transferowania zdobytej wiedzy na codzienng praktyke
pedagogiczng. Nadal stanowi to wyzwanie, zwtaszcza gdy teoria i praktyka wydajg sie by¢
oddzielnymi sferami. Dla niektérych fatwiejsze jest poddawanie w watpliwos$é sensu
wykorzystywania wiedzy naukowej w swej pracy. Klamrg spinajgcg wymienione trudnosci
jest podkreslony przez uczestnikdéw seminaridow brak czasu, zwigzany z intensywnym

obcigzeniem nauczycieli pracg pedagogiczna.

W sSwietle przedstawionych wyzej wnioskdow zachodzi potrzeba dziatan wspierajgcych
nauczycieli w rozwijaniu umiejetnosci zwigzanych z zaawansowang znajomoscig teorii
pedagogicznych, socjologicznych i psychologicznych oraz umiejetnosci efektywnej selekcji

i wykorzystania dostepnych publikacji naukowych. Dostep do najnowszych wynikdow badan
i zdolnos¢ do ich przektadania na praktyke pedagogiczng sg kluczowe dla doskonalenia
procesu nauczania—uczenia sie. Wazne jest takze zrozumienie, ze wykorzystanie wiedzy
naukowej w pracy nauczyciela jest nie tylko uzasadnione, ale pozytywnie oddziatuje na
efektywnos¢ procesu edukacyjnego. Dlatego wsparcie w rozwijaniu tych umiejetnosci moze

miec istotne znaczenie dla podniesienia jakosci pracy edukacyjnej jako catosci.
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3.1.4. Umiejetnosci dydaktyczne i metodyczne w pracy
Z uczniem

W swietle zapisow Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030 nauczyciel:

wykorzystuje nowoczesne metody i techniki w pracy dydaktycznej, w tym

z wykorzystaniem ICT i Al

wykorzystuje metodyki zdalnego nauczania, miedzy innymi w oparciu o e-learning,

blended learning, platformy szkoleniowe, webinaria, grywalizacje oraz MOOC-i
wykorzystuje instruktazowe projektowanie

wykorzystuje metody pracy z:

uczniami zdolnymi
uczniami z rodzin o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym
uczniami z réznorodnymi trudnosciami w uczeniu sie

o O O O

uczniami z ograniczeniami wynikajgcymi ze stanu zdrowia fizycznego
i psychicznego

uczniami cudzoziemskimi

uczniami polskimi powracajacymi z zagranicy

osobami dorostymi

wdraza rozwigzania w zakresie indywidualizacji nauczania
wdraza rézne metody sprawdzania efektdw uczenia sie uczniéw
wdraza rézne metody oceniania

realizuje nauczanie miedzyprzedmiotowe

realizuje zatozenia edukacji:

o wigczajacej

o prorodzinnej

o miedzykulturowej

o miedzypokoleniowe;j
o obywatelskiej

o zdrowotnej

o ekologicznej

o

ekonomicznej
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e wykorzystuje w swojej pracy dydaktycznej i wychowawczej krajowe
i miedzynarodowe dobre praktyki w tym zakresie, czyli korzysta z doswiadczen

innych.

W prezentowanym modelu wychodzi sie z zatozenia, ze nauczyciel w toku swej pracy
zawodowej stale rozwija swdj warsztat dydaktyczny i metodyczny. Oznacza to, ze kieruje
szeroko rozumianymi procesami nauczania i uczenia sie, a zatem ustala cele ksztafcenia,
organizacje ksztatcenia, dobdr metod, technik, narzedzi i form ksztatcenia w odniesieniu do
poszczegdlnych przedmiotéw i poziomow ksztatcenia. Powinien tez stale poszerzaé swoj
warsztat pracy o nowoczesne metody, techniki i narzedzia, w tym zwtaszcza o technologie
informacyjno-komunikacyjne (ang. information and communication technologies, ICT) i
sztuczng inteligencje (ang. artificial intelligence, Al), ktére tworzg nowe warunki dla rozwoju
umiejetnosci w edukacji formalnej. Mimo ze polskie szkoty s3 wyposazone w nowoczesny
sprzet, to wcigz wyzwaniem sg umiejetnosciami nauczycieli w efektywnym korzystaniu

z tych technologii.

W modelowym ujeciu nauczyciel rozwija tez umiejetnosci stosowania réznych
aktywizujgcych metod, narzedzi i form nauczania, adekwatnych do realizowanych
programoOw nauczania oraz do potrzeb i mozliwosci poszczegdlnych ucznidw, ktére sprzyjaja
ksztattowaniu postaw kreatywnosci i innowacyjnosci. Rozwija rowniez umiejetnosci

stosowania zréznicowanych metod sprawdzania efektéw uczenia sie i oceniania ucznidw.

Oprécz wiedzy merytorycznej oraz umiejetnosci dydaktycznych i metodycznych dotyczgcych
nauczanego przedmiotu nauczyciele stajg przed réznorodnymi wyzwaniami i problemami
niezwigzanymi z nauczanym przedmiotem. Stad istotne jest ktadzenie coraz wiekszego
nacisku na rozwijanie ich umiejetnosci w réznych sferach edukacji, np. miedzykulturowej,
obywatelskiej, ekologicznej, ekonomicznej i prawnej. A zatem w nowej kulturze pracy
nauczyciela wiecej miejsca powinna zajmowac integracja miedzyprzedmiotowa, majgca
wptyw na zwiekszanie motywacji, promowanie holistycznych sposobdw postrzegania
zagadnien i rozwigzywania problemdw, wzmacniania poczucia przydatnosci nauczanych
tresci dla ucznidw i rozwijanie umiejetnosci. Wazne jest, aby nauczyciele byli $wiadomi

wptywu tych réznorodnych aspektéw na ucznidéw i aby potrafili w petni wykorzystaé takie
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tematy jako punkt wyjscia do rozwijania umiejetnosci uczniéw i ich postaw spotecznych.
Wdrazanie nauczania miedzyprzedmiotowego wymaga od nauczycieli kreatywnosci

i elastycznosci w projektowaniu programow nauczania oraz w prowadzeniu zaje¢. Dgzac do
stworzenia holistycznego i interdyscyplinarnego podejscia do edukacji, nauczyciele musza
integrowad rézne dziedziny, pomagajac uczniom lepiej zrozumiec i postrzegac zagadnienia
z wielu perspektyw. Stad kluczowe jest tworzenie takich rozwigzan, ktdre bedg wspierac

wdrazanie i upowszechnianie nauczania miedzyprzedmiotowego w szkofach.

Rola nauczyciela jako edukatora i przewodnika w procesie uczenia sie wymaga ciggtego
doskonalenia i dostosowywania sie do zmieniajacych sie potrzeb uczniéw i wymagan
edukacyjnych. Udziat w réznorodnych formach doskonalenia zawodowego, takich jak kursy,
warsztaty i konferencje, staje sie nieodfgcznym elementem rozwoju nauczycieli. Jednak aby
sprosta¢ nowym wyzwaniom i zréznicowanym potrzebom uczniéw, coraz wieksze znaczenie
zyskujg takze inne formy doskonalenia, takie jak staze, praktyki oraz wizyty studyjne, ktére
pozwalajg nauczycielom zdoby¢ nowe doswiadczenia i inspiracje, zaréwno na poziomie

krajowym, jak i miedzynarodowym.

Podczas seminariow podkres$lano, ze umiejetnosci dydaktyczne i metodyczne nauczycieli

W pracy z uczniem sg systematycznie rozwijane i wykorzystywane w pracy na co dzien. Nie
oznacza to jednak braku potrzeb w tym zakresie ze strony nauczycieli. Chociaz nowe
technologie w edukacji charakteryzujg sie ogromnym potencjatem, to nauczyciele czesto
odczuwaijg braki w zakresie efektywnego wykorzystania tych narzedzi w codziennej pracy
dydaktycznej. Deficytowe sg takze umiejetnosci wykorzystywania metodyki zdalnego
nauczania. Okres pandemii COVID—-19, wymuszajacy zdalne nauczanie, wyraznie je
zwiekszyt, ale nauczyciele w dalszym ciggu starajg sie lepiej opanowaé rézne narzedzia.

Z wypowiedzi nauczycieli wynika, ze wazne sg tez umiejetnosci instruktazowego
projektowania, czyli planowania i organizacji skutecznych lekcji i programéw nauczania.
Podkreslali tu zwtaszcza potrzebe rozwijania umiejetnosci dopasowania tresci edukacyjnych
do potrzeb i mozliwosci uczniéw. Co wiecej, zgtaszana byta takze potrzeba rozwijania
umiejetnosci pozwalajgcych na indywidualizacje nauczania z wykorzystaniem projektowania
uniwersalnego. Nauczyciele zwracali rOwniez uwage na niedostateczne umiejetnosci

w zakresie wspierania uczniéw o zréznicowanych potrzebach i mozliwosciach edukacyjnych.
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Brakuje im réwniez umiejetnosci stosowania réznorodnych technik pomiaru efektéw
uczenia sie i nauczania ucznidw, to jest: monitorowania postepow ucznidow, diagnozowania
ich osiggnie¢, identyfikowania obszaréw wymagajacych rozwoju oraz informowania

o wynikach i efektach uczenia. Inne wyzwania zwigzane sg z realizacjg zatozen edukac;ji: od
wigczajacej, prorodzinnej i miedzykulturowej, do miedzypokoleniowej i ekonomiczne;j.
Deficytowe, w opiniach nauczycieli, sg umiejetnosci pozwalajgce na realizacje nauczania
miedzyprzedmiotowego. Nauczyciele zwracali uwage, ze brakuje im wiedzy z réznych
dziedzin, pozwalajacej na projektowanie zintegrowanych i kompleksowych zajeé lekcyjnych.
Trudnoscig jest znalezienie wspdlnych punktéw i powigzan miedzy przedmiotami, bedgcych
warunkiem ich efektywnego integrowania. Nauczyciele nie majg umiejetnosci planowania

i organizacji lekcji miedzyprzedmiotowych. Deficytowe sg takze umiejetnosci wykorzystania
w pracy dydaktycznej i wychowawczej dobrych praktyk, w tym umiejetnosci w zakresie
wyszukiwania informacji o dobrych praktykach — zwtaszcza pod wzgledem dostosowywania

nowych praktyk do specyficznych potrzeb i warunkéw szkoty.

W wypowiedziach doradcéw metodycznych przewijajgcym sie watkiem byty trudnosci
nauczycieli dotyczgce organizowania pracy podczas lekcji. Moze to, w ich opinii, wynikaé

z réznych czynnikéw, takich jak brak doswiadczenia w planowaniu lekcji, nieznajomos¢
skutecznych metod nauczania czy tez niewystarczajgce przygotowanie do prowadzenia
zaje¢. W dalszym ciggu wyzwaniem dla czesci nauczycieli jest definiowanie zasad
obowigzujgcych na lekcji i ich konsekwentne egzekwowanie. Rozmowy z doradcami
metodycznymi wskazywaty, ze nauczycielom czesto brakuje spéjnosci i jednoznacznosci

w przekazywaniu regut, zasad i oczekiwan uczniom, co moze prowadzi¢ do nieporozumien
oraz chaosu podczas lekcji. Co wiecej, niedostateczna dyscyplina w klasie moze wptywac
negatywnie na efektywnos¢ nauki oraz atmosfere w grupie. Doradcy zwracali takze uwage
na istotne niedociggniecia nauczycieli w kontekscie motywowania uczniéw. Wystepujg tu
wyraznie trudnos$ci z angazowaniem uczniéw w procesy edukacyjne, czego przejawem jest
spadek zainteresowania naukg, nieche¢ do aktywnego udziatu w zajeciach i ograniczona
zdolnos¢ skupienia uwagi. Wypowiedzi doradcéw wskazujg, ze na zaangazowanie ucznidéw
w nauke negatywnie wptywa réwniez tradycyjny styl pracy, preferowany przez czes¢
nauczycieli, ktéry polega na przekazywaniu wiedzy przez prowadzenie jednostronnego

wyktadu. Osobng kwestig sg trudnosci w ocenianiu ucznidow. Badani zwracali uwage na brak
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standaryzacji stosowanych przez nauczycieli kryteriéw oceny. Ujmujgc to bardziej
konkretnie, problemem jest przypisywanie réoznych wag do tych samych ocen zaréwno w tej

samej szkole, jak i miedzy szkotami.

W kontekscie umiejetnosci dydaktycznych i metodycznych w pracy z uczniem warto takze
odnies¢ sie do wynikéw innych badan. | tak: wyniki miedzynarodowego badania nauczania

i uczenia sie (ang. Teaching and Learning International Survey — TALIS 2013) wskazywaty na
aktualne takze dzi$ zainteresowanie i potrzeby nauczycieli zwigzane z rozwojem
umiejetnosci kierowania procesami nauczania i uczenia sie. Wszyscy badani polscy
nauczyciele wykazali zainteresowanie zagadnieniami takimi jak znajomos¢ programoéw
nauczania, ocenianie ucznidw oraz wykorzystywanie technik komputerowych w nauczaniu.
Co wiecej, polscy nauczyciele wykazywali szczegdlne zainteresowanie szkoleniami
dotyczgcymi pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz indywidualizacji
nauczania. Wyniki badania TALIS 2013 sktaniajg do wniosku, ze nauczyciele wymagajg
wsparcia w zakresie wykorzystywania technik angazujacych uczniéw, zwtaszcza w zakresie
umiejetnosci pracy grupowej. Obejmuje ono techniki informacyjno-komunikacyjne w pracy
nad projektami prowadzonymi w matych grupach lub w pracy na lekcji i techniki projektowe

dotyczgce dtuzszych projektéw (Hernik, 2015).

Problematyka indywidualizacji jest wcigz aktualna, co podkreslajg wyniki badania
dotyczgcego statusu nauczycieli i nauczycielek w Polsce. Istotnym wyzwaniem jest wcigz
trudnos¢ nauczycieli w stosowaniu indywidualnego podejscia do kazdego ucznia oraz
znalezienie odpowiedniej metody nauczania, ktéra uwzgledni potrzeby zaréwno uczniéw
zdolnych, jak i tych z réznorodnymi trudnosciami w uczeniu sie (Buchner, Fereniec-Btonska,

Wierzbicka, 2021).

Z przeprowadzonej analizy wynika, ze istotne jest w dalszym ciggu rozwijane przez
nauczycieli szeregu istotnych umiejetnosci dydaktycznych i metodycznych, w tym
odnoszacych sie do organizowania pracy podczas lekcji, bowiem cze$é nauczycieli nadal
doswiadcza trudnosci z planowaniem lekcji, zrozumieniem skutecznych metod nauczania
oraz nieadekwatnym przygotowaniem do prowadzenia zaje¢. Nauczyciele czesto potrzebuja
wsparcia w spéjnym i jednoznacznym przekazywaniu regut, zasad i oczekiwan uczniom, aby

uniknac¢ nieporozumien i chaosu podczas zajeé. Kolejnym wyzwaniem jest motywowanie
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uczniow do nauki. Nauczyciele majg trudnosci z angazowaniem ich w procesy uczenia sie,
zacheceniem do aktywnego uczestnictwa w zajeciach i koncentracji. Nauczyciele w dalszym
ciggu potrzebujg wsparcia w elastycznym podejsciu do pracy z uczniami o zréznicowanych
potrzebach i mozliwosciach edukacyjnych oraz rozwojowych. Wspdfczesne wyzwania, takie
jak pandemia COVID-19, ujawnity deficyty nauczycieli w zakresie dydaktyki i metodyki pracy
z wykorzystaniem nowoczesnych technologii informacyjnych i komunikacyjnych. Nauczyciele
potrzebujg dalszego rozwoju umiejetnosci wykorzystywania nowoczesnych technologii

W pracy z uczniami, zarowno w zakresie wiedzy technicznej, jak i umiejetnosci tworzenia

i realizowania efektywnych scenariuszy nauczania. Ocenianie ucznidw jest kolejnym
obszarem wymagajgcym dalszego rozwoju. Istnieje potrzeba wspierania nauczycieli

w wykorzystaniu oceniania skoncentrowanego na mocnych stronach uczniow.

3.1.5. Umiejetnosci psychologiczne i pedagogiczne
nauczycieli

W swietle zapisow Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030 nauczyciel:

e wykorzystuje umiejetnosci interpersonalne w relacjach z:

uczniami
rodzicami/opiekunami uczniéw
nauczycielami

o O O O

dyrektorem szkoty/placowki
® wspotpracuje z:
O uczniami

o rodzicami/opiekunami uczniéw
o spotfecznoscig lokalng

e wykorzystuje w celu rozwigzywania konfliktéw w srodowisku szkolnym i jego
otoczeniu:
O nhegocjacje
o mediacje
e podnosi kondycje ucznidéw:
o fizyczna

o psychiczng
o emocjonalna.
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Jak wynika z modelu umiejetnosci, praca nauczycieli w coraz wiekszym stopniu opiera sie na
umiejetnosciach interpersonalnych w pracy z uczniem, rodzicami/opiekunami uczniéw,
gronem pedagogicznym i spotecznoscig lokalng. Umiejetnosci interpersonalne sg
fundamentem pracy nauczyciela, zwtaszcza jesli kluczowymi wartosciami stajg sie

wspotpraca i zaufanie.

W modelu umiejetnosci nauczycieli podkreslona jest rola umiejetnosci pracy/wspotpracy

z réznymi typami oséb uczacych sie, w tym miedzy innymi z uczniami zdolnymi, z uczniami
pochodzgcymi z rodzin o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym, z réznorodnymi
trudnosciami w uczeniu sie, ograniczeniami wynikajacymi ze stanu zdrowia fizycznego

i psychicznego, zagrozonymi przedwczesnym koriczeniem nauki, z uczniami cudzoziemskimi

lub polskimi wracajgcymi z zagranicy.

W ramach nowej kultury pracy nauczyciela wazne jest takze wzmacnianie dobrych
kontaktéw z rodzicami ucznidw, pozytywnego nastawienia do rodzicéw, postawy otwartosci,
checi dzielenia sie z nimi swojg wiedzg o uczniu, a takze wystuchania pomystéw i oczekiwan
rodzicéw. Kluczem do efektywnej wspdtpracy miedzy nauczycielami a rodzicami uczniow
jest stworzenie wzajemnego porozumienia w celu wspélnej edukacyjnej i wychowawczej

pracy z dzieémi i mfodzieza.

Nowa kultura pracy nauczyciela opiera sie miedzy innymi na zwiekszone;j roli zespotowosci
w pracy kadry nauczycielskiej, w mysl zasady, ze wspétpraca miedzy nauczycielami jest
szczegblnie wazng forma relacji w gronie pedagogicznym, stanowi ogromne zrédfo wsparcia
w codziennych obowigzkach i jest elementem doskonalenia zawodowego. Zdolnos¢

i gotowos¢ do uczenia sie od innych nauczycieli i przekazywania im wtasnych dos$wiadczen
moze by¢ najwazniejszym aspektem zespotowosci. Normg staje sie, ze nauczyciele pracujg
zespotowo analizujg efekty swojej pracy, wspdlnie planujg dziatania, rozwigzujg problemy

i doskonalg metody i formy wspdtpracy. Wiekszego znaczenia nabiera wiec dbanie

o autonomie zespotdéw szkolnych tak, by ich cztonkowie mogli ustala¢ zasady i zakres

dziatania zespotu zgodnie z potrzebami nauczycieli i szkoty.

Oparta na wspotpracy i zaufaniu kultura szkoty wymusza na nauczycielu takze posiadanie

umiejetnosci pracy ze zréznicowang pod wzgledem fizycznym, psychicznym i emocjonalnym
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grupg osdéb uczacych sie, co z kolei wpisuje sie w dziatania na rzecz wzmacniania dobrostanu
fizycznego, psychicznego i emocjonalnego uczniéw. Wzmacnianie dobrostanu to
zaplanowany i dtugofalowy proces, w ramach ktérego istotne jest wpisanie go w kulture
organizacyjng instytucji, a takze przyjecie i akceptacja regut i zasad kluczowych dla jego
urzeczywistnienia przez catg spotecznos$é. Totez troska o dobrostan uczniéw we wszystkich

jego wymiarach jest jednym z najwazniejszych elementdéw wysokiej jakosci edukacji.

W trakcie seminaridow uczestnicy nie ukrywali réznorodnych brakéw nauczycieli w zakresie
umiejetnosci pedagogicznych i psychologicznych. Zgtaszali réwniez trudnosci we wspétpracy
w gronie pedagogicznym, co przypisywali deficytom wzajemnego zaufania, ktére
negatywnie oddziatujg na efektywnosc¢ pracy zespotowej, wymiane doswiadczen i wiedzy.
Wskazywali takze na brak umiejetnosci we wspotpracy z rodzicami i opiekunami uczniéw.
Dotyczy to m.in. umiejetnosci budowania pozytywnych relacji z rodzicami, co prowadzi do
trudnosci w komunikacji i wspdlnym rozwigzywaniu problemoéw edukacyjnych ucznidw.
Badani zwracali uwage, ze tatka ,roszczeniowego rodzica” przystuguje zaréwno tym, ktérzy
przekraczajg granice przyjetych norm formalnego zachowania, jak i tym, ktdrzy chca
wesprzec nauczyciela w pracy z dzieckiem przez nawigzywanie kontaktéw. Pierwsza z tych

kategorii jest bardziej absorbujgca, podczas gdy druga ignorowana.

W zakresie umiejetnosci interpersonalnych uczestnicy seminariéw wskazywali na braki
w relacjach z uczniami, rodzicami, innymi nauczycielami, tgcznie z dyrekcjg szkoty, co
wptywa zaréwno na skutecznosc¢ dziatan nauczycieli, jak i na atmosfere pracy i nauki

w instytucji. Wyzwaniem byta takze wspodtpraca ze spotecznoscig lokalng. Bowiem braki
w umiejetnosciach nawigzywania kontaktow z lokalnymi instytucjami i organizacjami
ograniczajg dostep do dodatkowych zasobdw i mozliwosci wsparcia dla szkoty czy

przedszkola.

Sygnalizowane bylty takze deficyty wiedzy i umiejetnosci w zakresie prowadzenia negocjacji
i mediacji przy rozwigzywaniu konfliktéw réwiesniczych. Odnoszac sie do réznych
umiejetnosci psychologicznych i pedagogicznych, uczestnicy seminariéw wprost zgtaszali

potrzebe specjalistycznego wsparcia.
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Wsrod deficytéw nauczycieli, identyfikowanych przez doradcéw metodycznych, znajdujg sie
dodatkowo umiejetnosci wychowawcze, stanowigce kluczowy aspekt pracy nauczyciela,
zwiaszcza przez ksztattowanie postaw i zachowan uczniéw oraz budowanie pozytywnych
relacji w klasie. Nauczyciele, ktdrzy nie posiadajg odpowiednich umiejetnosci
wychowawczych, borykaja sie z trudnosciami w nawigzywaniu relacji z uczniami, a takze

w odpowiednim reagowaniu na zachowania i sytuacje wymagajace interwencji
wychowaweczej. Osobng kwestig sg deficyty w umiejetnos$ciach wspierania kondycji fizycznej,
psychicznej i emocjonalnej uczniéw. Rosngce wyzwania zdrowotne i emocjonalne uczniéw
wymagaja od nauczycieli specjalistycznej wiedzy i umiejetnosci w zakresie dostosowania do

nich dziatan edukacyjnych.

Doradcy metodyczni wskazywali takze na zjawisko nadmiernego krytykowania

i negatywnego wzajemnego oceniania sie przez grono pedagogiczne. Problemem jest tu
tendencja do formutowania pochopnych ocen wobec swych kolegdw i siebie. Moze to — jak
stwierdzali — wynika¢ z braku zaufania, dominacji stereotypdéw i braku empatii. Postawa ta
w pejoratywny sposdb oddziatuje na atmosfere w zespole nauczycielskim, utrudniajgc

wspieranie sie i wspotprace.

Prawidtowosci te znajdujg potwierdzenie w innych badaniach. Poczatkujgcy nauczyciele
wymieniali wéréd swych mankamentow trudnosci w relacjach z uczniami. Duza nieufnosc
wobec ucznidw zderza sie ze zbytnig pobtazliwoscig, brakiem cierpliwosci, dystansu,
opanowania, a takze kierowanie sie stereotypami w ocenie. Mtodzi nauczyciele przyznawali
sie do bezradnosci w zetknieciu z problemami uczniéw — rodzinnymi, osobistymi

i w relacjach z réwiesnikami. Wskazywali tez na problemy z utrzymaniem dyscypliny w klasie

(Walczak, 2012)

Na potrzebe wsparcia nauczycieli w obszarze umiejetnosci pedagogicznych i
psychologicznych wskazujg takze wyniki raportu pt. Miedzy pasjq a zawodem. Raport

o statusie nauczycieli i nauczycielek w Polsce 2021 (Buchner, Fereniec—Btonska, Wierzbicka,
2021). Blisko potowa uczniéw uwaza, ze w ich klasie jest co najmniej jeden uczen, z ktérym
nauczyciele nie potrafig sobie poradzié. Jest to — zdaniem nauczycieli — jedno z najwiekszych

wyzwan w ich pracy. Problematyczna jest umiejetnos¢ moderowania duzej grupy uczniow,
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utrzymanie ich uwagi i rozwigzywanie trudnych sytuacji, zwtaszcza tych zwigzanych

z przemocg lub agresjg réwiesniczg (Buchner, Fereniec—Btoriska, Wierzbicka, 2021).

Rosnace znaczenie umiejetnosci psychologicznych nauczycieli potwierdzajg wyniki badania
Programu Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Ucznidw (ang. Programme for
International Student Assessment — PISA 2018 ). Ujawniajg one, ze cze$¢ mtodziezy uczacej
sie w polskich szkotach doswiadcza braku rados$ci, szczescia i energii. Niektdrzy uczniowie
stale odczuwajg smutek, przerazenie lub czujg sie nieszczesliwi. Ponad potowa polskich
pietnastolatkdw przezywa lek zwigzany z brakiem talentu, porazka i jej konsekwencjami dla
kariery zawodowej. Wiekszos¢ uczniéw deklaruje poczucie osamotnienia i braku zwigzku

z otoczeniem szkolnym. Duzy jest odsetek ucznidow stwierdzajgcych, ze nie pasujg do szkoty
i czujq sie w niej niezrecznie, co zapewne ma wptyw na ich zaangazowanie w nauke i relacje
z réwiesnikami. Wyniki te informuja o potrzebie skupienia uwagi na wsparciu emocjonalnym
i psychologicznym uczniéw, a takze na rozwijaniu wsrdod nauczycieli empatii, umiejetnosci
budowania pozytywnych relacji z uczniami i radzenia sobie z trudnymi sytuacjami

emocjonalnymi (Sitek, Ostrowska, 2020).

Wyniki badania nad zachowaniami zdrowotnymi mtodziezy szkolnej (ang. Health Behaviour
in School-age Children — HBSC) z 2018 roku potwierdzajg potrzebe rozwoju umiejetnosci
psychologicznych i pedagogicznych. W swietle danych HBSC, blisko ¥ ucznidw w wieku

11- 15 lat nie lubi szkoty. Gorzej oceniajg jg chtopcy niz dziewczeta, pogarsza sie to wraz

z wiekiem. Niepokojace sg rowniez dane dotyczace odczuwanego stresu szkolnego —

w 2018 roku 1 na 7 uczniow w wieku 11-15 lat doswiadczat wysokiego poziomu stresu.

| w tym przypadku stres zwieksza sie z wiekiem, z tym ze doswiadczajg go czesciej
dziewczeta niz chtopcy (Mazur, Matkowska—Szkutnik, 2018). Jak wynika z badan Centrum
Badania Opinii Spotecznej (CBOS), niemal co szdsty uczen szkoty ponadpodstawowe;j

deklaruje nieustanne odczuwanie stresu w szkole (CBOS, 2022).

Problemy z poczuciem przynaleznosci do szkoty zostaty réwniez zidentyfikowane wsrdod
mtodszych ucznidéw (czwartych klas szkoty podstawowej) w miedzynarodowym badaniu
wynikéw nauczania matematyki i nauk przyrodniczych (ang. Trends in International
Mathematics and Science Study — TIMSS) (Konarzewski, Bulkowski, 2016; Sitek, 2020). Mimo

ze wiekszos$¢ dzieci w Polsce lubi chodzié do szkoty, odsetek ten, w poréwnaniu z innymi
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krajami, jest nizszy. Miedzy 2015 a 2019 rokiem zaobserwowano w tej kategorii niewielki

spadek identyfikacji ze szkotg. Gorzej czujg sie w szkole chtopcy (Sitek, 2020).

Elementem procesu edukacji jest przestrzeganie przez uczniow norm dobrego zachowania

i porzadku. Informacji o wywigzywania sie z tego obowigzku dostarczajg miedzy innymi
badania czwartoklasistow PIRLS 2021 (ang. Progress in International Reading Literacy Study
— Miedzynarodowe Badanie Postepdw Biegtosci w Czytaniu). Najczestszym rodzajem
zaktécania porzadku na lekcjach czytania jest nadmierny hatas. Az 1/5 czwartoklasistow
stwierdza, ze prawie na kazdej lekcji nauczyciel musi dtugo czekaé, az klasa sie uspokoi. Tyle
samo, bo 20% ucznidw wskazuje, ze réwnie czesto na lekcjach jezyka polskiego nauczyciel
musi przywotywac klase do porzgdku. Przerywanie nauczycielowi zdarza sie nieznacznie
rzadziej, wedtug 16% uczniéw zjawisko to wystepuje prawie na kazdej lekcji. Niewiele mniej
czwartoklasistéw (1 na 7) zauwaza, ze niepostuszefnstwo wobec nauczyciela jezyka polskiego

ma miejsce na prawie kazdej lekcji (Kazmierczak, Bulkowski, 2023).

W badaniu PIRLS 2021 zapytano takze dyrektoréw szkoét o niepozgdane zachowania
czwartoklasistow, biorgc pod uwage szerszy kontekst niz tylko zachowanie dyscypliny na
lekcjach. Najczesciej zgtaszanymi przez polskich dyrektoréw problematycznymi
zachowaniami w szkole sg przeszkadzanie na lekcjach, uzywanie wulgarnego jezyka oraz
Scigganie. Dyrektorzy zauwazajg réwniez agresje fizyczng, spdznianie sie na lekcje oraz
zastraszanie lub agresje stowng i pisemng miedzy uczniami. Tylko dyrektorzy szkét, do
ktorych uczeszcza okoto potowa badanych czwartoklasistéw, nie deklarujg takiego problemu

(Kazmierczak, Bulkowski, 2023).

Kolejnym problemem, z ktéorym borykajg sie szkoty, jest wspdtpraca w gronie
pedagogicznym. W ramach przeprowadzonego w 2013 roku badania TALIS, prawie

% polskich nauczycieli stwierdzita, ze na zadnych zajeciach nie realizowano wspdlnych
dziatan edukacyjnych. Okazuje sie réwniez, ze wyzwaniem dla polskich nauczycieli jest
mozliwo$é swobodnej dyskusji o trudnosciach pedagogicznych i wychowawczych oraz
otrzymywanie wsparcia od innych nauczycieli. Mimo ze niemal wszyscy dyrektorzy szkoét
(93%) twierdza, ze ,pracownicy szkoty otwarcie rozmawiajg o trudnosciach”, to jednak,
w pordwnaniu z innymi krajami, stosunkowo niewielu dyrektoréw jest w petni

przekonanych, ze prowadzi to do pozgdanych efektédw. Podobnie wyglagda to w odniesieniu
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do ,, wzajemnego szacunku dla pomystéw innych nauczycieli” — prawie wszyscy dyrektorzy
potwierdzaja, ze takie podejscie w ich szkotach jest stosowane, ale tylko 13% wyrazito sie

»,zdecydowanie pozytywnie” o jego skutecznosci (Hernik, 2015).

Mimo uptywu czasu wypowiedzi nauczycieli wskazujg, ze w szkotach wecigz brakuje
powszechnych praktyk dzielenia sie problemami z kolegami i kolezankami oraz wspdlnego
wypracowywania rozwigzan. Wielu nauczycieli obawia sie bycia ocenianym przez
wspotpracownikdw i przetozonych, co hamuje otwarte dyskusje o trudnosciach. Brak
dostepu do szkolnych psychologdéw i ekspertdw utrudnia nauczycielom uzyskanie wsparcia

i konsultacji, co czesto skutkuje ograniczeniem sie do realizowania minimum dydaktycznego
lub prébami samodzielnego rozwigzywania probleméw wychowawczych. Nauczyciele
deklarujg, ze ich najwiekszg potrzebg jest doskonalenie swoich umiejetnosci w zakresie
psychologii, rozwigzywania sytuacji konfliktowych oraz radzenia sobie ze stresem. Aby
sprostaé¢ tym wymaganiom, niezbedne jest nie tylko zapewnienie bezposredniego

i poufnego wsparcia psychologicznego w szkotach, ale takze stworzenie przestrzeni do
wymiany doswiadczen i grup wsparcia poza srodowiskiem szkolnym. Zgodnie z deklaracjami,
34% nauczycieli chciatoby nauczy¢ sie skutecznego radzenia sobie ze stresem, poniewaz jest
przekonanych, ze zawdd nauczyciela jest szczegdlnie narazony na wysoki poziom stresu

i ryzyko doswiadczania kryzyséw psychicznych. Dlatego istotne jest zapewnienie
nauczycielom dostepu do odpowiedniego wsparcia i szybkiego reagowania w sytuacjach,
ktére mogg wptynac na ich kondycje psychiczng, co bezposrednio wptywa na poziom
zaangazowania w prace i gotowos$¢ do podjecia nowych wyzwan (Buchner, Fereniec—

Btoniska, Wierzbicka, 2021).

Podsumowujgc, mozna uznaé, ze ustalenia pochodzgce z badan wtasnych i analizy literatury
przedmiotu sg uzasadnieniem dla wspierania nauczycieli w zakresie rozwijania szeregu
umiejetnosci psychologicznych i pedagogicznych. Na plan pierwszy wybijajg sie umiejetnosci
z zakresu budowania pozytywnego klimatu szkoty i klasy oraz wzmacniania dobrostanu
ucznidw. Z rysujgcego sie obrazu wytania sie potrzeba doskonalenia umiejetnosci budowania
pozytywnych relacji z uczniami, rodzicami/opiekunami uczniéw oraz w gronie
pedagogicznym, a takze wspierania dobrostanu fizycznego, psychicznego i emocjonalnego

uczniéw. Konieczne jest rozwijanie umiejetnosci nauczycieli zwigzanych z radzeniem sobie
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ze stresem i zarzgdzaniem emocjami uczniow. W kontekscie réznic ptciowych
i niejednakowego doswiadczania stresu przez ucznidow, wazne jest wspieranie nauczycieli
W rozwoju umiejetnosci z zakresu asertywnosci, empatii i rozwigzywania konfliktow

z uwzglednieniem roéznic kulturowych pfci.

3.1.6. Umiejetnosci zarzagdzania wtasnym rozwojem
zawodowym

W sSwietle zapisdw Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030 nauczyciel:

® zarzadza skutecznie wtasnym rozwojem i karierg zawodowag, z uwzglednieniem

uwarunkowan wynikajacych z zycia rodzinnego
e wykorzystuje metody i techniki przeciwdziatania wypaleniu zawodowemu

® wspotpracuje z innymi nauczycielami poprzez:

wzajemne uczenie sie od siebie
coaching

tutoring

mentoring

kolezenskie obserwacje lekcji

o O O O O O

superwizje
® uczestniczy w sieciach wsparcia kadry uczacej:

o formalnych
o nieformalnych

® uczestniczy w stazach i praktykach zawodowych:

o krajowych
o zagranicznych

prowadzi autoewaluacje swojej pracy.

Kiedy weZzmie sie pod uwage wielos¢ i ztozono$é rél spotecznych nauczycieli oraz wynikajace
z nich zadania dydaktyczne, opiekurnicze i wychowawcze, szczegdlnie w kontekscie modelu
umiejetnosci nauczyciela, wazna staje sie umiejetnos¢ zarzgdzania wtasnym rozwojem

i karierg zawodowa. Optymalne zarzgdzanie witasnym rozwojem zawodowym jest istotne nie
tylko z punktu widzenia sukcesu procesu edukacyjnego ucznia, ale i samego nauczyciela.

Moze by¢ ono pomocne w kontekscie satysfakcji, samorealizacji, sprawczosci, autonomii

73



w pracy, jak réwniez w sytuacji koniecznosci radzenia sobie z niepewnoscig w pracy

zawodowej, czy w sytuacji wypalenia zawodowego.

W modelu umiejetnosci wspotpraca z innymi nauczycielami jest czynnikiem zmniejszajgcym
poczucie stresu zwigzane miedzy innymi z wymaganiami stawianymi przez ucznioéw i ich
rodzicéw/opiekunodw, relacjami w gronie pedagogicznym, z edukacjq zdalng w dobie
pandemii COVID-19, niepewnoscig jutra, w tym duzg zmiennoscig organizacji, sposobow

i form pracy.

W prezentowanym modelu niezbedna jest takze wymiana doswiadczen dydaktycznych,
wychowawczych i opiekuiczych w ramach formalnych jak i nieformalnych sieci wsparcia
nauczycieli z tej samej szkoty oraz z réznych szkét. W praktyce moze to urzeczywistniac sie
poprzez uczenie sie od siebie, coaching, tutoring, mentoring, kolezenskie obserwacje lekgji,
superwizje. Oznacza to z jednej strony wzajemne poznanie czesto odmiennych warsztatow
pracy, z drugiej pozyskanie wiedzy i doswiadczenia z takich obszardow jak: zarzadzanie
procesami grupowymi, budowanie relacji z uczniami, rozwigzywanie problemow

i konfliktéw, motywowanie, inspirowanie i aktywizowanie ucznidw, sposoby wzmacniania
dobrostanu fizycznego, psychicznego i emocjonalnego uczniéw i nauczyciela. Troska

o dobrostan kadry pedagogicznej zwigzana jest z troskg o dobrostan ucznidw, jezeli bowiem
nauczyciele nie majg zasobdéw, by radzi¢ sobie z wtasnym stresem i obcigzeniami, to trudno
oczekiwac, zeby zadbali o kondycje psychofizyczng swych uczniéw. Poprawa dobrostanu
nauczycieli jest dtugofalowym procesem, ktdry wymaga refleksji, spdjnego podejscia oraz
wprowadzenia bardziej konstruktywnych praktyk. Zeby to osiggnaé, wymagana jest
interakcja kilku czynnikéw, a wsrdd nich kultury tworzenia relacji, wspotpracy

i profesjonalizacji.

W modelowym ujeciu ciggte doskonalenie zawodowe nauczycieli odgrywa zasadniczg role
w zwiekszeniu efektywnosci, zaangazowania i zadowolenia z pracy. W jego ramach mieszczg
sie krajowe i zagraniczne staze i praktyki oraz wizyty studyjne, a tym samym

upowszechnianie mobilnosci.

Wazng role odgrywa takze systematycznie prowadzona autoewaluacja i implementacja jej

wynikéw. Jest to wazny element w procesie stawania sie refleksyjnym praktykiem, czyli
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osobg, ktéra podejmuje trud namystu nad wtasnym postepowaniem zawodowym,
warsztatem pracy, metodami i technikami, ktére wykorzystuje. Oznacza stawanie sie
nauczycielem, ktéry ma odwage i potrafi z dystansem przygladac sie sobie i podejmowanym

przez siebie dziataniom oraz dokonywac ich obiektywnej oceny.

W Swietle gtoséw ptyngcych z seminariéw, gtéwnym wyzwaniem dla nauczycieli jest
umiejetnos$é przeprowadzenia autoewaluacji wtasnej pracy, bedacej podstawg do
zaplanowania adekwatnego rozwoju zawodowego. Brak refleksji nad wtasng praktyka i brak
podejmowania dziatan w oparciu o wynikajgce z niej wnioski ograniczaja nauczycielom

mozliwos¢ doskonalenia umiejetnosci.

Podczas seminaridw jego uczestnicy mowili wprost o bezradnosci w odniesieniu do
umiejetnosci dbania o swoéj dobrostan fizyczny, psychiczny i emocjonalny, utrzymania
réwnowagi miedzy zyciem zawodowym a zyciem rodzinnym, przeciwdziatania wypaleniu
zawodowemu oraz radzenia sobie z niepewnoscia i ztozonoscig sytuacji zawodowe;.
Nauczyciele byli Swiadomi znaczenia tych umiejetnosci dla ogdlnego samopoczucia

i zdolnosci do wykonywania pracy zawodowej, jednak (w naszej ocenie) nie byli w stanie
efektywnie zastosowac ich w praktyce. Brak odpowiednich strategii i narzedzi
umozliwiajgcych osiggniecie tych celdw moze byé zrédtem frustracji i poczucia bezsilnosci.
Rozpatrujgc rzecz od strony kondycji fizycznej, nalezy przyznaé, ze uczestnicy seminariéw nie
potrafili skutecznie zrownowazy¢ wymagan pracy zawodowej z potrzebami swego ciata, co
prowadzito do ostabienia zdrowia, zmeczenia i braku energii. W odniesieniu do kondycji
psychicznej, nie radzili sobie z presjg, stresujgcymi sytuacjami w pracy, co skutkowato
zaburzeniami emocjonalnymi, lekiem i niskq motywacja. Trudnosci w utrzymaniu rownowagi
miedzy zyciem rodzinnym i zawodowym prowadzity do konfliktédw i napieé. Brak
umiejetnosci przeciwdziatania wypaleniu zawodowemu powodowat spadek zaangazowania

i satysfakcji z pracy, ostabiajgc efektywno$é zawodowa. Z wypowiedzi uczestnikow
seminariéw wynika, ze nauczyciele nie znajg réwniez skutecznych strategii radzenia sobie

Z niepewnoscia i ztozonoscig sytuacji zawodowych, co jest powodem niepokoju, braku
pewnosci siebie i utrudnia podejmowanie decyzji. Zgtaszali deficyty w umiejetnosciach
wspotpracy z innymi nauczycielami, co ogranicza mozliwos$¢ uczenia sie od siebie i

korzystania z réznorodnych form wsparcia, takich jak coaching, tutoring, mentoring,
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kolezenskie obserwacje lekcji i udziat w superwizjach. Nauczyciele nie wykorzystujg w petni
mozliwosci uczestniczenia w sieciach wsparcia, zardwno formalnych, jak i nieformalnych.

Maja deficytowy udziat w krajowych i zagranicznych stazach i praktykach zawodowych.

Uzupetnieniem diagnozy stabych stron nauczycieli sg opinie doradcéw metodycznych.
Wynika z nich, ze nie wszyscy nauczyciele wykazujg zaangazowanie w rozwdj zawodowy, co
czesto prowadzi do stagnacji, rutyny i oporu przed wprowadzaniem zmian.
Zminimalizowanie tych negatywnych aspektéw wymusitoby wyjscie poza strefe komfortu

i konfrontacje z nowymi wyzwaniami. Wymaga to od nauczycieli odwagi i gotowosci do
odejscia od utartych schematéw myslenia. Postawy te wystepujg zwtaszcza wsréd
nauczycieli z dtugim stazem i najwyzszym stopniem awansu zawodowego. Dos$wiadczeni
nauczyciele okazujg sie mniej skfonni do szukania nowych mozliwosci rozwoju, preferujgc
utrzymywanie stosowanych do tej pory metod i podej$¢. Kolejng z sygnalizowanych
trudnosci jest nieumiejetno$é zabiegania o wsparcie w sytuacji, ktéra tego wymaga. Badani
podkreslali, ze nauczyciele bojg sie krytyki ze strony srodowiska pedagogicznego, dyrektora,
rodzicéw/opiekundw i uczniéw. Powoduje to, ze wielu z nich unika szukania pomocy. Staba
strong nauczycieli jest takze sktonnos¢ do postugiwania sie wiedzg potoczng i stereotypami.
Takie myslenie wydaje sie szczegdlnie niebezpieczne nie tylko w kontekscie rozwijania
osobowosci uczniow, wartosci i norm, ale takze w procesie ksztattowania ich przekonan na
temat siebie i innych oraz dla internalizacji zasad zycia spotecznego. Stereotypowe dziatanie
nauczycieli moze prowadzi¢ do fatszywego obrazu siebie i otaczajgcego ich swiata, by¢
zrédtem frustracji, alienacji, agresji i przemocy, a takze negatywnie oddziatywac na

mozliwosci i aspiracje uczniéw.

Staboscig nauczycieli jest brak umiejetnosci budowania wiasnego wizerunku jako
profesjonalisty w zawodzie. Jest wsrdd nich (jak stwierdzajg doradcy metodyczni) grupa
0s6b majgcych tendencje do umniejszania, a wrecz niedostrzegania posiadanego przez
siebie szerokiego i zréznicowanego wachlarza umiejetnosci; oséb, ktore cechujg sie niska
asertywnoscig, w tym postawg wycofang, ulegtoscig, brakiem umiejetnosci wyrazania siebie,
swych potrzeb oraz wytyczania granic. Z jednej strony skutkuje to niedocenianiem ich przez
grono pedagogiczne, z drugiej — poczuciem niskiego prestizu, co przyczynia sie do braku

satysfakcji, sprawczosci i niskiego poczucia wtasnej wartosci.
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Od lat wyniki badan wskazujg na potrzebe rozwoju zawodowego nauczycieli. W $wietle
wynikéw badania TALIS 2013, tylko potowa nauczycieli uczestniczy w sieci wspodtpracy
miedzy osobami wykonujgcymi ten zawdd. Formalny program integracyjny wsréd nowo
zatrudnionych nauczycieli jest stabo rozpowszechniony. Istnieje rowniez zapotrzebowanie

na uczestniczenie nauczycieli w programach mentorskich (Hernik, 2015).

Potwierdzeniem gtoséw uczestnikdw seminariéw oraz doradcéw metodycznych sg wyniki
badania dobrostanu zawodowego nauczycieli (Paliga, 2023). Z przeprowadzonego badania
wynika, ze nauczyciele doswiadczajg umiarkowanego poziomu negatywnych emocji i stresu
zwigzanego z wykonywanym zawodem. Czujg, ze czesto nie majg petnej kontroli nad
waznymi aspektami swojej pracy, sg zdenerwowani niespodziewanymi sytuacjami, zwtaszcza
tymi, w ktorych nie sg w stanie poradzi¢ sobie z obowigzkami i trudnos$ciami zawodowymi.
Wielu nauczycieli, zmagajgc sie z wymaganiami zawodowymi przewyzszajgcymi ich
mozliwosci, doswiadcza irytacji i ztosci. Utrzymywanie takich standw naraza nauczycieli na
liczne negatywne konsekwencje, takie jak poczucie niepewnosci i frustracji zwigzane

z trudnosciami w osigganiu zawodowych celéw, spadek koncentracji i sprawnosci
umystowej, co prowadzi wprost do wypalenia zawodowego. Jego najpowazniejszym
objawem jest wyczerpanie, zaréwno fizyczne, jak i psychiczne. Przejawia sie ono w
problemach ze zdrowiem fizycznym (takimi jak bdle w klatce piersiowej, problemy
zotadkowe, bdle gtowy, karku i miesni), a takze w szybkim meczeniu sie, ostabieniu, braku
energii oraz w nieumiejetnosci i niezdolnosci do odpoczynku po pracy. Nauczyciele
doswiadczajg takze trudnosci ze snem, epizoddw leku czy napiecia. Wymienione problemy
W znaczacy sposob uniemozliwiajg efektywne wykonywanie pracy, wptywajg na poziom
motywacji i satysfakcji z pracy, prowadzg do konfliktdw interpersonalnych, przyczyniajg sie
do absencji w pracy i w koncu prowadzg do poczucia braku sensu wykonywanej pracy

(Paliga, 2023).

Analiza zebranego materiatu wskazuje na potrzebe wspierania rozwoju umiejetnosci
nauczycieli w zakresie prowadzenia refleks;ji i ciggtego rozwoju zawodowego. Wyzwaniem
jest w dalszym ciggu gotowos¢ nauczycieli do krytycznej analizy, ewaluowanie wynikéw swej
pracy i podejmowanie dziatan w celu doskonalenia umiejetnosci. Kluczowe znaczenie majg

tu aktywne uczestnictwo w programach szkoleniowych, inicjowanie samoksztatcenia
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i wspotpraca z innymi nauczycielami. Z wielu dostepnych form rozwoju zawodowego
szczegblng uwagga powinny by¢ objete programy integracyjne i mentorskie, ktére gtéwnie
skierowane sg do mtodych, poczatkujgcych adeptéw zawodu nauczycielskiego i nowo
zatrudnionych nauczycieli. Konieczne jest wreszcie zapewnienie systemowego wsparcia dla
nauczycieli w zakresie umiejetnosci dbania o wiasny dobrostan, ktéry jest kluczem do
wspierania kondycji fizycznej, psychicznej i emocjonalnej ucznidéw oraz przeciwdziatania

dotkliwym konsekwencjom zwigzanym z wypaleniem zawodowym.

3.2. Model umiejetnosci nauczycieli w sSwietle
Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030
a reakcje uczestnikow seminariow

Pogtebiony namyst nad wykorzystaniem modelu umiejetnosci nauczycieli wynikajgcego

z zapisoéw Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030 i zwigzanych z tym zasobdw i deficytéw
umiejetnosci warto zakonczy¢ refleksjg nad reakcjami uczestnikéw zrealizowanych przez nas
seminaridéw wobec prezentowanego modelu. Przywotanie dominujacych reakcji Srodowiska
nauczycielskiego wydaje sie mieé istotne znaczenie dla uwewnetrznienia i utozsamienia sie
nauczycieli z zapisami Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030, odnoszgcymi sie do
zawodu nauczyciela. Przedstawiajgc ponizej reakcje nauczycieli, odwotamy sie do
doswiadczen z seminariéw oraz indywidualnych wywiaddéw pogtebionych z doradcami
metodycznymi placdwek doskonalenia nauczycieli. Realizowane przez nas seminaria
dotyczgce ZSU 2030 od samego poczatku charakteryzowaty sie emocjonalnymi reakcjami
uczestnikédw. Wyrézniaty sie one odwrécong dynamika procesu grupowego i mozna je
podzieli¢ na trzy fazy: poczatkowg, z oporem i negatywnymi emocjami, sSrodkowa,

z konstruktywnymi dyskusjami i merytoryczng praca, oraz koricowg, z poczuciem

podmiotowosci, sensu i sprawstwa.

Pierwsza faza — poczatkowa, ktdrg mozna okresli¢ fazg ,,burzy i oporu” — zawsze
charakteryzowata sie wysokim poziomem negatywnych emocji. Pojawiaty sie zatem wyrazna
negacja, Wrogosci i opdr, przejawiajgce sie w najczesciej w stwierdzeniach i pytaniach typu:

Znowu bedqg nam kazali cos robi¢ nowego!, Czy znowu bedg wytykac¢ nam braki,
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niedociggniecia, stabe strony? lub Czy znowu czeka nas rewolucja w szkole? Styszalne byto
rowniez zaprzeczenie: Nie bede nic robi¢ nowego, bo przeciez my to wszystko juz i tak
robimy!, a takze zaskoczenie i nieufnos¢ wobec nowych pomystéw i zmian: Kto, po co i co
nowego wymyslit, zeby dotozy¢ pracy nauczycielom i szkotom? Uczestnicy seminariéw
wyraznie negowali takze potrzebe wprowadzania zmian, sugerujac, ze juz teraz podejmujg
duzo wysitku w swojej pracy. W tej fazie widoczny byt takze niepokdj i niepewnos¢ co do
mozliwosci podjecia dodatkowych obowigzkéw (takze tych zwigzanych z potencjalng
biurokracjg) i realizacji dodatkowych dziatah zwigzanych z wdrazaniem zapiséw Strategii,

a ktore, jak sygnalizowali nauczyciele, wynikajg wprost z nadmiaru pracy i braku czasu
gtéwnie na realizacje i tak juz rozbudowanej podstawy programowej. Jednak mimo ze
pierwsza faza w wiekszosci zdominowana byta przez negatywne emocje, to nauczyciele
jednoczesnie chetnie prezentowali swoje osiggniecia i sukcesy, zaréwno te dydaktyczne, jak
i wychowawcze w odniesieniu do prezentowanych zapiséw Strategii, co stanowito wyrazny

kontrast wobec wyrazanych gtosno watpliwosci.

Drugg faze — sSrodkowg — mozna okresli¢ ,,fazg skupienia i wytezonej pracy”. Rozpoczynata
sie ona w momencie pojawienia sie pierwszego merytorycznego i konstruktywnego gtosu,
krytycznej a nie emocjonalnej refleksji, co powodowato zazwyczaj wyciszenie negatywnych
emocji i ich normalizacje. To z kolei skutkowato ozywiong dyskusjg i pracg, skupieniem sie na
zapisach ZSU 2030 i namystem nad sposobami i korzysciami wynikajgcymi z ich
wykorzystania zaréwno w codziennej pracy szkoty, jak réwniez w planowaniu wtasnego
rozwoju zawodowego, a takze mozliwosciach wykorzystania potencjatu nauczycieli w

réznych obszarach zycia szkoty.

Faza trzecia — koficowa, ktéra mozna okresli¢ mianem ,, miesigca miodowego” — to faza,

w ktorej dominowaty odczucia zaskoczenia, ze warsztaty dobiegajg korica, ale takze, ze
mimo poczatkowego negatywnego nastawienia byt czas na rzeczowga i merytoryczng prace
i dyskusje. W tej fazie pojawiaty sie takze skierowane do nas zaproszenia do wspodtpracy,
projektowania i przeprowadzania badan oraz udziatu w kolejnych spotkaniach, seminariach
i konferencjach. Z czasem jednak, a byto to widoczne w wyrazny sposéb pod koniec
pandemii, trzecia faza ulegta zmianie, przechodzac w faze wyciszenia i emocjonalnego

zamrozenia, wynikajgcego z narastajgcego poczucia zmeczenia i braku sprawczosci. Mozna
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zatozy¢, ze analiza trzech faz dostarcza rekomendaciji, jak skutecznie zarzgdzaé¢ emocjami
nauczycieli, aby merytorycznie dyskutowac o roli i znaczeniu umiejetnosci oraz o barierach

rozwoju.

Podsumowanie

Niezaleznie od tego, ile juz powiedziano na temat zawodu nauczyciela i umiejetnosci
koniecznych do wykonywania tego zawodu, nalezy liczy¢ sie z faktem, ze dyskusje te nigdy
nie ustang. Wiaze sie to z rolg i znaczeniem nauczycieli, zwtaszcza w Swietle zmian

kulturowych i technologicznych, a takze ze specyfika i ztozonoscig zawodu.

Model umiejetnosci nauczyciela wyprowadzony z zapiséw ZSU 2030, badania wtasne,
a takze analiza literatury przedmiotu pozwala na sformutowanie uniwersalnych cech

i umiejetnosci nauczycieli, ktére w wielu aspektach przenikajg sie i wzajemnie uzupetniaja.

Sformutowany powyzej model umiejetnosci nauczyciela nie jest niczym nowym, ale pozwala
holistycznie spojrze¢ na umiejetnosci nauczycieli. Odwotuje sie bowiem do petnego
spektrum umiejetnosci zawodowych nauczycieli, kluczowych z punktu widzenia jakosci
wykonywania zawodu i adekwatnego rozwoju zawodowego. Tym samym proponowany
model mozna traktowad jako inspiracje dla samych nauczycieli, dyrektoréw planujacych

rozwdj zawodowy kadry pedagogicznej i placéwek doskonalenia zawodowego.

Warty podkreslenia jest fakt, ze rozwijanie umiejetnosci nauczycieli nie moze by¢
traktowane jako incydentalna, sporadyczna aktywnos¢. Konieczne jest podjecie
systematycznej i bezposredniej pracy z nauczycielami, spetniajgcej cztery funkcje:
poznawczg, ewaluacyjng, prognostyczng i projektujgcy. Funkcja poznawcza oznacza
nabywanie przez nauczycieli nowej wiedzy z zakresu nauczanego przedmiotu

i prowadzonych zaje¢, a takze zapoznawanie sie z najnowszymi badaniami pedagogicznymi,
psychologicznymi i socjologicznymi oraz metodami uczenia. Wiedza ta powinna by¢ oparta
na aktualnych trendach i potrzebach edukacyjnych, tak aby nauczyciele mogli dostosowaé
swoje podejscie do zmieniajgcych sie warunkdw edukacyjnych. Funkcja ewaluacyjna oznacza
systematyczne analizowanie swoich dziatan, identyfikowanie mocnych stron swej pracy

i obszarow, w ktérych mozna sie jeszcze doskonali¢. Ewaluacja umiejetnosci pozwala
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nauczycielom na lepsze zrozumienie swoich potrzeb rozwojowych i okreslenie priorytetéw
w dziedzinie doskonalenia. Funkcja prognostyczna oznacza umiejetnos¢ podchodzenia do
swojego rozwoju zawodowego w sposdb strategiczny i dtugofalowy. Przygotowanie
nauczycieli do przysztych wyzwan edukacyjnych pozwala na efektywniejsze planowanie

i realizacje dziatan, ktére przyczynia sie do osiggniecia zamierzonych celéw edukacyjnych.
Funkcja projektujgca oznacza stawanie sie przez nauczycieli aktywnymi i
wewnatrzsterownymi uczestnikami procesu rozwoju swych umiejetnosci. Powinni oni mie¢
mozliwos¢ wyboru dziatan doskonalgcych, ktére najlepiej odpowiadajg realizacji ich celow
i potrzeb edukacyjnych. Indywidualizacja procesu rozwoju nauczycieli jest kluczowa,

poniewaz rézni nauczyciele majg rézne obszary, w ktérych sie moga rozwijac.

Rozwdj umiejetnosci i wykorzystanie ich w pracy zawodowej sg kluczowe nie tylko z punktu
widzenia efektywnosci proceséw edukacyjnych. Mogg stac sie takze czynnikiem
zwiekszajgcym zaréwno poczucie sprawstwa, satysfakcji z pracy, odpornosci na réoznego

rodzaju kryzysy, jak i prestizu zawodu nauczyciela.

4. Umiejetnosci nauczycieli jako czynnik
budowania prestizu zawodu nauczyciela

Wprowadzenie

Przestankg uwzglednienia prestizu jest przekonanie, ze oddziatuje on na aktywizacje
nauczycieli w nabywaniu umiejetnosci i przystosowywaniu sie do zmian na rynku pracy. Jest
to zaleznos¢ zwrotna, w ktérej motywacja do doskonalenia zawodowego tgczy sie

z uzyskiwaniem psychologicznej ,,nagrody”, ktéra z kolei wzmacnia dgzenie do rozwoju
umiejetnosci. Prestiz wystepuje wiec w obu tych rolach naraz: jako zacheta, a zarazem jako
oznaka sukcesu. Zaczniemy od wyjasnienia, czym jest prestiz i jak oddziatuje on na stosunki
spoteczne. Nastepnie, na czym polega specyfika prestizu nauczyciela. | najwazniejsze — jak

nauczyciele mogag sie przyczyni¢ do podniesienia statusu tego zawodu.
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4.1. Rola i znaczenie prestizu zawodu nauczyciela

W stowniku Wtadystawa Kopalinskiego prestiz definiowany jest jako: ,,autorytet, wptyw,
znaczenie, mir, powazanie (u ludzi)” (Kopaliiski, 2000, s. 405). Mozna znalez¢ jeszcze kilka
innych podobnych okreslen, takich jak: ranga, pozycja, doniostos¢, waznos¢, istotnosé¢, waga,
autorytet, estyma, powaga, poszanowanie, szacunek, uznanie, respekt, szacunek, honor,
zaszczyt, postuch, popularnosé, czes¢, chwata, duma, godno$é, renoma, reputacja, splendor,

uznanie spofeczne, akceptacja, aplauz i stawa.

Dla zrozumienia roli prestizu w kontekscie umiejetnosci nauczyciela zapisanych w
Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030, wazniejsza jest definicja socjologiczna,
odwotujaca sie do jego funkcji spotecznej (Linton 1936; Davis 1949, s. 93—94; Shils 1968,

s. 104; Hope 1981). Po pierwsze, prestiz jest znaczgcq wartoscia, ktérg daje sie innym,

a réwnoczes$nie zasobem otrzymywanym samemu. Sktania to do okreslonych zachowan

i strategii pozyskiwania prestizu, chociaz jest to zjawisko stopniowalne — nie wszystkim
zalezy na prestizu tak samo, a co do metod pozyskiwania, to warto oddzieli¢ bierne
oczekiwanie, ktére jest bardziej skuteczne w sensie zdobywania autentycznego prestizu, od
zadan, ktére go raczej wymusza. Po drugie, czynnikiem decydujgcym o waznosci prestizu jest
kreowanie przezen hierarchii spotecznej. Oceny prestizu sg rodzajem rankingu
porzadkujgcego ludzi i instytucje na skali wyzszosci—nizszosci spotecznej. Powoduje to, ze
jest on dobrem pozadanym, chociazby dla podniesienia samooceny i zaspokojenia potrzeby
bycia lepszym. Po trzecie, charakterystyczng cechg prestizu jest zdolnos¢ do syntetycznego
taczenia wielu aspektdéw. Prestiz przypisywany jest za inteligencje, wiedze, wyglad,
stanowisko, oznaki zamoznosci, posiadanie domu, samochodu, atrakcyjnego matzonka i inne
sukcesy zyciowe. Hierarchizacja wedtug prestizu jest mieszaning szacunku, respektu

i godnosci — jakby wszystkiego po trochu. Wynika stad, ze — po czwarte — prestiz integruje
stosunki spoteczne: przez realizacje tych potrzeb spetnia role jednego z kluczowych
czynnikdw stabilizacji i rownowagi spotecznej. Po pigte, w poréwnaniu z innymi
wyznacznikami statusu spotecznego, takimi jak poziom wyksztatcenia czy dochody, ktére
tatwo jest zmierzy¢, prestiz jest trudny do zidentyfikowania w zyciu codziennym. Nie mozna
sie z nim zetkna¢ bezposrednio, w przeciwienstwie do rzeczy mierzalnych, dajgcych sie tatwo

zobaczy¢.
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Dla prestizu nauczyciela wazne sg jeszcze dwie kwestie. Po pierwsze, prestiz jest jednym

z kluczowych wymiardow konstytuujgcych podziaty i dystanse spoteczne, obok nieréwnosci
ekonomicznych i wtadzy. Z przeprowadzonych dotychczas badan wynika, ze we wszystkich
krajach wystepuje w miare skrystalizowana hierarchia prestizu, w ktérej najwyzej lokuja sie
pozycje zawodowe charakteryzujgce sie wysoka ztozonoscia, przedstawiciele najwyzszej
wiadzy paninstwowej, dyrektorzy firm i reprezentanci wielkiego biznesu. Z kolei najnizej
oceniane sg zawody wymagajace niskich kwalifikacji, takie jak sprzgtaczka, referent

w biurze, robotnik drogowy. Jest to prawidtowos$¢ o zasiegu miedzykrajowym, wystepujaca
niezaleznie od stopnia rozwoju gospodarczego i kontekstu kulturowego, w systemach
demokratycznych i totalitarnych, z czego mozna wnioskowaé, ze spoteczeristwa nie réznia
sie znaczaco od siebie pod wzgledem zasad dystrybucji prestizu. Sredni wspdétczynnik
korelacji miedzy uzyskanymi dla nich hierarchiami zawodéw wynosi 0,80, a wiec jest
stosunkowo wysoki (Treiman 1977) . Najwyzszg estyma cieszg sie zatem niezmiennie role
zawodowe wazne dla utrzymania tadu spotecznego, wymagajace kompetencji,
inwestowania w siebie i umiejetnosci, ktérych nietatwo sie nauczy¢. Z drugiej strony,
najnizej oceniane sg zawody fatwe do zastgpienia, charakteryzujgce sie niskg ztozonoscia.
Swiadczy to o tym, ze uniwersalnymi kryteriami oceny ludzi na skali wyzszosci spotecznej sa

posiadanie wysokich kwalifikacji, sukcesy materialne i wtadza.

Druga rzecz dotyczy zmian w czasie. Podkreslajgc fenomen niezmiennosci prestizu,
odnosimy go do systemow stabilnych. Na przyktad w Stanach Zjednoczonych wspdétczynnik
korelacji miedzy hierarchiami ustalonymi w 1925 i 1964 roku wynidst 0,98 (Hodge i in. 1964).
Nie inaczej jest w innych demokracjach zachodnich — sita korelacji miedzy hierarchiami
prestizu zawodow na przestrzeni kilkudziesieciu lat ksztattowata sie w nich na poziomie
0,91-0,98. Wyniki tych analiz sugeruja, ze w $wiadomosci spotecznej funkcjonuje trwata
norma wyzszosci i nizszosci spotecznej (Domanski i Sawinski, 1991). W mniejszym stopniu
dotyczy to spoteczenstw podlegajacych transformacji systemu spoteczno-politycznego.
Przejscie do gospodarki rynkowej i demokracji, ktére dokonato sie w Polsce, powinno
zwiekszy¢ prestiz przedstawicieli $wiata biznesu, ktérzy objeli strategiczne pozycje

i wybieranych z woli ogétu politykow. Okazato sie, ze byto odwrotnie — przechodzeniu na
tory systemu kapitalistycznego towarzyszyty oznaki anomii, dekompozycja hierarchii

spotecznej i wynikajgce z tego dysfunkcje, czego odzwierciedleniem byto przesuniecie sie
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politykdw w hierarchii prestizu zawoddw na najnizsze pozycje. W sumie jednak zmiany te
nie naruszyty porzagdku normatywnego kryjgcego sie za hierarchig prestizu zawoddéw. Do
najbardziej szanowanych zawoddéw niezmiennie nalezg profesor uniwersytetu i lekarz,
powazaniem cieszy sie pozycja dyrektora, wysoka estyma obdarzani sg pielegniarka

i strazak, natomiast najnizsze oceny uzyskujg referent biurowy i niewykwalifikowany
robotnik (CBOS, 2013). Dotyczyto to rowniez zawodu nauczyciela. W XXI wieku w dalszymi
ciggu jest on w Polsce lokowany na szczycie drabiny prestizu, jezeli ograniczymy sie do

deklaracji respondentéw pytanych o prestiz zawoddéw.

Z punktu widzenia prestizu zawodu nauczyciela problematyczne jest to, ze istnieje kilka
rodzajéw prestizu, stgd wyniki badan swiadczgce o wysokiej ocenie zawodu nauczyciela nie
pokrywaja sie z samooceng zainteresowanych i opiniami Srodowiska, w ktérym funkcjonujg
przedstawiciele tego zawodu. Jest to czynnik blokujgcy motywacje do doskonalenia

umiejetnosci i aktywizacji w innych dziedzinach wynikajacych z ich roli spoteczne;j.

4.2. Przemiany w hierarchii prestizu zawodow
w Polsce

Ttem dla postrzegania statusu nauczyciela sg kryteria przyznawania prestizu.

W spoteczenstwie polskim sg one szczegdlnego rodzaju. Najbardziej wiarygodnych danych
dostarczajg tu analizy pordwnawcze z badan nad prestizem zawodéw. Do lat 90. XX wieku
hierarchia prestizu zawodéw w Polsce nie odbiegata zasadniczo od hierarchii wystepujacych
w krajach zachodnich. Spoteczenstwo polskie najwyzej oceniato zawody wymagajgce
wyzszego wyksztatcenia, zwigzane z zajmowaniem wysokich stanowisk i realizujgce wazne
funkcje, ktére zaspakajajg potrzeby gospodarki i panstwa. Rdéznica w poréwnaniu z innymi
krajami polegata na stosunkowo wysokim uznaniu dla pracy fizycznej gornika.
Reprezentowat on trud, wykonywanie pracy niebezpiecznej dla zycia, wydobycie wegla byto
sita napedowa wzrostu gospodarczego i zapewniato korzysci finansowe panstwu. Nalezata
sie za to ,sprawiedliwa” nagroda. Gornik lokowany byt na ogét w pierwszej pigtce na liscie
30-40 zawoddw, o ktore pytano badanych. Wysokim powazaniem cieszyli sie rowniez

pielegniarka, strazak i nauczyciel (Wesotowski i Sarapata, 1962).
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Wyznacznikami estymy spotecznej byty wiec uzytecznosc, kojarzona z realizacjg misji
spotecznej i zaspokajaniem newralgicznych potrzeb, jakimi sg edukacja (nauczyciel),
bezpieczenstwo (strazak) i ochrona zdrowia (lekarz, pielegniarka). Na podkreslenie zastuguje
prestiz przypisywany strazakowi, ktory w swietle danych dla 2008 roku ustepowat jedynie
profesorowi uczelni, a w 2013 roku wysunat sie nawet przed niego na pierwszg pozycje.

W Polsce odwotywano sie wiec do troche innych systemoéw wartosci. Widac to

w pordwnaniu ze Stanami Zjednoczonymi, gdy analizujemy zalezno$¢ prestizu zawoddw od
wyksztatcenia i poziomu zarobkéw. Podczas gdy tam wazniejszym korelatem prestizu byt
poziom zamoznosci, mierzony wielkoscig zarobkéw, to w spoteczenstwie polskim ustepowat
on roli wyksztatcenia (Treiman, 1977). Wyjasniatoby to w jakim$ stopniu wysoki prestiz

przypisywany profesorowi i nauczycielowi.

Wynik ten kontrastuje z niskg samooceng przedstawicieli zawodu nauczyciela.
Wystepowanie tej rozbieznosci mozna czesciowo przypisa¢ odwotywaniu sie do réznych
rodzajéw prestizu. Ograniczymy sie tu do tych najistotniejszych, wyrdzniajgc prestiz
osobisty, pozycyjny, sytuacyjny i zinstytucjonalizowany (Domaniski, 2012). Najczesciej
stykamy sie z prestizem osobistym, przypisywanym konkretnym jednostkom za posiadanie
okreslonych zalet lub mankamentdw i jakichkolwiek cech podlegajacych ocenie spoteczne;.
Prestiz osobisty materializuje sie w bezposrednich kontaktach w pracy, miedzy znajomymi,
sgsiadami i w gronie rodzinnym. Drugim rodzajem jest prestiz pozycyjny, ktory wynika

z atrybutow zajmowanych pozycji — zawodu, stanowiska i wykonywania jakiejkolwiek roli
spotecznej. Trzecim typem jest prestiz sytuacyjny, ktdry charakteryzuje sie krétkotrwatoscia
i oddziatywaniem konkretnych wydarzen, takich jak gesty uznania. Czwartym jest prestiz
zinstytucjonalizowany, ktéry manifestuje sie w postaci okreslonych zachowan
usankcjonowanych przez normy i przepisy prawa, ktére sg egzekwowane i ktérych nalezy
przestrzegac. Jego wyznacznikiem jest wyspecyfikowany i zalegitymizowany sposdb
okazywania prestizu. Reguluje on, w jaki sposéb dzieci powinny okazywac szacunek
rodzicom, podwtadni przetozonym, obywatele urzednikom, szeregowi wyzszym ranga,

uczniowie nauczycielom itd.

Nauczycieli dotyczy zaréwno prestiz osobisty (przez kontakty z uczniami i rodzicami —

oceniane mogg by¢ wysokie kwalifikacje i umiejetnosci) jak i pozycyjny, wynikajgcy z roli
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zawodowej. Nauczyciele odbierajg tez oznaki prestizu sytuacyjnego (na przyktad ktanianie
sie na korytarzu w szkole czy wstawanie z krzeset na powitanie) oraz instytucjonalnego,
regulowanego przez zasady dyscyplinowania ucznidw i przywigzanie do tradycyjnej funkcji
szkoty. Oczywiscie zachowania te mogg sie ze sobg pokrywaé. W kontekscie rozbieznosci
miedzy prestizem zawodu nauczyciela na hierarchii drabiny spotecznej zawodéw

a odczuwanym prestizem przez nauczycieli niestety nie jesteSmy w stanie z petnym
przekonaniem odpowiedzie¢ na pytanie, ktéry z rodzajéw prestizu decyduje o niskiej
samoocenie nauczycieli w konteks$cie powazania spotecznego. By¢ moze w wiekszym stopniu
dotyczy to prestizu osobistego i sytuacyjnego (lekcewazenie przez uczniéw lub
rodzicdw/opiekundéw ucznidw), ale dokonuje sie to réwniez na polu instytucjonalizacji (efekt

utraty autorytetu przez nauczycieli) i pozycji zawodowe;.

Przekonanie o obnizeniu sie prestizu nauczyciela tkwi w wiedzy potocznej. Jest to rezultat
natozenia sie syndromu czynnikéw zwigzanych z przechodzeniem do gospodarki rynkowej,
ktére warto omowic. W systemie komunistycznym zasady dystrybucji prestizu byty pewnym
uporzagdkowaniem codziennej szarosci, narzedziem ufatwiajgcym rozumienie swiata, ktory
byt statym Zrédtem niepewnosci i streséw. Dysonanse wynikaty z probleméw
egzystencjalnych, deficytu débr konsumpcyjnych, z zablokowania mozliwosci bogacenia sie
i robienia kariery. Kwalifikacje i ,zastugi” kojarzone z merytokracjg (uznawanej za bardziej
»sprawiedliwg” zasade dystrybucji od innych), miaty mniejsze znaczenie od afiliacji
partyjnych i dostepu do wtadzy. Wszystko to powodowato, ze zasady dystrybucji prestizu,
ktdre sg bardziej odporne na interwencje zewnetrzne, stanowity antidotum na niedostatki
w wynagradzaniu, proporcjonalnie do talentu, umiejetnosci i uzytecznosci publicznej. Dla
zawodéw ,inteligenckich”, takich jak nauczyciel, prestiz stanowit rekompensate niskich

zarobkow.

Po 1990 roku prestiz nie musiat juz (i nie mogt) wystepowac w roli antidotum. Zwigzane jest
to z faktem, Ze prestiz jest zjawiskiem subiektywno-obiektywnym, bedgcym potgczeniem
wartosci z cechami obiektywnymi. Wartosci decydujg o tym, jakie kryteria sg brane pod
uwage i jaki jest kierunek tych ocen. Zmiana ustroju doprowadzita do przejsciowego (jak
sgdzimy) rozchwiania hierarchii wartosci okreslanego mianem anomii. Wedtug definicji

Emila Durkheima (1953) zjawisko to polega na zanikaniu regulatoréw wewnetrznych, jezeli
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chodzi o przestrzeganie normatywnego porzadku. Trudno wtedy rozpoznaé, co wolno,

a czego nie wolno, co jest zte, a co dobre, co mozna, a co jest niemozliwe, sprawiedliwe—
niesprawiedliwe itd. Anomia jest efektem kryzysu ekonomicznego czy jakiejkolwiek nagte;j
zmiany stosunkow spotecznych. Procesy towarzyszgce przechodzeniu od ustroju
komunistycznego do kapitalistycznego byty wiec naturalnym podfozem anomii. Nowe
awanse (konsekwencja zmiany ustroju) spotykajg sie ze sprzeciwem i wywotujg zawisci. Ci,
ktérzy awansujg, chcg miec coraz wiecej, inni prébujg im w tym doréwnywac. Powoduje to
nadprodukcje ambicji, ktérych nie da sie zaspokoié, co pocigga za sobg wzrost rywalizacji

i napie¢. W konsekwencji stabng standardowe kryteria oceny na skali wyzszosci—nizszosci

spotecznej.

Z badan wynika, ze w Polsce wystapity oznaki anomii (Bieliski, 2013). Nie wiemy wiec, czy
dokonaty sie jakie$ zaburzenia ,regulatorow wewnetrznych” prestizu. By¢ moze
Swiadectwem wystgpienia tego procesu byto ostabienie sity zgodnosci w ocenach prestizu
zawoddéw w latach 1987-1996. Srednia wspétczynnikdw korelacji miedzy ocenami prestizu
byta zawsze —w poréwnaniu z innymi krajami — do$¢ niska, a wtedy zmniejszyta sie z 0,32 do
0,23 (Domanski i Sawiriski, 1991). Dla poréwnania, w Anglii ksztattowata sie ona na
poziomie 0,46, w Kanadzie wynosita 0,45, a w Australii i Holandii nawet 0,69-0,70
(Goldthorpe i Hope, 1974, s. 163; Broom i in., 1977; Sixma i Ultee, 1984, s. 32). Wskazywato
to na silniejszg krystalizacje wzordow prestizu w krajach zachodnich i (by¢ moze) swiadectwo
ich wiekszej ,,sity regulacyjnej", tzn. ludzie bardziej brali je tam pod uwage, dokonujac

wyboréw zyciowych.

Czynnikiem dezintegracji mogto by¢ wytanianie sie nowych rél zawodowych, nietatwych do
zdefiniowania i odwotujacych sie do innych wartosci. Dotyczyto to np. doradcéw

finansowych, maklerdow gietdowych, specjalistow od wizerunku i public relations,

1 Ustalenia te opierajg sie na danych z badan prowadzonych do lat 70. XX wieku, ktére objety
w sumie okoto 60 spoteczenstw. Analiz tych nie powtarzano w pdzniejszym okresie ze wzgledu na
wyjatkowa stabilnosc¢ hierarchii prestizu zawodow.
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konsultantéw, wizazystéw, badaczy rynku, stylistdw, spin doktoréw i stanowisk rzgdowych.

Nalezato ich dopasowac do porzgdku normatywnego.

Wyzwaniem dziatajgcym na niekorzysé nauczycieli byt wzrost wyksztatcenia Polakéw.
W sytuacji, gdy ponad 20% spotfeczeristwa polskiego legitymuje sie dyplomem szkoty
wyzszej, nauczyciele nie mogg by¢ takimi autorytetami jak kiedys pod wzgledem zdolnosci

do uczenia i rozwijania umiejetnosci.

Innym Zrédtem zametu pojeciowego jest wielos¢ i roznorodnosé ofert w dziedzinie
konsumpcji i zachet zwigzanych z rozwojem nowych technologii. Prawie kazdy poddawany
jest réznym indoktrynacjom, wystawiany na reklamy i wzory do nasladowania — rodzice
konkurujg ze szkotg, wychowawcy z kregami réwiesniczymi, Kosciét z mediami. Mozna
wysung¢ hipoteze, ze spoteczenstwa rynkowe nieustannie narazone sg na procesy anomii.
Wzrost mozliwosci konsumpcyjnych motywuje do rywalizacji o nowe zasoby,

a réwnoczesnie rodzi poczucie zagrozenia uniformizacjg. Zwieksza to potrzebe podkreslania
wtasnej wyjgtkowosci — przez przejmowanie wzoréw podpatrzonych u znanych postaci,

wychwytywanie narzedzi pozyskiwania szacunku, nasladowanie elit.

Zjawiskiem dziatajgcym na rzecz przywrdcenia konsolidacji hierarchicznego wymiaru
prestizu, ktore nalezy odnotowaé, mimo ze nie obejmuje ono bezposrednio nauczycieli, jest
ekonomizacja prestizu w dziedzinie kultury. Stuzy temu ustanawianie nagrdd dla twércéow,
organizacja festiwali filmowych, rdézne gale, rewie mody i uroczystosci, ktorym towarzyszy
okreslony ceremoniat i rytualizacja zachowan. S to wymierne kryteria estymy spotecznej,
symboliczne aspekty kultury, ktore przektadajg sie na wskazniki finansowe i ostabiajg zamet
pojeciowy zwigzany z anomig (English, 2013). Gwoli uzupetnienia dodajmy, ze na rzecz
przywrdcenia harmonii spotecznej oddziatujg dyscyplina pracy, rygory podatkowe, sptacanie
kredytéw i inne instrumenty systemu kapitalistycznego, ktdre wttaczajg ludzi w karby

indywidualizmu i wymuszajg poleganie na sobie.
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4.3. Wzmacnianie prestizu nauczycieli

Problem nie dotyczy wiec poprawy prestizu pozycji zawodowej, bo ten pozostaje wysoki, ale
raczej podniesienia rangi prestizu osobistego, sytuacyjnego i zinstytucjonalizowanego.
Chodzi o zmniejszenie rozbieznos$ci miedzy wysokim prestizem zawodu nauczyciela

a odczuciami samych zainteresowanych. Niska ocena statusu spotecznego nauczyciela moze
by¢ traktowana jako przeszkoda dla efektywnego wykonywania zawodu i skutecznego
oddziatywania na ucznidw, moze by¢ tez zZrédtem utrzymujacej sie negatywnej selekcji do
zawodu. Wyzwaniem, przed jakim stojg dzi$ kraje europejskie, jest przyciggniecie jak
najlepszych kandydatéw (kobiet i mezczyzn) do zawodu nauczyciela, bowiem w niedalekiej

przysztosci moze zabrakng¢ chetnych do wykonywania tego zawodu.

Poczucie niedowartosciowania pracy nauczycieli jest zjawiskiem o szerszym zasiegu, co
potwierdzatyby wyniki Miedzynarodowego Badania Nauczania i Uczenia sie TALIS 2013.
Jedynie 18% ze 172 tysiecy biorgcych w nim udziat nauczycieli z 34 krajow zadeklarowato, ze
ich zawdd jest w ich spoteczeristwie szanowany. Zwraca uwage fakt duzego rozproszenia
odpowiedzi nauczycieli z réznych krajéw. O ile na Stowacji, we Francji, Szwecji, Hiszpanii

i Chorwacji mniej niz 10% nauczycieli stwierdza, ze ich zawdd jest szanowany, to w krajach
azjatyckich (Abu Zabi, Korea, Singapur, Malezja) odsetek ten oscyluje wokot 67—-84%. Jak

wynikatoby z badan, poczucie bycia cenionym przektada sie na profesjonalizm (Sachs, 2003).

Zrédtem rozbieznoéci miedzy prestizem pozycji zawodowej nauczycieli a poczuciem
odbierania oznak prestizu przez samych zainteresowanych jest to, ze nauczyciele nie
odbierajg oznak estymy spotecznej na co dzien jak lekarze lub profesorowie uczelni.
Prawdopodobnie czes¢ z nich nie wie nawet o posiadaniu wysokiego prestizu, a tych, ktorzy
wiedzg, to nie satysfakcjonuje. Nauczyciele nie majg takiej wtadzy nad uczniami i rodzicami
jak lekarze nad pacjentami, sedziowie nad podsgdnymi, nie majg tez umiejetnosci i wiedzy,

ktére np. w przypadku profesoréw uniwersyteckich jest trudno zastgpic.

Wysoki prestiz zawodu nauczyciela, udokumentowany przez wyniki cytowanych tu badan,
jest rezultatem oceniania nauczyciela nie wedtug tego, jak wywigzuje sie ze swoich
obowigzkdw (czyli co robi), ale wedtug tego, jak powinien to robic. Inaczej mdéwigc, za

wysokim prestizem nauczycieli kryje sie kryterium sprawiedliwego wynagradzania, a nie ich
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zachowania faktyczne. W opinii spotecznej pozycja zawodowa nauczyciela powinna
powodowad, ze nauczyciel bedzie sie cieszyé szacunkiem, bo na to zastuguje, podobnie jak
strazak i pielegniarka, ale przedmiotem oceny jest nierealizowany powszechnie model roli
spotecznej i zawodowej nauczyciela. Zdecydowana cze$é oséb wykonujgcych zawdd

nauczyciela najwidoczniej nie spetnia tych oczekiwan jako przedstawiciele tego zawodu.

Snop $wiatta na istote problemu rzucajg wyniki badania ,,Pozycja spoteczno-zawodowa
nauczycieli a szanse na szkolnym i pozaszkolnym rynku pracy”. Byty to indywidualne
wywiady pogtebione, zogniskowane wywiady grupowe i obserwacje. Przedsiewziecie to,
zrealizowane w 2014 roku, objeto kilka wsi i miast w wojewddztwie mazowieckim. Wzieli

w nich udziat: uczacy nauczyciele, byli nauczyciele, dyrektorzy szkét, przedstawiciele
jednostek samorzadu terytorialnego, rodzice i uczniowie (Smak i Walczak, 2014). Badanym
osobom zadawano pytania o czynniki odpowiedzialne za wysoki szacunek okazywany
nauczycielowi. Badani wskazywali gtdwnie na nieformalne uwarunkowania pracy
nauczycieli, w tym przede wszystkim na klimat szkoty?: na relacje miedzy nauczycielem

i uczniami, nauczycielem i rodzicami/opiekunami, miedzy samymi nauczycielami, a takze
miedzy nauczycielami a dyrektorem szkoty. Dostrzegali réwniez coraz wieksze znaczenie
metod pracy aktywizujgcych ucznidw, ktére skutkujg —ich zdaniem — m.in. motywowaniem
uczniéw do nauki, rozbudzaniem ich ciekawosci, samodzielnym dochodzeniem do wnioskéw
i wspotpraca grupowa w realizacji zadan. Wypowiedzi te mogg by¢ swiadectwem
dokonujace;j sie na naszych oczach zmiany roli nauczyciela, tego, ze ma on w coraz wiekszym
stopniu petni¢ role przewodnika i doradcy, ktéry wspiera ucznia w jego poszukiwaniach

i rozwoju, a nie tylko przekazywac¢ wiedze. Réwnoczes$nie zwracano uwage na aspekty
obnizajgce wizerunek tego zawodu i pracujgcych w nim oséb. Nauczyciele i dyrektorzy szkot
podkreslali negatywny wptyw srodkow masowego przekazu (koncentrowanie sie na
przypadkach naduzy¢) i protesty zwigzkéw zawodowych. W przekazach medialnych

nauczyciele wystepujg jako grupa roszczeniowa, natomiast brakuje w nich rzetelnych

2 pojecie , klimat szkoty” obejmuje cato$c¢ relacji spotecznych w szkole, a takze cechy $rodowiska
ksztatcenia i wychowania, w tym obowigzujace w szkole zasady i wymagania, jak réwniez
bezpieczenstwo fizyczne i emocjonalne (Ostaszewski, 2012).
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informacji o ,super nauczycielach”, osobach wykonujgcych ten zawdd z pasja, satysfakcjg

i entuzjazmem. W opinii badanych, brak wiedzy o specyfice, ztozonosci i trudnosci
wykonywania tego zawodu przektada sie na dalece krzywdzgce postrzeganie nauczycieli
przez pryzmat wysokosci zarobkow i czasu pracy. Jednoczes$nie w odbiorze spotecznym jest
to grupa zawodowa, ktdra nie boi sie walczy¢ o swe przywileje i prawa. Warto zwrdécic
uwage na pewien dysonans: nauczyciele, odpowiadajgc na pytanie o przyczyny braku
szacunku, nie wskazywali na ogét na wtasne mankamenty, ale obcigzali odpowiedzialnoscig
czynniki spoteczno-systemowe, ktdre nie od nich zalezg, podczas gdy uczniowie, rodzice,
pracodawcy i przedstawiciele jednostek samorzadu terytorialnego upatrywali przede
wszystkim przyczyn w postawach samych nauczycieli, takich jak brak zaangazowania

i przekonania do tego, co robig. W ich opinii niedostatkami nauczycieli byty zte relacje

z uczniami, zwtfaszcza nieudzielanie im wystarczajgcego wsparcia, traktowanie ich
przedmiotowo i niesprawiedliwie. Dodatkowym czynnikiem miat by¢ przestarzaty styl pracy,
w ktérym dominujg metody dostarczania wiedzy z pominieciem lub zbyt matg rolg metod
aktywizujacych. Dochodzi do tego system ksztatcenia na studiach nauczycielskich, wadliwa
rekrutacja i brak selekcji do tego zawodu, ktdra nie promuje najlepszych i zacheca do
wykonywania pracy niskiej jakosci. Mozna powiedzie¢, ze poprawa prestizu nauczycieli
zalezy od uruchomienia pozytywnych bodzcéw tych ocen. Zalezy to od skutecznosci

w przekonywaniu ogotu o waznosci nauczycieli, o ich funkcjonalnosci. Nie da sie tego zrobi¢
bezposrednio, albowiem szacunku nie uzyskuje sie przez wymuszanie ani drogg perswazji.
Dla ilustracji weZmy prestiz nauczycieli akademickich. Trudno bytoby dowies¢, ze przewazaja
oni nad nauczycielami pod wzgledem sity charakteru, zdolnosci dydaktycznych, umiejetnosci
komunikacyjnych czy relacji z uczniami. Za prestizem nauki kryje sie przekonanie o jej
tajemniczosci — wierzy sie w to, ze badacze sg ,stugami poteg spoza tego swiata”, i ze
posredniczg w kontaktach z ,,sitami nadprzyrodzonymi”. Estyma nauczycieli akademickich
jest poréwnywalna ze znajomoscig rytuatu obrzedowego i magii, dysponujg oni wiedza

o czyms, co wychodzi poza mozliwosci zwyktego poznania dla laikdw, czego nie sg oni

w stanie przenikngc. Pierwszym krokiem na drodze do wzmocnienia prestizu nauczycieli
bytoby zatem dostarczenie argumentdw, ze wiedza, jakg dysponujg i oferujg nauczyciele,
jest ,,wiedzg tajemnga” — dostepna dla waskiego grona wysoko wykwalifikowanych i wysoko

wyspecjalizowanych profesjonalistow.
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Mozna wskazac kilka narzedzi utatwiajgcych podniesienie rangi nauczycieli do poziomu
zblizonego do kadry profesorskiej. Instrumentem sprawdzonym w sensie skutecznosci
promocji, praktykowanym w demokracjach zachodnich, bytoby wprowadzenie kryterium
profesjonalizacji. Wybrzmiewa on szczegdlnie mocno w Zintegrowanej Strategii
Umiejetnosci 2030 (czesc szczegoétowa) w Obszarze oddziatywania 3, ktéry dotyczy
wspierania umiejetnosci kadry nauczycielskiej. Atrakcyjnosc profesjonalizacji (domena
spoteczenstw anglosaskich) polega na posiadaniu statusu professions. Typowymi
reprezentantami professions sg prawnicy, lekarze, profesorowie uczelni: kategorie
zawodowe o wysokim statusie spotecznym, wyrdzniajgce sie wysoka ztozonoscig

i umiejetnosciami usankcjonowanymi przez uzyskanie certyfikatu — swiadectwa ukonczenia
kursu, dyplomu renomowanej uczelni. Warunkiem bycia w professions jest konieczno$é
odbywania stazu zawodowego (aplikacji, specjalizacji) zakoriczonego egzaminami (lub
przechodzeniem na kolejne szczeble w przypadku kariery naukowej). Bariery te sg trudne do
przejscia — wzmacnia to wysoki prestiz zawodéw zaliczanych do kategorii professions. Ale
jeszcze trudniejsze jest wprowadzenie tych zasad do definicji zawodu starajgcego sie

o uzyskanie statusu professions i uprawomocnienie tego w Swiadomosci spoteczne;j.
Wstepem do uruchomienia profesjonalizacji nauczycieli bytoby wprowadzenie selekcji na
studia przygotowujgce do wykonywania zawodu, realizacja wysokiej jakosci standardéw
ksztatcenia oraz selekcja na etapie wejscia do zawodu. Ale na tym nie koniec. Z cytowanych
badan z 2014 r. wynika, ze nauczyciele za nieuprawomocnione i niesprawiedliwe uwazaja
traktowanie jako homogenicznej kategorii wszystkich przedstawicieli zawodu. Na niekorzys¢
nauczycieli w odbiorze spotecznym dziata to, ze sg oni zawodem masowym i ze brakuje
skutecznych mechanizmoéw oceny jakosci pracy nauczyciela, od ktérej zalezy mozliwos¢

kontynuacji pracy w zawodzie.

Podsumowanie

A zatem, chcac podnies$é prestiz zawodu nauczyciela, nalezy postawi¢ na dbato$é

o pozyskiwanie najlepszych, mozliwie najlepiej dopasowanych do petnienia przysztej roli,
kandydatéw do pracy w tym zawodzie oraz zapewnianie wysokie] jakosci ksztatcenia

i doskonalenia. Wszystko to wysuwa na pierwszy plan role i znaczenie umiejetnosci w pracy

nauczyciela. Wychodzac od wiedzy na temat tego, jakiego nauczyciela darzy sie najwiekszym

92



szacunkiem, mozna wskaza¢ na kategorie umiejetnosci, ktore bardziej niz inne
odpowiedzialne sg za wzmacnianie prestizu nauczyciela. Wydaje sie, ze sg to przede
wszystkim umiejetnosci psychologicznie i pedagogiczne, a takze zwigzane z wtasnym
rozwojem zawodowym. Doceniani sg wszak ci nauczyciele, ktorzy postrzegani sg jako
specjalisci i profesjonalisci, legitymujacy sie wysoka wiedzg i umiejetnosciami, wktadajgcy
duzo wysitku i zaangazowania w swojg prace, stawiajgcy na ciggty rozwéj i umiejetnosci
interpersonalne, ktére przektadajg sie na relacje z uczniami, rodzicami uczniéw, innymi
nauczycielami i dyrekcjg szkoty. Swiadczy to o roli wskazanych przez Pierra Bourdieu (1986)
roznych typdéw kapitatu. Aktualne wydaje sie znaczenie kapitatu spotecznego (pozyciji i relacji
w grupach spotecznych) oraz kapitatu kulturowego (umiejetnosci, zwyczajéw, nawykdw,
stylow jezykowych, rodzaju ukoriczonych szkot, gustu i stylu zycia) w kontekscie prestizu
nauczycieli. W ocenie przyznawanej nauczycielom przez uczniéw oraz rodzicéw uczniéw
kluczowe znaczenie majg bowiem zasoby nauczycieli o charakterze spotecznym

i kulturowym, cho¢ oni sami, o czym $wiadczg ich wypowiedzi, zyczyliby sobie posiadac
przede wszystkim zasoby materialne — wysoki kapitat ekonomiczny (pienigdze i przedmioty
materialne) — oraz symboliczne — kapitat symboliczny, ktéry instytucjonalizowatby

nadrzedng pozycje nauczycieli wobec innych aktordw zycia szkoty.
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Zakonczenie

Niniejsza publikacja koncentruje sie na znaczeniu umiejetnosci w codziennej pracy
nauczycieli. Zrozumienie roli i wykorzystanie umiejetnosci wydaje sie mie¢ kluczowe
znaczenie dla osiggania przez nauczycieli sukcesow zaréwno w sferze zawodowej, jak

i osobistej.

Staralismy sie wykazac, ze w kontekscie ciggtych zmian Zintegrowana Strategia Umiejetnosci
2030 stanowi wazne narzedzie dla nauczycieli, dyrektoréw szkét i innych placéwek
oswiatowych. Dzieki zawartym w Strategii zapisom dotyczgcym wspierania umiejetnosci
kadry nauczycielskiej, mozliwe wydaje sie dostosowywanie proceséw nauczania i uczenia sie
do nowych wyzwan i oczekiwan spotecznych. Zapisy Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci
2030 stanowig ogdlne wytyczne, pozostawiajgc miejsce na szczegétowe wypracowanie

i planowanie proceséw nabywania, rozwijania i stosowania umiejetnosci nauczycieli.
Proponowany model umiejetnosci nauczycieli moze stuzyc¢ jako inspiracja dla samych
nauczycieli, dyrektoréw szkét odpowiedzialnych za rozwdéj kadry pedagogicznej oraz
placowek doskonalenia nauczycieli. A zatem publikacja skierowana jest nie tylko do

nauczycieli, ale takze do kadry wspierajgcej ich rozwéj zawodowy.

Nawigzujac do rzeczywistosci edukacyjnej, nalezy uznaé, ze istnieje potrzeba dalszych badan
i analiz w celu zrozumienia, jakie umiejetnosci posiadajg nauczyciele, jakie sg deficytowe
oraz jak zaproponowany model umiejetnosci nauczyciela odnosi sie do codziennych
wyzwan. Badania te mogg poméc dostosowac i doskonali¢ implementacje modelu, przy

uwzglednieniu konkretnych potrzeb i kontekstéw edukacyjnych.

Wydaje sie, ze niniejsza publikacja moze miec istotne znaczenie dla podniesienia rangi
nauczycieli poprzez zwrdcenie uwagi na rosngcg role umiejetnosci w ich codziennej pracy.
Staty rozwdj umiejetnosci jest fundamentalny dla doskonalenia warsztatu pracy,
dostosowywania sie do zmieniajgcych sie potrzeb edukacyjnych oraz podnoszenia jakosci
nauczania. W tym kontekscie wzrost prestizu zawodu nauczyciela jest aspektem, ktéry
wymaga szczegoblnej uwagi. Dgzenie do podniesienia statusu zawodu nauczyciela w oparciu

o posiadane przez nich umiejetno$ci moze przyczynié sie do zwiekszenia zainteresowania
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mtodych adeptéw edukacji tym zawodem oraz do zatrzymania utalentowanych
i doswiadczonych nauczycieli w zawodzie. Wspieranie i promowanie profesjonalizacji
nauczycieli w spoteczeistwie moze odmieni¢ postrzeganie zawodu nauczyciela, podnoszac

go do rangi zawodu, ktory przycigga najlepszych i najbardziej zaangazowanych specjalistow.

Analiza literatury przedmiotu oraz badania wtasne wskazujg na istnienie uniwersalnych cech

i umiejetnosci, ktore sg kluczowe dla efektywnej pracy nauczyciela. Sg nimi:

7. koncentracja na poznawczym angazowaniu uczniow, w tym umiejetnosé
aktywizowania uczniéw, pobudzania ich ciekawosci i wzmacniania zaangazowania
W proces uczenia sie;

8. ksztattowanie sposobu myslenia i wnioskowania skoncentrowanego na
rozwigzywaniu problemdw, w tym na rozwijaniu umiejetnosci krytycznego
myslenia, analizy i rozwigzywania problemoéw oraz umiejetnosci wykorzystywania
réznorodnych metod i strategii nauczania dostosowanych do potrzeb i
mozliwosci ucznidéw;

9. gtebokie rozumienie proceséw uczenia sie i wspieranie ucznidw w osigganiu
celéw edukacyjnych;

10. monitorowanie postepdw ucznidéw i zapewnienie odpowiedniej informacji
zwrotnej, ktéra pomaga uczniom osiggac cele edukacyjne i rozwija¢ umiejetnosci;

11. autoewaluacja, czyli aktywne poszukiwanie informacji zwrotnych na temat
efektywnosci swojej pracy, pozwalajgcej na dostosowywanie metod nauczania do
indywidualnych potrzeb i mozliwosci uczniéw;

12. skuteczne zarzadzanie wtasnym rozwojem zawodowym, dbanie o zachowanie
rownowagi miedzy zyciem zawodowym a osobistym oraz o swoje zdrowie

i kondycje fizyczng, psychiczng i emocjonalna.

Nauczyciele majgcy powyzsze cechy i umiejetnosci skupiajg sie na tworzeniu inspirujgcej
i efektywnej przestrzeni edukacyjnej, ktéra wspiera rozwdj umiejetnosci uczniow oraz
przygotowuje ich do osiggania sukceséw edukacyjnych i zyciowych. Ich zaangazowanie,
profesjonalizm i troska o uczniéw stanowig kluczowe elementy skutecznego ksztatcenia.
A zatem nauczyciel to projektant umiejetnosci przysztosci wspomagajacy rozwéj witasny

i 0s6b uczacych sie. Wazne jednak, zeby w pierwszej kolejnosci akcent zostat potozony na
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wspomaganie wiasnego rozwoju nauczyciela, a tym samym na dbanie o wtasny po to, aby

moc zatroszczyc sie o rozwoj fizyczny, psychiczny emocjonalny uczniow.

Kryteria powazania spotecznego odnoszgce sie do naktadéw pracy, wartosci spotecznej
zawodu nauczyciela, kwalifikacji i umiejetnosci sg nadal styszalne w narracjach réznych
aktorow zycia szkoty. W naszym przekonaniu, nie czekajgc na zmiany na poziomie systemu,
nauczyciele moga relatywnie szybko zaczgé¢ wzmacnia¢ swéj prestiz osobisty, ktéry
uzewnetrznia sie w bezposrednich kontaktach z uczniami, rodzicami/opiekunami uczniéw
oraz gronem pedagogicznym. A zatem tym, co moze nauczycielom pomadc poczué sie
docenionym i spetnionym w pracy, niezaleznie od uwarunkowan formalnych, jest rozwaj
umiejetnosci pozwalajgcych na budowanie pozytywnych relacji z uczniami, rodzicami
ucznidw i innymi nauczycielami, dyrektorami — czyli budowanie pozytywnego klimatu szkoty
i klasy. Dzieki wzmacnianiu prestizu osobistego mozliwe jest osiggniecie przez nauczycieli
wysokiego prestizu wyrazajgcego sie w odbieraniu zewnetrznych oznak szacunku. Oznaki
szacunku niosg ze sobg satysfakcje z pracy, podnoszg znaczenie nauczyciela w opinii
spotecznej, w tym decydentow, zwiekszajg tez wtadze nauczyciela poprzez zwiekszenie

wptywu, jaki majg na ucznidéw i ich rodzicow/opiekunéw, w korcu na cate spoteczenstwo.

Tym co dzi$ moze wesprze¢ nauczycieli w tym, by w dalszym ciggu, mimo narastajgcego
zmeczenia i kumulujgcych sie trudnosci, stawiali na rozwdj umiejetnosci, jest pozadana

przez nich nagroda w postaci prestizu zawodu, a zatem bycia docenionym za swojg prace.
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Aneks

Model umiejetnosci nauczyciela w Swietle zapiséw Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci

2030 (autorki: Monika Staszewicz, Dominika Walczak)

Umiejetnosci diagnostyczne w pracy z uczniem
e diagnozuje predyspozycje i umiejetnosci ucznidow

e wdraza rozwigzania w zakresie wspomagania rozwoju uczniow

Umiejetnosci z zakresu ksztattowania aspiracji edukacyjnych i zawodowych uczniow
e doradza w wyborze Sciezki dalszego ksztatcenia lub w wyborze zawodu

® popularyzuje:

o nauki Sciste i przyrodnicze
o nauki inzynieryjno-techniczne
o sztuki piekne

Umiejetnosci wykorzystywania i zarzgdzania wiedzg w pracy z uczniem
e aktualizuje wiedze z zakresu nauczanego przedmiotu lub prowadzonych zajeé

e wykorzystuje najnowsze teorie:

o pedagogiczne
o socjologiczne
o psychologiczne

e wykorzystuje wyniki badan edukacyjnych
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Umiejetnosci dydaktyczne i metodyczne w pracy z uczniem

o wykorzystuje nowoczesne metody i techniki w pracy dydaktycznej, w tym
z wykorzystaniem ICT i Al

o wykorzystuje metodyki zdalnego nauczania, miedzy innymi w oparciu o e-learning,
blended learning, platformy szkoleniowe, webinaria, grywalizacje oraz MOOC-i

e wykorzystuje instruktazowe projektowanie

e wykorzystuje metody pracy z:

uczniami zdolnymi
uczniami z rodzin o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym
uczniami z réznorodnymi trudnos$ciami w uczeniu sie

O O O O

uczniami z ograniczeniami wynikajgcymi ze stanu zdrowia fizycznego
i psychicznego

O uczniami cudzoziemskimi

O uczniami polskimi powracajacymi z zagranicy

O osobami dorostymi
e wdraza rozwigzania w zakresie indywidualizacji nauczania

e wdraza rézne metody sprawdzania efektow uczenia sie uczniéw
e wdraza rézne metody oceniania

® realizuje nauczanie miedzyprzedmiotowe

e realizuje zatozenia edukacji:

wigczajacej
prorodzinnej
miedzykulturowe;j
miedzypokoleniowej
obywatelskiej
zdrowotnej

O O O O 0O 0O O

ekologicznej
o ekonomicznej
® wykorzystuje w swojej pracy dydaktycznej i wychowawczej krajowe i

miedzynarodowe dobre praktyki w tym zakresie, czyli korzysta z do$wiadczen

innych
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Umiejetnosci psychologiczne i pedagogiczne w pracy zawodowej

o wykorzystuje umiejetnosci interpersonalne w relacjach z:

uczniami
rodzicami/opiekunami uczniéow

O O O

nauczycielami
o dyrektorem szkoty/placowki
e wspodtpracuje z:

O uczhiami
O rodzicami/opiekunami uczniow
o spotecznoscia lokalng
e wykorzystuje w celu rozwigzywania konfliktdw w Srodowisku szkolnym i jego

otoczeniu:
O negocjacje
O mediacje
e podnosi kondycje uczniow:
o fizyczng
O psychiczng
O emocjonalng

Umiejetnosci zarzagdzania wiasnym rozwojem zawodowym

® zarzadza skutecznie wtasnym rozwojem i karierg zawodowg, z uwzglednieniem
uwarunkowan wynikajacych z zycia rodzinnego

o wykorzystuje metody i techniki przeciwdziatania wypaleniu zawodowemu

® wspotpracuje z innymi nauczycielami poprzez:

wzajemne uczenie sie od siebie
coaching

tutoring

mentoring

O O 0O 0o o

kolezenskie obserwacje lekgji
O superwizje
® uczestniczy w sieciach wsparcia kadry uczacej:

o formalnych
o nieformalnych
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® uczestniczy w stazach i praktykach zawodowych:

o krajowych
O zagranicznych
e prowadzi autoewaluacje swojej pracy
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