Katarzyna Nowosad DOI: 10.34866/wcgy-3q62

https://orcid.org/0000-0002-6841-9890

Rozwaj zawodowy nauczycieli wobec zagrozen
wspatczesnego systemu edukac

Teachers'Professional Development in Response to the Challenges of the Contemporary Education System
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Abstract: The purpose of this article is to present the threats to teachers professional
development in a coherent and accessible manner, taking into account both Polish and
international research. The analysis focuses on individual, institutional, and systemic factors
that influence the enhancement of pedagogical competences. This study identifies the most
significant challenges, such as work overload, lack of autonomy, unequal access to professional
training, and the ageing of the teaching workforce, and examines the mechanisms of their
impact as well as their consequences for the quality of education. The selected threats have
been highlighted due to their frequency, scale of influence, and importance for the effectiveness
of teachers’ professional development.

Stowa kluczowe: rozwoéj zawodowy nauczycieli, doskonalenie zawodowe, jako$¢ edukaciji.

Streszczenie: Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie zagrozerh w rozwoju zawodowym
nauczycieli w sposéb spéjny i przystepny, z uwzglednieniem badan polskich i miedzynarodo-
wych. Analizie poddano czynniki indywidualne, instytucjonalne i systemowe, ktére wptywaja
na doskonalenie kompetencji pedagogicznych. Niniejsza analiza wskazuje na najwazniejsze za-
grozenia, takie jak przecigzenie zawodowe, brak autonomii, nieréwny dostep do szkoleri oraz
starzenie sie kadry, a takze analizuje mechanizmy ich oddziatywania i konsekwencje dla jakosci
edukacji. Wybrane zagrozenia zostaty wyrdznione ze wzgledu na ich czestotliwos¢, skale oddzia-
tywania oraz znaczenie dla efektywnosci rozwoju zawodowego nauczycieli

Wprowadzenie

Rozwdj zawodowy nauczycieli jest kluczowym elementem systemu edukagji i jed-
nym z najwazniejszych czynnikow wptywajacych na jakosc ksztatcenia. Wspdtczesny
nauczyciel dziata w Srodowisku ztozonym, dynamicznym i nieprzewidywalnym,
wymagajacym ciagtego uczenia sie oraz doskonalenia kompetencji (Day, 2017).
Proces rozwoju zawodowego zalezy od wielu czynnikéw — zaréwno indywidualnych
(motywacja, autonomia, samoswiadomos¢, gotowos¢ do zmian), jak i systemowych
(organizacja pracy, polityka oswiatowa, warunki instytucjonalne, kultura organiza-
cyjna szkoty) (Korthagen, 2017; Ruj, 2022).
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W Polsce struktura demograficzna kadry pedagogicznej ulega niekorzystnym
zmianom. Wedtug raportu Instytutu Badan Edukacyjnych (2023) osoby powyzej
50. roku zycia stanowia okoto 35% nauczycieli, podczas gdy osoby ponizej 30. roku
zycia — zaledwie 4,6%. Takie dysproporcje wptywaja na ograniczong mobilno$¢ roz-
wojowa, mniejsze tempo adaptacji do nowych wyzwan i spowolnione wdrazanie
innowacji dydaktycznych. Rownoczesnie wielu nauczycieli deklaruje przeciazenie
biurokratyczne, ktére obniza mozliwosci samoksztatcenia i uczestnictwa w szkole-
niach (Pankowska, 2022).

Zidentyfikowane zagrozenia w rozwoju zawodowym nauczycieli maja charakter
systemowy i osobowy. Obejmujg one przecigzenie zawodowe, starzenie sie kadry,
nierowny dostep do szkolen, ograniczong autonomie i motywacje oraz nadmierng
biurokratyzacje pracy szkolnej. Ich skutki sa wielowymiarowe — od spadku jakosci
nauczania po ostabienie zaangazowania i wypalenie zawodowe.

Przecigienie zawodowe i niekorzystne warunki pracy

Przecigzenie zawodowe jest jednym z najczesciej opisywanych probleméw w lite-
raturze dotyczacej pracy nauczycieli. W Polsce, podobnie jak w wielu krajach OECD,
nauczyciele poswiecaja znacznag cze$¢ czasu pracy na czynnosci administracyjne,
raportowanie i realizacje obowigzkdéw niezwigzanych bezposrednio z dydaktyka
(Klus-Stanska & Nowicka, 2022; OECD, 2021). W badaniu TALIS 2024 (OECD, 2025)
wskazano, ze az 57% nauczycieli uwaza, iz ich praca jest nadmiernie obcigzona
obowiagzkami biurokratycznymi, a 42% deklaruje, ze brak czasu jest gtéwna barierg
w uczestnictwie w programach rozwoju zawodowego.

Zjawisko przecigzenia zawodowego ma powazne konsekwencje psychologiczne
i poznawcze. Farber (2000) okresla je jako ,wyczerpanie emocjonalne” i ,poznawcze
znuzenie”, ktore prowadzi do spadku refleksyjnosci nauczyciela oraz jego zdolnosci
do innowacyjnego myslenia. Podobnie Schaarschmidt i Fischer (2001) wykazali, ze
nadmiar obowiazkéw koreluje z ograniczong tworczoscig i tendencja do mecha-
nicznego wykonywania pracy.

Aktualne dane (OECD, 2025) potwierdzajg, ze przecigzenie zawodowe jest jednym
z gtownych czynnikow wptywajacych na rotacje kadry nauczycielskiej i spadek
atrakcyjnosci zawodu. W krajach, ktére wprowadzity systemowe dziatania ogra-
niczajace obowiagzki biurokratyczne — takich jak Finlandia czy Dania — zauwazo-
no wzrost satysfakcji zawodowej i wieksze zaangazowanie w rozwoj zawodowy
(Sahlberg, 2011).

Starzenie sig kadry i niska mobilno$é rozwojowa

Starzenie sie kadry pedagogicznej jest zjawiskiem, ktore znaczaco wptywa na dyna-
mike rozwoju zawodowego w szkotach. Huberman (1989) wskazuje, ze w pdzniej-
szym etapie kariery zawodowej nauczyciele czesciej przejawiaja rutynowe podejscie
do pracy, ograniczajgc uczestnictwo w nowych formach doskonalenia. W Polsce
sredni wiek nauczyciela wynosi obecnie 47,5 roku (IBE, 2023), co moze wptywac na
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spowolnienie adaptacji do nowoczesnych metod dydaktycznych, zwtaszcza w za-
kresie kompetencji cyfrowych.

W badaniach Darling-Hammond i McLaughlin (1995) oraz Léfstrom i Nevgi (2007)
wykazano, ze wraz z wiekiem spada sktonnos¢ do eksperymentowania i stosowania
innowacyjnych metod nauczania. W raporcie Madalinskiej-Michalak (2023) wska-
zano, ze w Polsce brakuje skutecznych mechanizmoéw wspierania rozwoju zawodo-
wego nauczycieli w pozniejszych fazach kariery. Taki stan rzeczy sprzyja stagnagji
i utrwalaniu tradycyjnych modeli nauczania.

Jednym z mozliwych rozwigzan jest tworzenie programéw mentoringowych, w kto-
rych doswiadczeni nauczyciele wspotpracuja z mtodszymi. W Finlandii, Kanadzie
i Australii programy tego typu pozwalajg na wymiane kompetencji — starsi nauczy-
ciele przekazuja wiedze pedagogiczna i doswiadczenie, mtodsi natomiast wspieraja
rozwdj cyfrowy i nowoczesne formy dydaktyki (Sahlberg, 2011).

Nierdwny dostep do Szkolefi i wsparcia rozwojowego

Rowny dostep do wysokiej jakosci szkolen i zasobdw rozwojowych jest warunkiem
profesjonalizacji zawodu nauczyciela. Badania Alam, Rahmana i Browna (2023) oraz
raport Kuratorium Oswiaty w Warszawie (2022) wskazuja, ze nauczyciele z mniej-
szych miejscowosci maja utrudniony dostep do form doskonalenia z powodu braku
finansowania, ograniczonej infrastruktury technologicznej i niewystarczajacej liczby
ekspertéw w regionach peryferyjnych.

W raporcie CEDEFOP (2024) zwrdcono uwage, ze w Polsce nadal brakuje krajo-
wego systemu monitorowania jakosci szkolen dla nauczycieli. W efekcie szkolenia
czesto sag fragmentaryczne i nie odpowiadajg na rzeczywiste potrzeby uczestnikow.
Desimone (2009) podkresla, ze skuteczny rozwéj zawodowy powinien by¢ dtugofa-
lowy, praktyczny i oparty na wspdtpracy nauczycieli, a nie jednorazowy i odgorny.

OECD (2025) wykazato, ze nauczyciele, ktorzy regularnie uczestnicza w szkoleniach
i uczg sie w sposob ciagty, wykazuja wyzsza satysfakcje z pracy i wieksze poczucie
sensu zawodowego. W Polsce projekty takie jak ,Szkota dostepna dla wszystkich”
(IBE & UNICEF, 2024) stanowig krok w kierunku zwiekszenia dostepnosci szkolen
i wsparcia dla nauczycieli, szczeg6lnie w zakresie edukacji wtgczajace;j.

Ograniczona autonomia i motywacja do rozwoju

Autonomia nauczyciela jest kluczowym czynnikiem motywujagcym do rozwoju za-
wodowego. Wedtug badan Ingersolla (2003) oraz Ruj (2022) nauczyciele, ktorzy
maja wiekszy wptyw na ksztattowanie swojej pracy dydaktycznej i wybor form
rozwoju, sa bardziej zaangazowani i kreatywni. Ograniczenie autonomii prowa-
dzi natomiast do spadku motywacji, poczucia wypalenia i znuzenia zawodowego
(Pankowska, 2022).

Knowles (1975) w koncepgji ,self-directed learning” wskazuje, ze uczenie sie doro-
stych jest najbardziej efektywne, gdy wynika z wewnetrznej motywacji i potrzeby
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samorealizacji. Tymczasem w wielu systemach edukacyjnych, w tym w Polsce, do-
skonalenie zawodowe nauczycieli jest czesto zinstytucjonalizowane i ma charakter
obowigzkowy, co ogranicza jego skutecznos¢. OECD i Global Institute of Creative
Thinking (2024) proponuja model ,professional learning autonomy”, w ktérym na-
uczyciele wspéttworza programy rozwoju, dopasowujac je do lokalnych potrzeb
i kontekstow pracy.

Biurokratyzacja pracy i reformy edukacyjne

Wzrost biurokratyzacji pracy nauczycieli i czeste reformy edukacyjne znaczaco
wptywaja na proces rozwoju zawodowego. Badania Wnuka i Pajaka (2023) prze-
prowadzone podczas pandemii COVID-19 pokazaty, ze konieczno$¢ raportowania
i dostosowywania sie do dynamicznie zmieniajacych przepisow zwigksza poziom
stresu i ogranicza czas na rozwoj. Aguerrondo (2000) oraz Cowan (2006) wskazu-
ja, ze zbyt czeste reformy, wprowadzane bez konsultacji ze srodowiskiem nauczy-
cielskim, prowadza do chaosu organizacyjnego i ostabienia zaufania do instytugji
edukacyjnych.

Raport TALIS 2024 (OECD, 2025) podkresla, ze nadmierna biurokracja i niestabilnos¢
reform sg czynnikami obnizajacymi atrakcyjnos¢ zawodu nauczyciela. Stabilnos¢
i przewidywalnos¢ polityki oswiatowej to zatem warunki niezbedne dla trwatego
rozwoju zawodowego kadry.

Rekomendacje i kierunki dziatad

Analiza zagrozen dla rozwoju zawodowego nauczycieli pozwala sformutowac ze-

staw rekomendacji na poziomie indywidualnym, instytucjonalnym i systemowym.

1. Zmniejszenie przecigzenia administracyjnego i poprawa warunkow pracy.
Konieczne jest wprowadzenie rozwigzan, ktore pozwola nauczycielom skoncen-
trowac sie na pracy dydaktycznej. Automatyzacja procesow dokumentacyjnych,
zatrudnianie asystentéw administracyjnych oraz uproszczenie wymogow spra-
wozdawczych mogtyby ograniczy¢ biurokratyczne obcigzenia (OECD, 2025).

2. Tworzenie systemu mentoringowego i miedzypokoleniowego transferu
wiedzy. Programy mentoringowe powinny faczy¢ mtodszych i starszych nauczy-
cieli w relacjach opartych na wspotpracy i wymianie kompetencji. Takie dziatania
moga zwiekszy¢ mobilno$¢ rozwojowa, podnies¢ poziom innowacyjnosci dy-
daktycznej i poprawic jakosc ksztatcenia (Sahlberg, 2011).

3. Zapewnienie rownego dostepu do szkolen i wsparcia rozwojowego. Nalezy
rozwija¢ systemy finansowania szkolen, szczegolnie dla nauczycieli z matych
miejscowosci. Warto rozwazy¢ utworzenie krajowej platformy rozwoju zawo-
dowego, ktora taczytaby funkcje e-learningowe z indywidualnym doradztwem
edukacyjnym (CEDEFOP, 2024).

4. Wzmocnienie autonomii i sprawczosci nauczycieli. Szkoty powinny oferowac
nauczycielom wiekszg swobode w wyborze kierunkéow doskonalenia i metod
pracy. Decentralizacja procesow decyzyjnych i wtgczenie nauczycieli w proces
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planowania reform sprzyja poczuciu odpowiedzialnosci i rozwoju zawodowego
(Ruj, 2022).

Stabilizacja systemu i konsultacyjny model reform. Polityka edukacyjna po-
winna by¢ oparta na dialogu z nauczycielami i ekspertami. Reformy nalezy pla-
nowac w sposob dtugofalowy, z odpowiednim wsparciem wdrozeniowym i ewa-
luacja (Madalinska-Michalak, 2023).

. Wzmocnienie kultury organizacyjnej szkoty sprzyjajacej rozwojowi. Szkota

powinna by¢ srodowiskiem uczacym sie (ang. learning organization), w ktorym
nauczyciele wspdlnie poddajg analizie praktyke, dziela sie doswiadczeniem
i wspottworza innowacje dydaktyczne (Korthagen, 2017).

Rozwéj kompetencji cyfrowych i inkluzyjnych. Wspotczesne badania (OECD,
2025; IBE & UNICEF, 2024) wskazuja, ze nauczyciele potrzebuja wigkszego
wsparcia w zakresie edukacji cyfrowej, pracy z uczniem o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych oraz edukacji miedzykulturowej. Szkolenia w tych obszarach
powinny by¢ priorytetem polityki oswiatowej.

Rekomendacje te podkreslaja, ze rozwdj zawodowy nauczycieli wymaga systemo-
wego podejscia — tgczacego wsparcie instytucjonalne, motywacje wewnetrznag i kul-
ture wspotpracy. Tylko wéwczas mozliwe bedzie tworzenie Srodowiska edukacyjne-
go sprzyjajacego innowacjom i trwatemu podnoszeniu jakosci nauczania.
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