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Model TPACK. O potrzebie
technopedagogicznego podejscia do wiedzy
i kompetencji nauczycieli'

Wprowadzenie

Wydaje sig, ze jednym z gtdwnych czynnikow wywotujacych doswiadcza-
ne wspotczesnie wzmozone zapotrzebowanie na nowe modele wiedzy i kom-
petencji nauczycieli jest rozwdj technologiczny, a szczego6lnie upowszechnie-
nie si¢ technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK) i ich edukacyjna
ekspansja. Przenikanie TIK do edukacji nie jest tylko strategia jej unowo-
cze$niania, ale przede wszystkim sposobem konstruowania spoteczenstwa
zdolnego do pelnego wykorzystania potencjalu wspotczesnosci (Andronie
i Andronie, 2014; Brun i Hinostroza, 2014; Oreglia, 2014; Sun, Looi i Xie,

1 Dzigkuj¢ zespotowi projektu European Cooperation in Science and Technology:
Fostering knowledge about the relationship between Information and Communica-
tion Technologies and Public Spaces supported by strategies to improve their use and
attractiveness (CYBERPARKS) (TUD COST Action TU1306) oraz zespotowi: The
CyberParks Task Group: Learning in Technology-Enhanced Open Spaces (LiTEOS).
Szczegodlne podzigkowania kieruj¢ w strong moich przyjaciot z tych zespotow, z ktory-
mi prowadzilem przytoczone w tym tekscie badania: Carlosa Smaniotto Costy, Philipa
Bonanna, Sylwii Jaskulskiej, Michiela de Lange, Francisco R. Klausera. Szczegotowe
wyniki tych badaf, wraz z doktadnym opisem ich metodologii i bazy teoretycznej, zo-
staty opublikowane w anglojgzycznych czasopismach naukowych (Klichowski i Sma-
niotto Costa, 2015; Klichowski i in., 2015). W niniejszym tekscie zostat przedstawiony
tylko ich drobny — wybrany na potrzeby tej publikacji — kontekst.



2014), ksztatcenia ludzi odnajdujacych si¢ na globalnym rynku pracy (Ivan
i Frunzaru, 2014) oraz ksztattowania u jednostek kompetencji niezbednych do
funkcjonowania w rzeczywistosci XXI wieku (Valtonen i in., 2014). Wsrod
takich kompetencji mozna wymienic¢ — za zespotami badaczy kierowanymi
przez Hernandeza-Ramosa (2014) oraz Valtonena (2014) — m.in.: krytyczne
myslenie, rozwigzywanie problemow, uczenie si¢ autonomiczne, pracg w ze-
spotach, komunikowanie si¢ zaposredniczone TIK oraz szeroko rozumiane
wykorzystywanie narzedzi TIK.

Wiele badan (por. Hernandez-Ramos i in., 2014; Koh, Chai i Tay,
2014) pokazuje jednak, ze wkraczanie TIK do edukacji jest procesem
mato efektywnym i bardzo cz¢sto zwigzanym z tylko czeSciowym
wykorzystywaniem ich potencjalu. Empiryczne studia ukazuja, iz gtéwna
przyczyna takiego stanu rzeczy jest czgsciowo negatywny stosunek nauczy-
cieli do TIK — najczgsciej posiadaja oni stosunkowo niskie kompetencje
technologiczne, przez co nie podejmuja si¢ w swojej praktyce edukacyjne;j
petnej aplikacji TIK oraz poszukuja strategii powierzchownego ich wyko-
rzystania, a takze — dla uzasadnienia tego typu dziatan — dokonujg zdecy-
dowanej deprecjacji edukacyjnego waloru TIK (Haspekian, 2014). Nauczy-
ciele nie s3 jednak — jak twierdzi Haspekian (2014) — winni swojego mato
optymistycznego nastawienia wzgledem TIK — ich podejscie jest bowiem
skonstruowane spolecznie, a zatem wynika z jakos$ci technologicznego
ksztatcenia i socjalizowania nauczycieli oraz (a moze przede wszystkim)
przysztych nauczycieli.

W artykule tym zostang przedstawione wyniki dwodch studiow empi-
rycznych, ktorych celem byto zbadanie stosunku przysztych nauczycieli
do nowych edukacyjnych rozwigzan TIK. Studia te ukazuja, ze stosunek
nauczycieli do TIK nie jest — jak zaktadato wiele wczesniejszych badan —
ksztaltowany w placowce, w ktorej podejmuja oni prace, ale w jednostkach,
gdzie sa ksztalceni pedagogicznie. Ponadto pokazuja, ze stosunek przy-
szlych nauczycieli do TIK wynika takze z ich edukacyjnych/szkolnych
do$wiadczen — z potrzeby reprodukowania znanych im (nisko stechnicy-
zowanych) modeli edukacji. Koniecznym wydaje si¢ wigc wprowadzenie
do systemu ksztalcenia nauczycieli nowego modelu wiedzy i kompetencji,
uwzgledniajgcego zapotrzebowanie na wiedz¢ i kompetencje technologicz-
ne. Takim modelem moze sta¢ si¢ tytutowy TPACK (Technological, Pe-
dagogical and Content Knowledge model) — jego podstawowe zatozenia
zostang przedstawione w ostatniej czg$ci tekstu, jako swego rodzaju reko-
mendacja wynikajaca z przytoczonych badan.

86 | MicHat KLicHowsKI

Badanie 1: Jak przyszli nauczyciele oceniaja edukacyjny potencjal
nowych rozwiazan TIK? Perspektywa teorii SCOT

Teoria SCOT (Social Construction of Technology theory) zostata sfor-
mulowana przez T. J. Pincha i W. E. Bijkera (1984). Jest ona osadzona na
zatozeniach spotecznego konstruktywizmu. W najwigkszym skrocie teoria ta
zaklada, ze kazda grupa spoteczna wytwarza wlasne nastawienie do techno-
logii. Danemu rozwiazaniu technologicznemu poszczegdlne grupy spoteczne
przypisuja wigc inne znaczenia i inaczej je oceniaja. Pewne grupy spoteczne
beda wige postrzegaé pewne technologiczne rozwigzania jako szansg¢ dla wia-
snego rozwoju, inne uznajg je natomiast za zagrozenie dla grupowego status
quo (Byker, 2014; Bijker, 2010; Bijker, 1997; Pinch i Bijker, 1984). Teoretycy
bardzo czgsto podajg w tym kontek$cie przyktad konfliktu nastawien wzgle-
dem nowych rozwiazan technologicznych wystepujacego pomigdzy grupa
producentéw danego narzgdzia technologicznego a grupa jego uzytkownikow.
Na wezesnych etapach implementacji nowych narzedzi technologicznych pro-
ducenci bardzo czg¢sto postrzegaja bowiem swoj produkt jako istotng szanse
rozwojowa, uzytkownicy natomiast poczatkowo najczesciej przejawiaja pe-
wien niepoko6j wzgledem tych innowacji (Colbjernsen, 2015).

Ponadto teoria SCOT przewiduje, ze dane grupy spoleczne powinny by¢
zawsze spojne i nieczule na negocjacje, jesli chodzi o nastawienie wzgle-
dem technologii (Lakhana, 2014; Lazaroiu, 2014; Inkinen, 2006; Fulk, 1993).
Oznacza to, ze nawet jesli w obregbie danej grupy spotecznej pojawi si¢ jed-
nostka o odmiennych od charakterystycznych dla tej grupy pogladach, to nie
beda one uwzgledniane w procesie negocjowania grupowej opinii — odmie-
niec nigdy nie bedzie w stanie przekona¢ grupy do swojego podejscia.

W edukacyjnym kontekscie teoria SCOT zaklada, Zze nauczyciele budu-
ja spdjne i trwale nastawienia wobec danych rozwiazan technologicznych.
Najczesciej przyjmuje sig, ze nastawienia te sg konstrukcja powstata jako
efekt socjalizacyjnego dziatania systemu edukacyjnego — systemu sterujacego
dzialaniem placowek, w ktorych nauczyciele pracuja (Brantley-Dias i Ert-
mer, 2013; Heffernan, 2012; Polly, McGee i Sullivan, 2010). Mowiac krotko,
w kontekscie teorii SCOT bardzo czg¢sto wyjasnia si¢ negatywny stosunek
nauczycieli do TIK, i jest on wowczas przedstawiany jako efekt socjaliza-
cyjnych mechanizméw zachodzacych w placowkach, w ktorych pedagodzy
praktykuja.

Klichowski i Smaniotto Costa (2015) wykazali w swoich badaniach, ze
powyzsze wyjasnienie moze by¢ jednak bledne. Przedstawili oni stu dwudzie-
stu przysztym nauczycielom (studentom konczacym studia nauczycielskie)
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kilka najnowszych edukacyjnych rozwigzan TIK. Potowa tych rozwiazan zo-
stata zaklasyfikowana przez badaczy jako tatwa do zaimplementowania w tra-
dycyjnym systemie edukacyjnym oraz niewymagajaca — przy edukacyjnym
zastosowaniu — zbyt duzej wiedzy technologicznej. Byly to np. papierowe
karty pracy i ksiazki wykorzystujace technologi¢ rzeczywisto$ci rozszerzonej
(por. Prieto i in., 2014). Druga potowa zostata natomiast sklasyfikowana jako
rozwiazania, ktorych aplikacja zmusza do modyfikacji tradycyjnego modelu
edukacji i wymaga sporej wiedzy technologicznej. Wérdd tych rozwiagzan
znalazta si¢ np. strategia calkowitej wirtualizacji zaj¢¢ dotyczacych tresci
przyrodniczych (Web-Based Science Learning Environment) (por. Sun, Looi
i Xie, 2014) czy koncepcja tworzenia portali stuzacych konstruowaniu wiedzy
technologicznej przez nauczycieli (SEEK-AT-WD — Support for Educational
External Knowledge About Tools in the Web of Data) (por. Ruiz-Calleja i in,
2014), bardzo mocno modyfikujaca oczekiwania wzgledem nauczycielskiej
pracy (wg tej koncepcji majg oni partycypowacé w procesie koncepcyjnego
opracowywania nowych narzedzi TIK) (por. Day, 2014; Kabakci Yurdakul
i Coklar, 2014; Koh i Chai, 2014; Koh, Chai i Tay, 2014).

Klichowski i Smaniotto Costa (2015) podzielili nastepnie grupe badanych
na dwie podgrupy. Uczestnikdw pierwszej poprosili, by kazdy z nich ocenit
(korzystajac z pigciostopniowej skali) edukacyjny potencjal zaprezentowa-
nych rozwiazan. Druga grupg podzielono natomiast na cztero- i pigcioosobo-
we zespoly, a kazdy z zespotéw miat ustali¢ droga negocjacji jedna wspdlna
oceng dla kazdego z rozwigzan TIK i zaznaczy¢ ja na pigciostopniowej skali.

Klichowski i Smaniotto Costa (2015) zatozyli, Ze teoria SCOT przewi-
duje, iz nauczyciele ksztaltuja swoje nastawienie do technologii nie w pla-
cowcee, w ktorej pracuja, ale juz na etapie studidow — w placéwce ksztalcenia
nauczycieli. Tym samym postawili hipotezg, ze przyszli nauczyciele beda
z jednej strony nizej ocenia¢ rozwigzania TIK zmuszajace do modyfikacji
tradycyjnego modelu edukacji, a wyzej te pasujace do tego modelu. Z dru-
giej strony zatozyli, ze ich indywidualne oceny TIK begda spojne z ocenami
negocjowanymi w zespotach. Taki wynik eksperymentu wskazywatby na to,
ze grupa przysztych nauczycieli ksztattuje negatywny stosunek do tych z na-
rzgdzi TIK, co do ktoérych odczuwa deficyt kompetencji, jak i do tych, ktére
nie pasujg do systemu, w jakim majg w przysztosci pracowaé (systemu nisko
stechnicyzowanego). Drugi wniosek plynacy z otrzymania takiego wyniku
bytby taki, ze grupa nauczycieli staje si¢ pod wzgledem ocen narzedzi TIK
spdjna i nieczuta na negocjacje juz w okresie studiéw, a nie — jak sagdzono
dotychczas — w okresie pierwszych lat zawodowej pracy w placowce edu-
kacyjnej. A zatem potwierdzitoby to, ze teoria SCOT przewiduje nieco inne
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niz przyjete dotychczas przestrzenie konstrukeji nauczycielskich nastawien
wzgledem technologii (proces ich konstrukcji ,,przeniesiony” zostatby wtedy
W tej teorii z systemu pracy nauczycieli do systemu ksztatcenia nauczycieli).

Wyniki uzyskane przez Klichowskiego i Smaniotto Coste (2015) (zob. rys.
1) potwierdzity wstepne hipotezy. Grupa przysztych nauczycieli okazata si¢
spdjna i stabilna, jesli chodzi o stosunek wobec nowych rozwigzan TIK, oraz
oceniata bardzo nisko te narzedzia TIK, ktorych edukacyjne zastosowanie wy-
maga sporej wiedzy technologicznej oraz modyfikacji tradycyjnego modelu
edukacji ($rednia ocen na pigciostopniowej skali dla tego zbioru byta rowna
1,639). Rozwigzania TIK ze zbioru tych niewymagajacych szczegdlnej wie-
dzy technologicznej oraz pasujace do tradycyjnego modelu edukacji oceniane
byly natomiast statystycznie istotnie wyzej (Srednia ocen na pigciostopniowej
skali dla tego zbioru byta rowna 3,194).
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Rysunek 1. Rodzaj edukacyjnego rozwiazania TIK a $rednie oceny przysztych nauczycieli

Zbiér A: TIK tatwe do zaaplikowania w tradycyjnym systemie edukacyjnym oraz niewyma-
gajgce — przy edukacyjnym zastosowaniu — zbyt duzej wiedzy technologicznej;

Zbior B: TIK zmuszajace przy aplikacji do modyfikaciji tradycyjnego systemu edukacyjnego
oraz wymagajace — przy edukacyjnym zastosowaniu — duzej wiedzy technologicznej.
Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie: Klichowski i Smaniotto Costa, 2015.
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Badanie 2: Jak przyszli nauczyciele oceniaja edukacyjny potencjal
cyberparkow? Perspektywa teorii spolecznej reprodukcji

Wielu badaczy wyprowadza z teorii SCOT takze nieco inne, niz te zwia-
zane z jej klasyczng wersja, wnioski. Czasem przyjmuje sig¢, ze teoria SCOT
pokazuje, iz nastawienia wzglgdem technologii nie tyle sa spotecznie konstru-
owane, co raczej spolecznie reprodukowane (Colbjernsen, 2015; Ya’acob, Nor
i Azman, 2005). Oznacza to, ze dane grupy spoleczne nie konstruujg (,,z nicze-
g0”) stabilnych i spojnych sposobdéw postrzegania rozwigzan technologicznych,
ale powielajg je — reprodukuja znane im strategie istnienia w grupie, a tym
samym tworza pozytywny stosunek wytacznie do tych technologii, ktore nie
zagrazaja zinternalizowanym reprezentacjom tej grupy. W takiej interpretacji
teorii SCOT przyjmuje si¢ wigc, ze nauczyciele najczesciej daza do powielania
w indywidualnej pracy strategii znanych im z ich wlasnych doswiadczen szkol-
nych (Chant, Heafner i Bennett, 2004; Dweck, 2000; Richardson, 1997). A po-
niewaz do$wiadczenia te sg zazwyczaj zwigzane z transmisyjnym modelem
edukacji i systemem klasowo-lekcyjnym, do ktdrych nie pasujg zaawansowane
rozwigzania technologiczne, konstruuja oni negatywne oceny wobec eduka-
cyjnej warto$ci innowacyjnych rozwigzan TIK (Karadag, 2015; Doruk, 2014;
Karadag, 2014).

Przyktadu takiej reprodukcji dostarczajg badania przeprowadzone przez
Klichowskiego i wsp. (2015). Zespot ten wykazatl, ze przyszli nauczyciele sa
bardzo oporni wzgledem rozwiazan technologicznych wymagajacych chocby
czesciowego odejscia od systemu klasowo-lekcyjnego i modelu transmisyjnego.
W badaniu przedstawiono stu dwudziestu przysztym nauczycielom (studentom
konczacym studia nauczycielskie) bardzo innowacyjne rozwigzane TIK, jakim
sg cyberparki. Cyberparki, w najwigkszym skrocie, to otwarte przestrzenie
publiczne, w ktérych mozna uczy¢ si¢ poprzez mobilne technologie — mozna
uczy¢ si¢ w nich o tych przestrzeniach, ale takze uczy¢ si¢ kazdej innej — nie-
zwigzanej z dana przestrzenia — tresci (Smaniotto Costa, 2014; Thomas, 2014).
Cyberparki sg edukacyjng strategig inteligentnych miast (ang. Smart Cities)
i z zalozenia maja rozszerzaé tradycyjna przestrzen edukacji oraz uczynié¢ pro-
gram nauczania bardziej otwartym na aktualne zainteresowania uczniéw — ich
edukacyjne wykorzystanie wymaga wiec czg¢sciowego odejscia od systemu
klasowo-lekcyjnego i modelu transmisyjnego (Kim, Park i Joo, 2014; Buchem
i Perez-Sanagustin, 2013; Pérez-Sanagustin, Buchem i Kloos, 2013; Bonanno,
2011; Sharples i in., 2009; Meyrowitz, 2005; Siemens, 2005; Bereiter, 2002).

Klichowski i wsp. (2015) poprosili nastgpnie badanych o ocenienie tego
rozwiazania z uzyciem pieciostopniowej skali. Srednia ocen cyberparkow byta
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réwna 2.229. Poréwnujac ten wynik z danymi zebranymi przez Klichowskie-
go i Smaniotto Coste (2015), Klichowski i wsp. (2015) doszli do wniosku, ze
cyberparki, jako rozwigzanie zmuszajace do cz¢Sciowego odejscia od systemu
klasowo-lekcyjnego i modelu transmisyjnego, sa oceniane w sposob podobny
(istotnie statystycznie si¢ nier6zniacy) do rozwigzan TIK ze zbioru B i w zu-
pehie inny (istotnie statystycznie rézny) niz rozwiagzania TIK ze zbioru A (por.
rys. 1), a zatem dos$¢ negatywnie. Nieche¢ do tego rozwigzania zwigzana jest
prawdopodobnie z reprodukowaniem przez przysztych nauczycieli znanych im
strategii funkcjonowania w grupie — wytwarzaniem negatywnego stosunku do
tych technologii, ktore zagrazaja zinternalizowanym reprezentacjom tej grupy.

TPACK jako nowy model kompetencji nauczycieli

Zaprezentowane dane empiryczne ukazuja, ze nauczyciele z jednej stro-
ny w toku ksztalcenia zawodowego konstruujg swoje nastawienia wzgledem
edukacyjnych rozwigzan technologicznych w taki sposob, by nie dopuszczaé
do aplikacji rozwigzan TIK modyfikujacych znane im $ciezki pracy, z drugiej
za$, ze w konstrukcji tej udzial ma takze mechanizm reprodukcji znanych im
modeli edukacji. Mozna wigc skonstatowac, iz nauczyciele nie sg ksztatceni
W sposob umozliwiajacy im otwarcie si¢ na technologiczne innowacje.

Wiele innych badan — cho¢ juz nie odwotujacych si¢ do zalozen teorii
SCOT - potwierdza, ze przyszli nauczyciele maja najczgsciej dos¢ negatywny
stosunek do edukacyjnych zastosowan TIK. Warto w tym miejscu wspomnie¢
o kilku z nich. Beacham i MclIntosh (2014) wykazali na przyktad, Zze pomimo
iz przyszli nauczyciele majg ogoélny pozytywny stosunek do TIK, bardzo oba-
wiajg si¢ ich aplikacji w sferze edukacyjnej. Badania Valtonen i wsp. (2014)
pokazuja natomiast, ze przyszli nauczyciele nie wierza, ze moga sprawnie
wykorzystywac TIK w swojej przyszlej pracy. Ponadto Barak (2014) ukazat,
ze przyszli nauczyciele boja sig, ze wlaczenie réznych rozwiazan TIK w rze-
czywisto$¢ edukacyjng klasy, gdzie wigkszo$¢ uczniéw posiada bardzo wyso-
kie kompetencje technologiczne, doprowadzi do utraty przez nich autorytetu.
Badani pedagodzy uwazaja, ze pomiedzy generacjg nauczycieli a generacja
uczniéw istnieje — niemozliwa do przekroczenia — technologiczna przepasé
(por. Berrio-Zapata i Rojas, 2014; Nipo, Bujang i Ting, 2014; Pyzalski, 2012).

Koniecznym wydaje si¢ wigc — co zostalo zaakcentowane na wstepie tego
tekstu — wprowadzenie do systemu ksztalcenia nauczycieli nowego modelu
wiedzy i1 kompetencji, uwzgledniajacego wspotczesne standardy technolo-
giczne. Rozwijanie u przysztych nauczycieli umiejetnosci i poglebiane wie-
dzy z zakresu nowych technologii, czy cho¢by z obszaru nowatorskich pe-
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dagogicznych rozwigzan TIK, moze przyczyni¢ si¢ bowiem do wzrostu ich
wiary we wlasne technologiczne umiej¢tnosci oraz przeciwdziata¢ reproduk-
cji archaicznych modeli edukacji i konstrukcji negatywnych ocen innowacji
w edukacyjnych zastosowaniach TIK.

Takim modelem moze sta¢ si¢ tytutowy TPACK (rys. 2). Ten coraz popu-
larniejszy na calym $§wiecie model ksztalcenia nauczycieli zaktada, ze zawo-
dowe formowanie wszelkiego typu edukatoréw powinno by¢ ukierunkowane
na nabywanie przez nich wiedzy i kompetencji z trzech réznych obszaréw:
pedagogicznego (kompetencje i wiedza o tym, jak naucza¢, wychowywac,
wspierac¢ rozwoj, stymulowaé pasje i zainteresowania itp.), przedmiotowego
(wiedza na temat tego, co ma by¢ nauczane [tre$ci nauczania] oraz kompeten-
cje metodyczne, czyli znajomos$¢ strategii nauczania konkretnych tresci) oraz
technologicznego. Ten ostatni obszar ma by¢ zwiazany z nabywaniem przez
przysztych nauczycieli wiedzy i kompetencji w zakresie efektywnego wy-
korzystywania TIK w celu poprawy jakosci edukacji oraz uwspodtczesnienia
procesu nauczania (Boschman, McKenney i Voogt, 2015; Dong, Chai i Sang,
2015; Hong i Stonier, 2015; Kimmons, 2015; Koh i in., 2015; Pamuk, Ergun
i Cakir, 2015; Rosenberg i Koehler, 2015; Sancar-Tokmak i Yanpar-Yelken,
2015; Tai, 2015; Yeh, Lin i Hsu, 2015; Yusuf i Acat, 2015).

TK - wiedza i

kompetencje
technologiczne

TPACK - model
wiedzy i
kompetencji
pedagogiczno-
przedmiotowo-
technologicznych

CK - wiedza i
kompetencje
przedmiotowe

PK - wiedza i
kompetencje
pedagogiczne

Rysunek 2. TPACK - technopedagogiczny model wiedzy i kompetencji nauczycieli

CK - od ang. Content Knowledge; PK — od ang. Pedagogical Knowledge; TK od ang. Tech-
nological Knowledge; TPACK — od ang. Technological, Pedagogical and Content Know-
ledge.

Zréddto: Opracowanie wiasne na podstawie Klichowski | Smaniotto Costa, 2015.
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Model TPACK nazywany jest czesto podejsciem technopedagogicznym
(ang. techno-pedagogical approach) do ksztalcenia nauczycieli — zaktada bo-
wiem znaczacg przebudowg systemu ksztatcenia nauczycieli poprzez istotng
jego technicyzacj¢. System ten ma by¢ nastawiony na ksztatcenie znakomicie
przygotowanych metodycznie pedagogow, ktorzy sa jednoczesnie zarowno
ekspertami w zakresie nauczanych tresci, jaki i specjalistami w dziedzinie
wdrazania technologicznych innowacji w edukacji (Day, 2014; Kabakci Yur-
dakul i Coklar, 2014; Koh i Chai, 2014; Koh, Chai i Tay, 2014).

Spogladajac na model TPACK z perspektywy polskiej rzeczywistosci
ksztatcenia nauczycieli, dos§wiadczy¢é mozna czego$ na ksztalt ,,podwojnej
frustracji”. W Polsce bowiem (pierwszy poziom frustracji) nie istnieje na-
wet zaczyn tego modelu — w ksztatceniu nauczycieli nie taczy si¢ wiedzy
pedagogicznej i kompetencji metodycznych z wiedza ekspercka w zakresie
nauczanych tresci. Nauczyciele ksztatceni sa albo ,,na pedagogdéw”, bez grun-
townej wiedzy przedmiotowej, albo ,,na przedmiotowcow”, bez rzetelnej wie-
dzy pedagogicznej i kompetencji metodycznych. Nie istnieje wigc w Polsce
nawet model PACK (ang. Pedagogical and Content Knowledge), realizowa-
ny w wigkszosci wysokorozwinietych krajow swiata (Day, 2014). Co wigcej
(drugi poziom frustracji), wiedza technologiczna i kompetencje w zakresie
edukacyjnej aplikacji TIK — elementy catkowicie niezbedne wspotczesnym
nauczycielom — nie s3 w polskim systemie ksztalcenia nauczycieli ksztatto-
wane w stopniu zadowalajacym (a czasem nawet w jakimkolwiek) ani wérod
,,pedagogdw”, ani wsrdd ,,przedmiotowcow”.

W Polsce mamy wigc do wyboru dwa antytechnopedagogiczne podejécia
do wiedzy i kompetencji nauczycieli: model PK (ang. Pedagogical Knowled-
ge) oraz model CK (ang. Content Knowledge). Unikajac mozliwosci zaistnie-
nia trzeciego poziomu frustracji, pominmy ich jakakolwiek analize.
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Dyscyplina w szkole a kompetencje nauczycieli —
gdzie jestesmy i dokad zmierzamy?

Wprowadzenie

W wielu wspodtczesnych publikacjach podkresla sig¢ role nauczycieli
w procesie edukacyjnym, czego przykladem moze by¢ raport o stanie eduka-
cji przedstawiony przez IBE w 2013 roku, zatytutowany Liczq si¢ nauczycie-
le. Podkresla sig rolg nauczycieli w procesie ksztalcenia (np. Hattie, 2015), ale
coraz czeSciej wskazuje si¢ takze na ich znaczenie w procesie wychowania.
Nie sa to konstatacje odkrywcze, lecz warte ponownego namystu w zmienio-
nych warunkach.

Andreas Salcher w swojej ksiazce Utalentowany uczen i jego wrogowie,
rozwazajac przyszlos¢ zawodu nauczyciela, stawia pytanie o jego kompeten-
cje w sytuacji, gdy stanie przed klasg — w skrajnym przypadku — sktadajaca
si¢ z dzieci ,,niewychowanych, ktore nie potrafig si¢ podporzadkowac, dzieci
zaniedbanych, ktore czuja si¢ wyizolowane i dzieci przecigzonych, ktére nie
daja sobie rady z wymaganiami rodzicow” (Salcher, 2009 s. 122). Kierowanie
taka klasg stawia nowe wyzwania nie tylko w obszarze dydaktyki, ale przede
wszystkim w pracy wychowawczej z poszczegdlnymi uczniami i z zespo-
tem klasowym. Salcher sugeruje, ze nowe umiej¢tnosci znajduja si¢ aktu-
alnie w obszarze kompetencji pracownikow socjalnych: ,,nauczyciel i pra-
cownik socjalny to dwa odmienne zawody z réznymi kompetencjami... Ale



