Biuletyn Centrum Edukacji Nauczycieli w Gdarsku

Z doswiadczen szwajcarskiej szkoty

Z Martinem Baumgartnerem, dyrektorem Schweizerische
Zentralstelle fiir die Weiterbildung der Mittelschullehrpersonen,
rozmawia Ewa Furche, wicedyrektor CEN

Ewa Furche: Od 1 wrzesnia 2015 r. wprowadzo-
no w Polsce zmiany w przepisach prawa dotycza-
ce oceniania uczniéow. Zobowiazano nauczycieli
do stosowania oceniania ksztaltujacego, ktore nie
jest powszechnie wykorzystywane w pracy szkél.
W jaki sposoéb ocenianie ksztaltujace funkcjonuje
w szwajcarskiej szkole?

Martin Baumgartner: Zanim odpowiem na Twoje
pytanie, chcialbym zwrdcié uwage na istotng dla mnie
kwestie: czy naprawde jesteSmy $wiadomi tego, czym
jest ocenianie  ksztattuja-
ce? Czy nie tworzymy czar-
no-bialego obrazu, w kto-
rym ocenianie formatywne
(ksztattujace) prezentuje si¢

jako jednoznacznie lepsze
od oceniania  sumujgce-
go (koncowego)? Ocenia-

nie sumujagce jest absolutnie uprawnione w przypad-
ku egzamindéw konczacych dany etap edukacyjny,
kiedy potrzebujemy jednoznacznego stwierdzenia: zdat
lub nie zdat. Jezeli zdal, to jakie kryteria spelnil,
jaka ocen¢ otrzymal — konieczne sa klarowne, jedno-
znaczne stwierdzenia. Natomiast ocenianie ksztaltujace
w pierwszej kolejnosci stuzy do przedstawiania poste-
pOW uczenia si¢ oraz okreslenia miejsca, w ktorym uczen
si¢ znajduje, a takze wskazywania sposoboéw dalszego
rozwoju. Nie jestem specjalista od oceniania ksztattuja-
cego, inne osoby moglyby powiedzie¢ wiccej na temat
jego konkretnych form. Z koncepcji pracy szkol wiem,
ze daza one do tworzenia klimatu wspierajgcego ucze-
nie si¢. Natomiast kiedy przyjrzymy si¢ formom oce-
niania stosowanym w szkole, to stwierdzimy, Ze nie-
wiele jest wsrod nich elementéw charakterystycznych
dla oceniania ksztaltujacego. Istnieje zatem rozbieznoséc
pomiedzy tym, co szkoty deklarujg i do czego aspirujg
a praktyka. Jest wiele przyczyn takiej sytuacji. W pierw-
szej kolejnosci wskazatabym ograniczenia czasowe, np.
jezeli z danego przedmiotu nauczyciel ma trzy lekcje
tygodniowo i musi wystawi¢ w semestrze co najmnie;j
trzy oceny, to sigga po tradycyjne formy oceniania
i przyznaje punkty. Kolejna przyczyna to brak stosow-
nych kompetencji u wielu nauczycieli. Stwierdzamy,

Czy nie tworzymy czarno-biatego obrazu,
w ktorym ocenianie ksztattujqgce prezentuje
sig jako jednoznacznie lepsze od oceniania
sumujgcego? Obie formy oceniania majq
w szkole swoje miejsce.

ze osoby rozpoczynajace prace w zawodzie w toku stu-
diéw nie zostaty wlasciwie przygotowane do stosowania
oceniania ksztaltujacego.
E.F.: W zasadzie wskazale$§ juz, na czym polega
réznica pomiedzy ocenianiem ksztaltujacym i su-
mujacym. Czy moglbys odniesé sie jeszcze do tego,
co jest wspolne dla obu rodzajéow oceny, a co jesz-
cze dzieli je w praktyce szkolnej?

M.B.: Jak powiedzialem, obie formy oceniania maja
w szkole swoje migjsce. Niestety, wielu nauczycieli nie
uswiadamia sobie, co bedzie
oceniaé, wybierajac dany spo-
sob. Zobrazuje to prostym
przyktadem: jezeli przygo-
towuje sprawdzian, podczas
ktérego zlecam uczniom roz-
wigzanie 10 zlozonych zadan
w czasie 45 minut, to miedzy
innymi sprawdzam, jak szybko dana osoba potrafi praco-
wac. A taki cel szczegotowy prawdopodobnie nie zostal
okreslony przy tworzeniu testu. Pojawia si¢ watpliwos¢:
czy rzeczywiscie oceni¢ to, co zamierzalem? Wazne jest
uswiadomienie sobie, co chce 1 moge sprawdzi¢ za pomo-
ca danej formy sprawdzianu czy testu, zgodnie z typolo-
gia zadan. W szwajcarskich szkolach nauczyciele tworza
robocze zespoly ds. zapewnienia jakoS$ci — prezentuja
sobie nawzajem przygotowane testy i zadania egzamina-
cyjne. Jest to najprawdopodobniej jedna z najprostszych
metod nauczycielskiego rozwoju w zakresie oceniania.
W szkotach $rednich w Szwajcarii (Sekundarstufe II) ze-
spoty przedmiotowe zapraszaja na swoje spotkania specja-
listow zajmujacych si¢ ocenianiem ksztattujacym i w ten
sposob germanisci, matematycy i inni nauczyciele rozwi-
jaja swoje kompetencje. Coraz czesciej obserwujemy ta-
kie praktyki, co §wiadczy o duzej autonomii oraz poczu-
ciu odpowiedzialnoéci nauczycieli za jakos¢ ich pracy,
m.in. w zakresie oceniania. Zdarza si¢ tez, ze ekspert ze-
wnetrzny jest zapraszany do przeszkolenia catej rady pe-
dagogiczne;.
E.F.: Czy odwazylbys sie stwierdzié, ze wartos¢ oce-
niania ksztaltujacego jest przeceniana?

M.B.: Nie, nie powiedziatbym tego. Najwazniejsza jest
$wiadomos¢, co i po co oceniam. Nieuprawnionym bytoby
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stwierdzenie, ze formy oceniania sumujgcego przezyly si¢
w przypadku egzamindw i prac zaliczeniowych na zakon-
czenie kursu, programu, etapu edukacyjnego czy procesu
certyfikacji. Potrzebujemy informacji w rodzaju: spehit
wymagania / nie spehnit ich / spelnit w okreslonym stopniu.
Ocenianie sumujgce zapewnia poréwnywalno$¢ w obrebie
duzych grup, np. danej szkoty czy — w przypadku Szwajca-
rii — catego kantonu. Spotykamy tez centralnie opracowy-
wane egzaminy koncowe, takie jak np. matura we Francji.
E.F.: W Polsce ro6wniez mamy centralnie przygo-
towywane egzaminy zewnetrzne na zakoficzenie
danego etapu edukacyjnego, w tym egzamin ma-
turalny. W przypadku egzaminéw nie mamy in-
strumenté6w do zbadania zachodzacych proceséw,
jak ma to miejsce przy stosowaniu oceniania ksztal-
tujacego. Jak, w Twojej
ocenie, ocenianie ksztaltu-
jace wplywa na proces roz-
woju uczennicy i ucznia,
a w dalszej kolejnosci -
na rozwaj szkoly?

M.B.: Ocenianie ksztattu-
jace jest niezbedne do ksztat-
towania wlasnego procesu uczenia si¢. Gdyby byto stoso-
wane wylacznie ocenianie sumujace, w jaki sposob uczacy
si¢ moglby okresli¢ swoje luki, stabe strony, obszary wy-
magajace doskonalenia? Jezeli szkota nie stosuje ocenia-
nia ksztaltujacego, to pojawia si¢ problem — nie wszyscy
uczniowie maja stworzone warunki do rozwoju zgodnie
z wlasnym procesem uczenia si¢. Niektorzy poradza sobie
sami, ale co z pozostalymi osobami? Tak postrzegajac oce-
nianie ksztattujace, niewatpliwie mozna stwierdzié, ze jest
ono cechg rozwoju szkoty. Szkola, ktéra stawia sobie za cel
wspieranie rozwoju kazdej uczennicy i kazdego ucznia,
zgodnie z ich mozliwos$ciami i potencjatem, musi stosowaé
ocenicnie ksztattujace w procesie nauczania oraz oceniac
mtodych ludzi zgodnie z jego zasadami.

E.F.: Czy polozenie nacisku w pracy szkoly na oce-
nianie ksztaltujace ma wptyw na budowanie kultu-
ry organizacyjnej opartej na refleksji?

M.B.: Cickawe pytanie. Tak, dostrzegam tu zwia-
zek. Refleksyjne nauczanie odnosi si¢ do nauczycielek
i nauczycieli, za$ refleksyjne uczenie si¢ dotyczy uczen-
nic 1 ucznidw. Obie strony powinny dokonywaé refleks;ji
nad procesem nauczania i uczenia si¢ oraz osigganymi po-
stepami. Uczniowie nie potrafig robi¢ tego automatycznie,
winni by¢ w tym procesie wspierani. Przyktadowo, kiedy
uczen otrzymuje wynik sprawdzianu, powinien potrafi¢
dokonac¢ jego analizy i wyciagna¢ wnioski dla uczenia si¢
— mozna to uczyni¢ przedmiotem pracy dydaktycznej. Re-
fleksyjne nauczanie oznacza, ze ja, jako nauczyciel, mu-
sz¢ si¢ zastanowié, gdzie otrzymam stosowna informacje
zwrotna na temat mojej praktyki zawodowej, mojego na-

Wymog refleksji potgczonej
z informacjq zwrotng i ewaluacjq jest
niejako swiadczeniem nauczyciela
w zamian za autonomig,
do ktorej stusznie rosci sobie prawo.

uczania, przeprowadzonej przeze mnie lekcji. Jako peda-
gog stawiam sobie wyzwania, mam wyobrazenia na temat
tego, co chce robié, jakie cele zrealizowaé. Mogg to by¢
wyobrazenia deklaratywne, nieukierunkowane. Otrzymane
konkretne informacje zwrotne wskazuja, w ktorych miej-
scach moge optymalizowaé swoje dziatania. Kluczowe
elementy powigzane z refleksyjnym nauczaniem to pozy-
skanie informacji zwrotnej 1 ewaluacja whasnych dziatan.
Feedback otrzymany od uczennic i ucznidw, ale takze od
kolezanek 1 kolegow, jak réwniez dane z ewaluacji pro-
wadzonej na zakonczenie lekcji, umozliwiajg analize za-
je¢, interpretacje obserwacji 1 sformutowanie wnioskow.
Szczegolnie efektywnie dziataja nauczyciele, ktérzy doko-
nuja refleksji w grupie, uwzgledniajac rézne perspektywy
spojrzenia na dang lekcje. Ten wymog refleksji polaczonej
z informacjg zwrotna i ewalu-
acja jest niejako $wiadczeniem
nauczyciela w zamian za auto-
nomie¢, do ktorej shusznie ro-
$ci sobie prawo. Zagadnienie
to jest obecnie bardzo szeroko
dyskutowane w Szwajcarii.
Inng kwestig po-
wszechnie poddawanag dyskusji jest dobre zarzadza-
nie szkola. W moim mniemaniu szkoly przypomi-
naja uniwersytety czy szpitale — sa organizacjami
eksperckimi. Co znaczy, ze dobrze funkcjonujg tyko wtedy,
gdy pracujacy tam ludzie maja wysoki stopien autono-
mii oraz prawo podejmowania samodzielnych decyzji
przy wykonywaniu swoich zadan, poniewaz tylko wtedy
moga reagowac adekwatnie do sytuacji. Na podstawie ba-
dan pedagogiczno-dydaktycznych moge wskazaé zasady
postepowania w konkretnych sytuacjach. Mozna nauczy¢
si¢ tych zasad, w niektorych kontekstach ich zastosowa-
nie przyniesie oczekiwane rezultaty, jednak juz w innej
klasie absolutnie si¢ nie sprawdza. Nauczyciel powinien
umie¢ podejmowaé dziatania adekwatne do danej sytuacji
szkolnej i w tym celu potrzebuje autonomii: ze strony dy-
rektora szkoty, dalszych przetozonych, wiadz. Posiadanie
autonomii obliguje do bycia wiarygodnym, do dokonywa-
nia nieustane] refleksji i autokontroli swojego dziatania.
Narze¢dziami weryfikacji swoich dziatan sg, jak juz wspo-
mniatem, informacja zwrotna i ewaluacja. Szkota musi
odpowiedzie¢ sobie na pytanie, w jaki sposob dyrekcja
moze zapewni¢ pracownikom indywidualng autonomig,
zeby mogli dobrze realizowa¢ swoje zadania, a jednocze-
$nie zadbac o autonomig szkoty jako catosci. Na tym polega
sztuka zarzadzania szkota: kierowanie ponad istniejagcymi
uwarunkowaniami, z pracownikami dziatajagcymi w ramach
tych uwarunkowan, ale posiadajacymi pelng autonomig.
Zdolno$¢ do refleksji jest budowana przez $wiadomosc¢
oraz kompetencje w zakresie prowadzenia dobrej ewalu-
acji 1 pozyskiwania informacji zwrotnej. Mamy do czynie-
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nia z bardzo powaznym wyzwaniem: potrzeba feedbacku
i ewaluacji winna by¢ przekazywana nauczycielom w taki
sposob, aby pozyskiwanie przez nich informacji zwrotnej
wynikalo z ich potrzeb oraz wyzwan, jakie — jako profesjo-
nali$ci — stawiaja przed sobg. Jezeli pozyskuje informacje
zwrotna, to nie dowodzi to moich stabych stron, ale dobit-
nie $§wiadczy o mojej sile, jest dowodem posiadania sze-
rokich horyzontéw. Uwypuklenie tego aspektu jest duzym
komunikacyjnym wyzwaniem stojacym przed szkols.
Od okoto dziesigciu lat promuje si¢ takie podej$cie do oma-
wianego zagadnienia i wdrozono juz wiele pomocnych me-
chanizmoéw. Jednak, z mojej perspektywy, zbyt wiele wagi
przywiazuje si¢ do aspektéw technicznych — duzo czasu
poswiecamy na myslenie, jak to robi¢, a mniej przestrzeni
zajmuje refleksja, dlaczego to robimy. Szkoly jako orga-
nizacje powinny nieustannie
dokonywa¢ refleksji na pod-
stawie danych i sprawdzaé,
w jakim miejscu rozwoju si¢
znajduja. Nauczyciele powinni
prowadzi¢ ewaluacje swoich
dziatan nie dlatego, Zze maja
taki obowigzek, ale na skutek
wlasnego zainteresowania,
chcac wiedzie¢ m.in., co sadza o ich lekcjach uczniowie.
Sa to elementy budowania kultury refleksji w szkole.

EF.. Czy takie pojmowanie profesjonalizmu
i odpowiedzialnosci nauczycielskiej nie wynikaja
ze spolecznej roli szkoly? W moim glebokim prze-
konaniu w przypadku pracy nauczyciela mowimy
o spolecznej odpowiedzialnosci za jako$é procesu
edukacyjnego. Spolecznie odpowiedzialna szko-
la, dbajac o zapewnienie rownosci szans, wplywa
na zrownowazony rozwoj.

M.B.: W Szwajcarii zostaly podniesione standardy
sprawozdawczos$ci z dziatalnosci publicznej. Wzrosty
oczekiwania opinii publicznej, zeby szkoly oraz nauczy-
ciele byli rozliczani ze swojej dziatalnosci. Rézne sg przy-
czyny takiego stanu. Mocno generalizujgc, mozna powie-
dzieé, ze jest to powigzane z procesami demokratycznymi.
Jezeli decyzje podejmowane sg w szerokim gremium,
to wzrasta takze potrzeba wspotdecydowania. Oczywiscie
moglbym wskazac tez inne aspekty, zwigzane z finansami
i zarzadzaniem. Wazne, aby, rozliczajac szkolg, stworzy¢
takie mechanizmy, ktére zapewnig jej oraz nauczycielom
uprawniong autonomi¢, konieczng do pelnego rozwoju
posiadanego potencjalu, bez nadmiernych ograniczen.
Istnieje niebezpieczenstwo, ze jezeli kontrola bedzie
za duza, zablokuje osigganie przez szkoly najlepszych
efektow pracy stosownie do posiadanych mozliwosci. To
ogromne wyzwanie: z jednej strony wymaga¢ od szkoty
transparentno$ci w kwestiach zarzadczych i finansowych,
z drugiej — zapewni¢ jej autonomi¢, obejmujac ochrong

Szkoty przypominajg uniwersytety
czy szpitale — sq organizacjami eksperckimi.
Co znaczy, ze dobrze funkcjonujg tyko
wtedy, gdy pracujgcy tam ludzie majq
wysoki stopien autonomii.

wolnos$¢ przestrzeni, w ktorej dziata. Dyrektor szkoty musi
o to zadbaé, musi tez by¢ $wiadomy, czego moze zadac.
Procesy, ktore zachodzg w spoteczenstwie, w takim samym
stopniu przebiegaja na poziomie szkoty. Podobnie dyrek-
cja szkoty moze kontrolowac nauczycieli tylko w pewnym
okreslonym zakresie, zeby z jednej strony nie rosto nieza-
dowolenie, a z drugiej — nie byla ograniczana przestrzeni,
w ktorej dokonuje si¢ rozwoj, a nauczyciele moga w peini
osiggac sukcesy jako eksperci.

E.F.: Jak dyrektorzy szkél w Szwajcarii zachecaja,
motywuja nauczycieli do refleksji?

M.B.: Mysle, ze jest to bardzo mocno sprz¢zone z ro-
zumieniem pojecia kultury organizacyjnej. Wdrazane sg
pedagogiczne systemy zapewnienia jako$ci, w ramach
ich dzialania np. kiedy dwa razy w roku przeprowadzane
sa sprawdziany uczniowskie,
W tym samym czasie pozyskuje
sie informacj¢ zwrotng. W jaki
sposob szkota moze tego do-
konaé? Jest wicle mozliwosci,
Ze wspomng¢ rozumiany prze-
ze mnie metaforycznie trojkat:
potrafi¢ — chcie¢ — wiedzied.
Istniejg zaleznosci miedzy tymi
trzema pojeciami: w przypadku braku istnienia przymu-
su wiekszo§¢ zapewne powie, ze bedzie tak dziata¢, inni
stwierdza, ze jest to wprawdzie ciekawe, ale nie maja cza-
su, teraz nie da rady i nie beda tego robi¢. Podstawa jest
wola. Nauczyciele musza tez posiada¢ odpowiednie kom-
petencje, m.in. efektywnie przyjmowac feedback i pro-
wadzi¢ ewaluacje swoich dziatan, inaczej to nie zadziata.
Jako dyrektor musze pracowac na tych trzech poziomach,
w obszarze wspomnianego wczesniej trojkata. Z jednej
strony musz¢ si¢ zastanowi¢, czego jako dyrektor szko-
Iy moge wymagaé. Z drugiej strony, jak moge — i to jest
najprawdopodobniej najwazniejsze wyzwanie — zbudowac
$wiadomosci, ze nauczyciele, gdy dokonujag refleksji nad
swoim nauczaniem, pozyskuja informacj¢ zwrotna i prowa-
dza ewaluacje, dziataja na rzecz swojego rozwoju zawodo-
wego i zaspokajajac wlasne potrzeby. W jaki sposob moge
osiggna¢ taki stan? Jest to bardzo trudne. Jak pokazujg do-
$wiadczenia szkot, ktore ten model z sukcesem wdrozyty,
rozwigzan nalezy szuka¢ indywidualnie na poziomie dangj
szkoly, w zespotach przedmiotowych. Wazne, aby upo-
wszechnia¢ dobre praktyki (My, jako matematycy, robimy
to taki tak...), pozwalajac na ich powielanie w innych szko-
fach, innych zespotach nauczycielskich. Warto zaczynac od
stosowania prostych form ewaluacji, wdraza¢ sprawdzone
rozwigzania, korzysta¢ z do§wiadczen dobrych praktykow.
Odniosg¢ si¢ do modelu, opracowanego na podstawie ba-
dan Hattiego, a dotyczacego kwestii nauczania oraz spraw-
dzania efektywnosci lekcji przez samych nauczycieli,
ktérzy nie nazywaja tego zarzadzaniem jako$cia i ewaluacja,
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ale jednoczes$nie wiasnie doktadnie to robia. Idea polega
na tym, ze te dwa procesy: nauczanie i sprawdzanie (wery-
fikacja) swojego nauczania przez nauczyciela, przebiegaja
nierozdzielnie, jako jeden spojny proces. Jest to koncep-
cja, przy wprowadzaniu ktorej napotkaliémy na opor gru-
py nauczycieli gimnazjum. Stwierdzili, Ze to jest dla nich
zbyt banalne. Udato nam si¢ jednak utworzy¢ pilotazowa
grupe nauczycieli gimnazjum, ktorzy chcieli tak pracowaé
1 potwierdzito si¢, stosowanie matych form ewaluacji jest
wysoce efektywne. Szkota pracuje w takim modelu bardzo
przejrzyscie, jednak nauczyciele musza swoje dziatania
dokumentowac, co nie spotkalo si¢ z entuzjazmem $rodo-
wiska — nauczyciele twierdzili, ze skoro juz tak pracuja,
to dlaczego jeszcze majg to zapisywac. Ale dokumentowa-
nie osiggni¢¢ jest elementem tego modelu i daje mozliwo$é
nie tylko kierowania procesami, ale powrotu do weze$niej-
szych osiggni¢¢ i dokonywania poréwnan, analiz. Chcial-
bym podkresli¢, ze taki proces mozna wprowadzi¢ tylko
wtedy, kiedy znajduje on powszechng akceptacje.

E.F.: Jakie czynniki ulatwiaja, a jakie utrudniaja do-
konywanie refleksji nad procesami nauczania poje-
dynczego nauczyciela oraz catej szkoly, jesli przyj-
miemy zaloZenie, Ze w szkole funkcjonuje kultura
organizacyjna oparta na konstruktywnej informacji
zwrotnej?

M.B.: Sa to czynniki wielorakie, nie uszereguje¢ ich tu
pod wzgledem waznos$ci. Po pierwsze potrzebne jest od-
powiednie nastawienie, kultura, w ktorej ja jako dyrektor
obdarzam nauczycieli zaufaniem. Z drugiej strony nauczy-
ciele musza mie¢ poczucie, ze dyrektor jest ich przywddca,
ze jest im dobrze, a to co robig spotyka si¢ z zainteresowa-
niem. A zatem konieczny jest wlasciwy klimat, atmosfera.
Potrzebne sa tez: czas i miejsce. Idealna sytuacja to taka,
kiedy zespoly nauczycielskie maja miejsca, w ktorych
moga si¢ spotykac. Znam szkoty, w ktorych plany lekcji
sa tak uktadane, aby nauczyciele w okreslonych godzinach
mogli si¢ spotkac. Te spotkania nie sg platne i wymagaja
duzego naktadu organizacyjnego, aby mogty dojs¢ do skut-
ku. Podczas nich odbywaja si¢ nieformalne kolezenskie

wbz cps

WBZ CPS (Schweizerische Zentralstelle fiir die Weiterbildung

der Mittelschullehrpersonen) petni role brokera wiedzy i informacji
dla kadry zrzadzajacej szkot Srednich w Szwajcarii w zakresie
rozwoju szkoly i zarzadzania jako$cia; we wspétpracy ze szkotami
wyzszymi oferuje doksztalcanie z zakresu zarzadzania o$wiata;
organizuje regionalne, krajowe i miedzynarodowe konferencje

z zakresu zapewniania i rozwoju jakosci szkot Srednich.

rozmowy ukierunkowane na warto$ciowanie dziatan, wza-
jemne wspieranie si¢ w ich realizacji oraz wspoélna refleksja,
jaki moze by¢ kolejny krok. Jest to element budowania
kultury i klimatu szkoty, a zarazem wielkie wyzwanie
dla dyrektora, jak zorganizowac takie spotkania raz w roku,
jezeli rada pedagogiczna liczy 60 osob. Znam szkoly,
w ktorych w ogole nie ma tego typu zebran, a takze ta-
kie, gdzie rozmowy wspdlpracownikow odbywaja si¢
co dwa, trzy lata. Oczywiscie sg organizowane formalne
spotkania grona pedagogicznego, podczas ktdrych naste-
puje wymiana doswiadczen. Mam wrazenie, ze dyrektorzy,
ktorzy chca organizowad czestsze spotkania zespolow
przedmiotowych, znajdg zasoby i mozliwosci — lezy
to wylacznie w gestii oraz kompetencjach zarzadzajacych.
Pierwsza refleksja jest zawsze taka sama: dobry pomysl,
ale nie dysponujemy czasem albo pienigdzmi. Kolejnym
czynnikiem utrudniajagcym wspo6lng refleksj¢ nad procesa-
mi nauczania i uczenia jest fakt, ze nie wykorzystuje si¢
w pelni potencjatu zespoldw nauczycielskich, ktorym moz-
na byltoby stawi¢ wymagania i czyni¢ odpowiedzialnymi
za osiggane wyniki.

EF: Serdecznie dziekuje za rozmowe - dobry przy-
czynek do refleksji nad procesami zachodzacymi
w szkole i spoleczenstwie.

Pozostate czesci wywiadu ukazaly sie w nr 69, 70/71
oraz 72 ,,Edukacji Pomorskiej”.

"% Martin Baumgartner - od 2002 r. kie-
ruje Szwajcarska Centralng Instytu-
¢ja Doksztalcania WBZ CPS w Bernie,

- wczesSniej m.in. koordynowal projekt
rzadu szwajcarskiego dotyczacy dosko-
nalenia polskich nauczycieli jezyka nie-
mieckiego i rozwijania ich kompetencji
trenerskich.
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