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Streszczenie

Cel: Jezyk jest poteznym narzedziem w rekach nauczycieli, ale nie jest neutralny — niesie
za soba niuanse, ktore wykraczaja poza dostowno$é. Te niuanse natadowane emocjami
i ocenami, wywieraja skumulowany wpltyw na wewnetrzny §wiat dzieci. Dlatego w zawo-
dzie nauczyciela, oprocz wrazliwosci na potrzeby ucznidow, niezbedne sa wysokie kompe-
tencje jezykowe.

Metoda: W celu podniesienia kompetencji jezykowych przysztych pedagogéw, w ramach
badan doktoranckich na Uniwersytecie w Bremie w Niemczech, opracowano i zweryfiko-
wano Test oceny sytuacyjnej. Pozycje testowe oraz opcje odpowiedzi przygotowal zesp6t
trzech czynnych nauczycieli, kierowany przez doktoranta i wspierany przez dwoch profe-
sor6w uniwersyteckich z do§wiadczeniem w tej dziedzinie, zgodnie z ustalonymi prakty-
kami rozwoju testow.

Wyniki: W testach pilotazowych wzieto udzial 47 nauczycieli z r6znych szkét publicznych
oraz 55 studentow z trzech uczelni. Po iteracyjnych usprawnieniach test sfinalizowano
w formie 13 pozycji, wykazujac silng spdjnoéé wewnetrzna, co potwierdza obliczona war-
tos¢ w = 0,81. Test 1 jego uzytecznosé zostaly pozytywnie ocenione przez uczestnikow.

Konkluzja: W badaniu stwierdzono, ze narzedzie to moze by¢ wykorzystywane w réznych
dziedzinach edukacji oraz w programach szkolenia nauczycieli w celu poprawy praktyk
i wynikow edukacyjnych.

Stowa kluczowe: kompetencje jezykowe, perspektywa dziecka, Test oceny sytuacyjnej,
ocena edukacyjna, szkolenie nauczycieli
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Klucz Bremera to narzedzie oceny zaprojektowane w celu sprawdzenia kom-
petencji nauczycieli w zakresie stosowania okreslonych wyboréw semantycz-
nych 1 pragmatycznych, ktére ksztattuja jezykowe oraz psychologiczne wilasci-
wosci komunikacji uwzgledniajace] potrzeby dzieci (Rotschild, 2024). Wedlug
Rotschilda komunikaty konstruowane i1 przekazywane w jezyku wrazliwym na
potrzeby dziecka maja pozytywny wplyw na intrapsychiczny Swiat dzieci, wspie-
raja ich dobrostan emocjonalny, poczucie wtasnej wartosci oraz rozwdj poznaw-
czy. Regularne komentarze 1 informacje zwrotne nauczycieli na temat cech wy-
nikéow 1 zachowan dzieci w trakcie typowego dnia szkolnego maja istotny wplyw
na ich rozwdj (Johnston, 2004). Komunikaty nauczycieli stanowia gtéwne zrédlo
do$wiadczen psychologicznych dzieci, pomagajac im w zrozumieniu siebie oraz
ksztaltowaniu wlasnego obrazu (Burns, 1982). Znaczenie posiadania pozytywne-
go obrazu samego siebie jest niezwykle wazne. Badania wykazuja, ze samoak-
ceptacja ma kluczowe znaczenie dla rozwoju 1 zachowania zdrowia psychicznego,
wplywajac na réznorodne psychologiczne, behawioralne 1 edukacyjne rezultaty
(Craven 1 Marsh, 2008; Ybrandt, 2007). Jezyk, cho¢ jest poteznym narzedziem
w ksztaltowaniu postrzegania siebie 1 zachowania bez uzycia sity, nie jest neu-
tralny. Kazde wypowiedziane stowo i fraza przekazuja znaczenia wykraczajace
poza doslowno$é, niosac za soba emocje 1 oceny. Nie wywieraja one natychmia-
stowego, magicznego efektu, lecz raczej dzialaja poprzez skumulowany wplyw,
zaréwno indywidualnie, jak 1 w sposobie konstruowania zdan (Bolinger, 1980).
Poprzez komunikaty nauczyciele nieSwiadomie przekazuja dzieciom, jakimi oso-
bami sa w ich oczach, zachecajac je do bycia takimi ludZmi (Johnston, 2004).
Dzisiejsze komunikaty stajq sie jutrzejsza samoakceptacja dziecka. Dlatego nie-
zwykle istotne jest, aby nauczyciele §wiadomie wybierali jezyk, ktéry wzmacnia
samoocene dzieci i pozwala im definiowaé siebie w pozytywny sposéb.

Niniejszy artykul omawia rozwdj koncepcyjny oraz walidacje Klucza Breme-
ra — Testu oceny sytuacyjnej (SJT), opracowanego w celu oceny wrazliwych na po-
trzeby dzieci kompetencji jezykowych nauczycieli oraz przewidywania ich zacho-
wan komunikacyjnych podczas kontaktow z dzieémi w sytuacjach trudnych
1 wymagajacych wrazliwosci. Stosowanie Klucza Bremera moze dostarczyé danych,
ktore pomoga w opracowywaniu materialow instruktazowych i kurséw szkolenio-
wych, majacych na celu poprawe umiejetnosci przysztych nauczycieli w tworzeniu
pozytywnego, wspierajacego Srodowiska nauki i rozwoju dzieci poprzez skuteczne
uzywanie jezyka. Oprécz potencjalnej uzytecznosci w szkoleniu nauczycieli Klucz
Bremera ma szerokie zastosowanie w szkolnictwie. Moze by¢ wykorzystywany
w ramach ciagtego rozwoju zawodowego nauczycieli, przyczyniajac sie do doskona-
lenia porozumiewania sie w klasie. Co wiecej, jego uzycie w programach naucza-
nia dla przyszlych nauczycieli moze poméc w przygotowaniu ich do efektywnego
nawiazywania relacji z uczniami. W kontekscie rekrutacji i selekcji nauczycieli in-
stytucje edukacyjne moglyby wlaczy¢ ten instrument do procesu naboru. Dzieki
systematycznej ocenie kompetencji jezykowych kandydatéw oraz ich sktonnosci
do okreslonych zachowan komunikacyjnych mozna by wybraé osoby najlepiej
przygotowane do skutecznej pracy edukacyjnej. Instrument ten bylby takze
wsparciem przy tworzeniu strategii edukacyjnej. Decydenci mogliby wykorzystaé
jego wyniki do formulowania zasad majacych na celu poprawe ogdlnej jakosci
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nauczania, szczegblnie w zakresie wspierania efektywnego uzywania jezyka i ko-
munikacji w klasie. Podsumowujac, instrument ten moze by¢ kluczowym czynni-
kiem w cigagltych wysitkach na rzecz poprawy praktyk 1 wynikéw edukacyjnych.

Metoda

Opracowanie Testu oceny sytuacji
w do oszacowania kompetencje jezykowe nauczycieli

Korzystajac z ustalonych dziatan rozwojowych (Delgado-Rico 11in., 2012; Pat-
terson 1 in., 2015; Pollard 1 Cooper-Thomas, 2015; Whetzel 1 in., 2020) oraz opie-
rajac sie na wynikach najnowszych badan (Reiser i in., 2022; Smith 1 in., 2020,
2022), budowa Klucza Bremera przebiegata w oémiu krokach, co ilustruje rysu-
nek 1. Wéréd uczestnikéw znalezli sie eksperci, nauczyciele oraz studenci nie-
mieckich uniwersytetow z wydziatow edukacji lub pokrewnych dziedzin (np. psy-
chologii 1 pracy socjalnej w szkole). Na wszystkich etapach uczestnicy byli
informowani o celu badania, a ich udzial byl dobrowolny. Testy byly anonimowe;
od uczestnikéw nie wymagano podawania zadnych danych osobowych, co zapew-
niato im anonimowo$¢. Adresy IP nie byly rejestrowane ani przechowywane.

Rysunek 1

Proces konstruowania Klucza Bremera

Krok 1: Krok 2: Krok 3: Krok 4: Krok 5: Krok 6: Krok 7: Krok 8:
Definicja | Specyfikacja | Scenariusze | Konstrukcja | Pilotaz Ocena Pilotaz Ocena

pojecia testu i opcje testu 1 i weryfikacja 2 i weryfikacja
odpowiedzi 1 2

Krok 1: Definicja pojecia

Pojecie ,jezyka wrazliwego na potrzeby dziecka” (CSL — Child-Sensitive
Language), ktore ma byé¢ oceniane, skonceptualizowano bazujac na wynikach
badan przedstawionych przez Rotschilda (2023) — zob. tabela 1 (s. 24).
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Tabela 1

Konceptualizacja pojecia ,,jezyk wrazliwy na dziecko” i jego kluczowych komponentow

Jezyk wrazliwy na potrzeby dziecka (CSL)

Jezyk opracowany w celu uwzglednienia zdolno$ci poznawczych, indywidualnoéci, wrazliwosci
emocjonalnej dzieci oraz ksztaltowania postrzegania siebie. Uwzglednia unikalne do§wiadczenia
i perspektywy dzieci, majac na celu pielegnowanie ich poczucia wlasnej wartosci, pewnoéci i pozy-
tywnego obrazu siebie.

CSL, Jezyk éwiadczacy o zrozumieniu i wrazliwosci na emocje dziecka i jego potrzeby oraz do-
$wiadczenia.
CLS, Jezyk, ktory powstrzymuje sie od wartosciowania lub krytyki.

CLS, J szk,.w ktéfym u.nilfa sie uzywania stow, zwrotéw lub tonéw, ktére moga wywotywacé
strach lub niepokdj u dzieci.

CLS, Jezyk wyrazajacy szczere uznanie i zachete dla dzieci.

CLS, Jezyk, ktory oferuje dzieciom stowa wsparcia, otuchy i wskazéwki.

Adnotacja. Na podstawie Delgado-Rico 1 in. (2012).

CSL jest niejawnym, wielowymiarowym konstruktem wyzszego rzedu, zdefi-
niowanym przez Lawa i in. (1998). Integruje on kilka powiazanych, ale odreb-
nych konstruktow nizszego rzedu, z ktérych kazdy ma wlasny zestaw obserwo-
walnych wskaznikéw (Johnson 11in., 2012). Kazdy z tych konstruktéw w unikalny
sposéb przyczynia sie do nadrzednej koncepcji CSL, czyniac ja bogatsza 1 bardziej
znaczaca w poréwnaniu z poszczegbélnymi wymiarami rozpatrywanymi osobno.
Interakcje miedzy réznymi wymiarami moga tworzy¢ synergie, ktore zwiekszaja
og6lna funkcjonalnoéé 1 wplyw konstruktu (Carver, 1989).

Krok 2: Specyfikacja testu

Na tym etapie opracowano szczegdtowe ramy rozwoju systemu oceniania.
Specyfikacje obejmowaty okreslenie grupy docelowej, celu jej testowania oraz
wybranej metody. Z uwagi na kluczowa role nauczycieli, psychologdéw oraz szkol-
nych pracownikéw socjalnych w ksztaltowaniu samooceny dzieci poprzez ich ko-
mentarze dotyczace wynikéw w nauce 1 zachowania to wtaénie oni zostali uznani
za grupe docelowa. Majac na uwadze, jak istotna role pelni jezyk w ich zawodzie,
za cel testu przyjeto ocene kompetencji jezykowych praktykow wrazliwych na
potrzeby dzieci. Aby skutecznie zrealizowaé ten cel, wybrano Test oceny sytu-
acyjnej (SJT) z pytaniami wielokrotnego wyboru ze wzgledu na jego sprawdzona,
skuteczno$¢ w zapewnianiu trafnej, rzetelnej 1 opartej na dowodach oceny poza-
naukowych umiejetnoéci, takich jak komunikacja, ktére sa kluczowe dla efek-
tywnej pracy edukacyjnej (Al Hashmi 1 Klassen, 2020; Durksen i1 Klassen, 2018).
W teécie SJT badanym prezentuje sie scenariusze zwiazane z ich praca, a takze
liste mozliwych dziatan do wyboru. Uczestnicy musza wybraé najlepsze dziala-
nie lub takie, ktore najprawdopodobniej podjeliby w danej sytuacji (McDaniel
1 Nguyen, 2001; McDaniel 1 in., 2007). Test SJT ma wiele zalet, do ktérych nale-
za tatwoséé badania duzych grup przy jednoczesnym posrednictwie Internetu,
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silne wlasciwoséci psychometryczne oraz pozytywny odbidr przez uczestnikow
(Lievens 1 in., 2008).

Krok 3: Scenariusze i opcje odpowiedzi

Na tym etapie opracowano 36 rzeczywistych scenariuszy, z ktérych kazdy
zawieral trzy opcje odpowiedzi. Scenariusze stworzono we wspotpracy z trzema
nauczycielami, a ich poprawno$¢ 1 praktyczne znaczenie zweryfikowalo dwoch
ekspertéw. Dystraktory, czyli nieprawidtowe odpowiedzi, zaczerpnieto z zycio-
wych sytuacji, aby odzwierciedla¢ powszechne bledne przekonania lub nieporo-
zumienia obecne w Srodowisku zawodowym. Takie podejécie zapewnia auten-
tycznoéé testu 1 jego adekwatnoéé do rzeczywistych wyzwan, z ktérymi mierza
sie praktycy. Klucze, czyli prawidlowe odpowiedzi, oparto na wytycznych Rot-
schilda (2024) dotyczacych komunikacji wrazliwej na potrzeby dziecka, bazujac
na dowodach empirycznych. Dzieki temu scenariusze 1 opcje odpowiedzi bezpo-
$rednio oceniaja kompetencje w zakresie stosowania strategii komunikacji
wrazliwej na potrzeby dziecka, co czyni test solidnym narzedziem do oceny pro-
fesjonalistéw w tej dziedzinie. Tworzenie pytan testowych bylo zgodne z suge-
stiami Haladyna 1 in. (2002). Decyzje o ograniczeniu liczby opcji do trzech na py-
tanie podjeto na podstawie wynikow badan empirycznych (Rodriguez, 2005).
Tabela 2 przedstawia typowy przyklad pytania testowego.

Tabela 2

Przyktadowy element testu

W klasie uczniowie otrzymali zadanie pracy nad zestawem ¢éwiczen matematycznych.
Leon jednak siedzi przy biurku i nie rozpoczal pracy. Wydaje si¢ niezaangazowany,
rozglada sie po klasie, podczas gdy inni uczniowie pracuja.

a Leonie, co moge zrobié, aby pomoc ci rozpoczaé ¢wiczenia?
b Leonie, dlaczego nie wykonujesz ¢wiczen?

c Leonie, czy chcesz zaczaé wykonywaé ¢wiczenia?

Krok 4: Konstrukcja testu

Pozycje testowe oceniono pod katem reprezentatywnosci 1 podobienstwa
tresci, co doprowadzito do wykluczenia 12 z nich. Kolejne 24 pozycje podzielono
na dwa zestawy: wersje A 1 wersje B. Kazda pozycja w wersji A miala odpowia-
dajaca jej pozycje w wersji B, tworzac tacznie 24 unikatowe pytania roztozone
na oba zestawy. Klucze odpowiedzi zostaty réwnomiernie rozdzielone pomiedzy
rézne opcje, zgodnie z zaleceniami Haladyna 1 Downinga (1985), co zapewnilo
réwna liczbe poprawnych odpowiedzi dla kazdej opcji. Rozktad poprawnych od-
powiedzi byl zré6wnowazony 1 losowy, aby uniknaé¢ przypadkowego grupowania
odpowiedzi.
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Krok 5: Pilotaz 1.

Kazda wersje testu przeprowadzono w formie bezposredniej w kwietniu
2023 r., w formacie papier-oléwek, w grupie 20 nauczycieli (nazywanych ,egza-
minowanymi ekspertami”), ktérzy uczestniczyli w programie rozwoju zawodo-
wego na uniwersytecie. Wérod uczestnikéw bylo 11 kobiet 1 9 mezcezyzn. Ich do-
Swiadczenie zawodowe wahato sie od 4 do 18 lat (M = 7,8).

Krok 6: Ocena i weryfikacja

Faza oceny

Celem tej fazy byto: (1) wybranie pozycji testowych z obu wersji do wlacze-
nia w ostateczna wersje testu oraz (2) ich poprawa i modyfikacja w celu uzyska-
nia optymalnej skutecznos$ci. Proces oceny rozpoczal sie od analizy poziomu
trudnosci (p) kazdej pozycji testowej. Choé statystyczna moc analizy jest ograni-
czona przy probie liczacej 10 os6b, obliczenie poziomu trudnosci dostarczylo cen-
nych wstepnych informacji o wydajnosci kazdej pozycji, co pomogto zidentyfiko-
wacé elementy wymagajace modyfikacji. Wyniki przedstawiono w tabeli 3.

Tabela 3

Dane analizy pozycji

Pozycja Wersja A Wersja B

@ p p

1 0,30 0,30
2 0,20 0,70
3 0,70 0,01
4 0,30 0,20
5 0,60 0,20
6 0,10 0,40
7 0,30 0,30
8 0,00 0,50
9 0,20 0,60
10 0,10 0,40
11 0,60 0,10
12 0,00 0,40

Dane analityczne zostaly uzupetnione o komentarze profesora uniwersytec-
kiego, eksperta w tej dziedzinie, oraz 13 z 20 uczestnikow, ktoérzy wzieli udziat
w dobrowolnej otwartej dyskusji grupowej, przeprowadzonej tydzien po tescie.
W wyniku tej analizy wybrano osiem pozycji (1, 2, 3, 4, 5, 7, 81 12) z wersji A
oraz pie¢ pozycji (1, 2, 4, 51 12) z wersji B jako potencjalne do wtaczenia do drugie-
go projektu testu. Kryteria wyboru obejmowatly jasno$¢, niski poziom ztozonosci
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poznawcze]j oraz typowos¢ scenariuszy opisywanych przez te pozycje. Na podsta-
wie komentarzy uczestnikéw opracowano takze 14 pozycje, ktora wiaczono do
poprawionej wersji testu. Liczbe pozycji ograniczono do 14, aby test byt bardziej
komfortowy dla uczestnikéw, nie powodowal zmeczenia oraz byl latwy w prze-
prowadzeniu, punktowaniu 1 interpretacji wynikow.

Faza weryfikacji

Pozycje testowe poprawiono na podstawie komentarzy 1 wnioskéw z przegla-
du literatury (Boland 1 in., 2010; Holland 1 Stevens, 2021; Mayer i Moreno, 2003;
Zhang 1 in., 2022), aby wyréwnaé¢ poziom trudnosci, zapewni¢ odpowiedni roz-
ktad cech dyskryminacyjnych oraz prawidtowa ocene kompetencji. Imiona zneu-
tralizowano pod wzgledem plci tam, gdzie pozwalal na to kontekst jezykowy, aby
uniknaé uprzedzen zwiazanych z plcia. Stereotypy ztagodzono w celu zapewnie-
nia etycznosci testu 1 dokladnos$ci wynikéw. Jezyk uproszczono, tak aby zmini-
malizowaé dwuznacznoéé, a dtugosé pytan skrocono, eliminujac zbedne informa-
cje zaréwno z tresci pytan, jak i z opcji odpowiedzi. Dodatkowo zmieniono lub
zastapiono dystraktory, aby poprawié¢ ich funkcjonalnoscé.

Poprawiony test opracowano za pomoca LimeSurvey 1 umieszczono na ser-
werze Uniwersytetu w Bremie. Do 14 specyficznych dla danej dziedziny pytan
dodano 5 pytan zwrotnych w celu uzyskania opinii od uczestnikéw:

1. Czy uwazasz, ze scenariusze przedstawione w tescie sa realistyczne 1 re-

prezentatywne dla rzeczywistych sytuacji komunikacyjnych w klasie?

2. Czy opcje odpowiedzi byly adekwatne i odpowiednie do danego scena-

riusza?

3. Czy uwazasz, ze opcje odpowiedzi byly wiarygodne w kontekscie poda-

nych scenariuszy?

4. Czy elementy testu byly jasno sformulowane?

5. Czy uwazasz, ze test umozliwia ocene umiejetnosci rozrbézniania pozy-

tywnie 1 negatywnie sformutowanych komunikatéw?

Kazde pytanie zawieralo 5-punktowa skale odpowiedzi: (a) Tak/ Bardzo do-
brze [5], (b) Przewaznie/ Dobrze [4], (¢) Umiarkowanie [3], (d) Raczej nie/ Sta-
bo [2], (e) Weale [1]. Na koncu testu dodano pytanie otwarte: ,,Jak oceniasz tres¢
1 strukture tego testu? Czy sktonit Cie on do refleksji nad wtasna komunikacja?
Czego nauczyte$(-a$) sie z tego testu?” w celu zebrania dodatkowych opinii od
uczestnikow.

Krok 7: Pilotaz 2.

Drugi pilotaz odbyt sie online w listopadzie i grudniu 2023 r. Test skonfigu-
rowano tak, aby uniemozliwi¢ uczestnikom pomijanie pytan, wylogowanie sie
1 ponowne logowanie, a takze dwukrotne przystapienie do testu. Nie byto limitu
czasu na jego ukonczenie. W badaniu wzieto udzial 82 uczestnikow: 27 nauczy-
cieli akademickich oraz 55 studentéw uniwersytetéw studiujacych edukacje lub
pokrewne dziedziny, takie jak psychologia, w trzech niemieckich instytucjach.
Nauczyciele zostali zrekrutowani poprzez bezposrednie wiadomosci e-mail, na-
tomiast studenci otrzymali link do testu poérednio od swoich profesoréw.
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Krok 8: Ocena i weryfikacja 2.

Faza oceny

Ocena na tym etapie miala na celu zweryfikowanie wprowadzonych zmian,
aby potwierdzi¢, ze skutecznie poprawiaja one wiarygodnos$é 1 przejrzystosé py-
tan. Dodatkowo analiza miata zidentyfikowaé¢ ewentualne pozostale lub nowe
problemy, zapewniajac, ze pytania sa wolne od bledéw 1 tworza rzetelne oraz
trafne narzedzie oceny.

Wyniki
Analiza pozycji
Poszczegoblne pozycje przeanalizowano w celu okreslenia ich poziomu trud-

noséci (p) 1 mocy dyskryminacyjnej (D). Wyniki przedstawiono w tabeli 4.

Tabela 4

Dane z analizy wydajnosci 2. pozycji

Oryginalny

Pozycja przedmiot P D
1 Al 0,30 0,50
2 B5 0,50 0,20
3 A5 0,70 0,30
4 A2 0,00 -0,10
5 B2 0,70 0,10
6 A4 0,70 0,70
7 A8 0,80 0,50
8 B1 0,20 0,40
9 B4 0,70 0,50
10 A3 0,50 0,20
11 - 0,50 0,40
12 Al2 0,50 0,60
13 B12 0,60 0,50
14 AT 0,60 0,00

Adnotacja. A 1B odnoszg sie do wersji testowej w pilotazu 1.

Wiekszo$é pozycji, z wyjatkiem pozycji 4 1 7, mieéci sie w §rednim zakresie
trudnosci (0,30 < p < 0,70), co oznacza, ze maja potencjat do dostarczania zrézni-
cowanych informacji. Wiekszo$é¢ pozycji przekracza akceptowang wartosé (0,30),
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co wskazuje na dobra moc dyskryminacyjna, a réznorodne wskazniki dyskrymi-
nacji pozwalaja na doktadng ocene szerokiego zakresu umiejetnosci (Ebel 1 Fris-
bie, 1991). Srednie poziomy trudnos$ci przyczyniajg sie do dobrze zbalansowane;)
konstrukeji testu. Elementy o umiarkowanej trudnosci 1 nizszym wspoétczynniku
dyskryminacji moga uzupelniaé te trudniejsze z wyzszym, co tworzy komplekso-
wy instrument oceny.

Warto jednak zauwazy¢, ze pozycja 14 wykazala wskaznik dyskryminacji
rowny 0,001, a uyjemny wskaznik dyskryminacji w pozycji 4 prawdopodobnie wyni-
kal z uprzedzen zwigzanych z oczekiwaniami spotecznymi. Oznacza to, ze uczestni-
cy czesciej wybierali odpowiedzi zgodne z normami spotecznymi, przedstawiaja-
ce ich w korzystnym $éwietle, niz poprawne, cho¢ mniej spolecznie pozadane
odpowiedzi. Wysoka liczba btednych odpowiedzi oraz wynikajacy z nich poziom
trudnosci dodatkowo przyczynialy sie do ujemnego wskaznika dyskryminacji te)
pozycji. Niskie wskazniki dyskryminacji w pozycjach 2, 5 1 10 moga wynikaé
z faktu, ze koncentruja sie one na ocenie podstawowej wiedzy. Chociaz te pozycje
moga stabo réznicowacé uczestnikow o niskich 1 wysokich wynikach, to odgrywaja
kluczowag, role w ocenie, czy uczestnicy maja podstawowsa wiedze z zakresu testo-
wanego przedmiotu. Dodatkowo niska moc dyskryminacyjna pozycji 21 10 mogta
byé¢ spowodowana niefunkcjonalnymi dystraktorami.

Analiza dystraktorow

Na podstawie zalecen Berka (1984) oraz Raymonda i in. (2019) siedem
dystraktoréw uznano za niefunkcjonalne, poniewaz wybrato je mniej niz 5%
uczestnikow.

Rzetelnos¢

Wspdtezynnik omega (w) obliczono w celu oszacowania rzetelnosci testu. W prze-
ciwienstwie do powszechnie stosowanego wspélezynnika alfa (), ktéry zaklada réw-
nowazno$¢ tau (t) (czyli rowne tadunki czynnikowe), wspétczynnik omega uwzgled-
nia réznice w relacjach miedzy pozycjami a czynnikami oraz rézne wartosci ladunku
czynnikowego oraz btedy zwigzane z charakterem danej pozycji, co zapewnia doktad-
niejsze oszacowanie rzetelnosci w wielowymiarowych konstruktach (Gignac, 2013;
Hayes 1 Coutts, 2020; Watkins, 2017). Obliczona wartos¢ w = 0,81 przekracza stan-
dardowy poziom a = 0,7, co wskazuje na dobra, spojno$¢ wewnetrzna, (Kline, 2000).

Proces analizy obejmowal trzy etapy, wykorzystujac funkcjonalnosci SPSS
1 Microsoft Excel:

1. Przeprowadzono analize czynnikowa metoda maksymalnego prawdopo-
dobienstwa, wyodrebniajac 1 czynnik w celu oceny korelacji kazdej pozy-
¢ji z badanym konstruktem. Pozycja 14 zostala wykluczona ze wzgledu
na niski tadunek czynnikowy (0,025).

2. Przeprowadzono analize czynnikowa metoda maksymalnego prawdopodo-
bienstwa, wyodrebniajac 5 czynnikoéw odpowiadajacych réznym aspektom
konstruktu oraz zidentyfikowano gtéwne obciazenie kazdego elementu.
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3. Wspdlezynnik (w) obliczono zgodnie z ustalonym wzorem:
)
(22)% + (Z¢)
gdzie suma (21)? kwadratéw tadunkow czynnikow pierwotnych 1 (Z¢) jest
sumag, wariancji btedu.

Obliczajac rzetelnosé dla nadrzednego konstruktu przy uzyciu najwyzszego
obciazenia kazdej pozycji, ocena niezawodno$ci koncentrowata sie na gtéwnym
konstrukcie zainteresowania. Uwzglednienie tylko najwyzszych tadunkéw mak-
symalizuje wklad kazdej pozycji w rzetelnoéé i zwieksza trafno§é konstruktu, po-
niewaz pozycje te maja silniejszy zwigzek z konstruktem bazowym. Pozycje
o wysokim ladunku zapewniajg takze, ze konstrukt jest dobrze reprezentowany
w réznych jego wymiarach, co wspiera trafno$é tresciowa. Niemniej jednak takie
podejécie moze prowadzi¢ do utraty wkiladu wieloczynnikowego. Pozycje, ktéore
obciazaja wiele czynnikow, moga przyczyniaé sie do wyniku ztozonego jedynie na
podstawie ich najwyzszego obciazenia, co potencjalnie zaciemnia ich znaczenie
dla czynnikow drugorzednych. Wreszcie ta metoda moze przeoczy¢ szerszy wktad
pozycji o umiarkowanych, ale znaczacych tadunkach.

Istotnos¢

Istotno$¢ instrumentu potwierdzono na kilka sposobéw. Przede wszystkim jego
projekt byl zgodny z ustalonymi procedurami. Oceniany konstrukt jasno zdefinio-
wano 1 oparto na dowodach empirycznych. Scenariusze, ktére odzwierciedlaja, rze-
czywiste sytuacje w klasie zaczerpnieto z doS§wiadczen praktykéw (ekspertéw), na-
dajac instrumentowi praktyczne zastosowanie. Opcje odpowiedzi zostaly starannie
opracowane na podstawie operacjonalizacji konstruktu, jak przedstawiono to w pra-
cy Rotschilda (2023). Dodatkowo pozycje testowe poddano przegladowi, ocenie 1 za-
twierdzeniu przez dwoch ekspertéw. Proces walidacji takze wzbogacono o cenne
spostrzezenia zebrane podczas pierwsze) fazy pilotazu, kiedy informacje zwrotne od
uczestnikéw dostarczyty jakosciowe) wiedzy na temat cech testu. Druga faza pilota-
zu zapewnita kluczowe dane statystyczne, ktore potwierdzily ogdlna trafnosé testu.

Uczestnicy testu (IN = 82) ocenili pozycje jako jasno napisane, ze $rednim
wynikiem 4,86 (SD = 0,56), co §wiadczy o wysokim poziomie jasno$ci 1 wspiera
wazno$¢ merytoryczna testu. Scenariusze testowe uzyskaly $rednig ocene 3,97
(SD = 0,82), co potwierdza ich autentycznos¢ i zwieksza trafno§é tresci testu.
Opcje odpowiedzi osiagnely érednig 4,13 (SD = 0,83), co méwi o tym, ze test mie-
rzy realistyczne sytuacje decyzyjne, co rowniez wzmacnia trafnosé tresci. Ogdlna
trafno§¢ konstruktu i tresci potwierdzono §rednim wynikiem 3,76 (SD = 0,79).
Ponadto test oceniono jako skuteczny w ocenie kompetencji komunikacyjnych
wrazliwych na potrzeby dziecka, ze §rednim wynikiem 3,94 (SD = 0,73), co do-
datkowo przyczynia sie do trafno$ci konstruktu.

Uzytecznosc

Sposrdéd roéznych tematéw dostepnych do dyskusji 35 uczestnikow (43%)
zglositlo w odpowiedzi na pytanie otwarte, ze test sklonit ich do refleksji nad
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wlasnym uzyciem jezyka 1 znaczeniem subtelnosci jezykowych. To potwierdza
praktycznoéé testu oraz jego potencjal jako narzedzia do rozwijania kompetencji
komunikacyjnych.

Faza weryfikacji

Na podstawie danych psychometrycznych, poziomu zlozonosci oraz podo-
bienstwa tresci do innych pozycji pozycja 14 zostala wykluczona. Zastapiono sie-
dem niefunkcjonalnych dystraktoréow. Pozycje 4, wraz z pozycjami 2, 51 10, za-
chowano ze wzgledu na ich diagnostyczny potencjal 1 pokrycie podstawowych
umiejetnoséci w testowanej dziedzinie. Ostateczna wersja instrumentu, sktadaja-
ca sie z 13 pozycji, jest gotowa do wykorzystania w ocenach na duza skale.

Dyskusja

Opracowanie 1 walidacja Klucza Bremera stanowl znaczacy postep w ulep-
szaniu programow szkolenia nauczycieli. Test oceny sytuacyjnej (SJT) wykazuje
duza trafnoéé merytoryczna i rzetelno§¢é w ocenie kompetencji jezykowych wraz-
liwych na potrzeby dzieci, zaréwno wérod nauczycieli stazystow, jak 1 nauczycie-
li praktykow. Rownowaga w zakresie trudnosci elementéw 1 mocy dyskrymina-
cyjnej zapewnia, ze test jest nie tylko wymagajacy, lecz takze sprawiedliwy,
oferujac szczegélowq ocene zdolnoéci egzaminowanych do skutecznego porusza-
nia sie w interakcjach wrazliwych na potrzeby dzieci. Informacje zwrotne od
uczestnikéw potwierdzily autentyczno$é scenariuszy testowych oraz wiarygod-
no$¢ opcji odpowiedzi. Ponadto wzmocniono uzytecznosé testu w podnoszeniu
Swiadomos$ci znaczenia niuanséw jezykowych oraz zachecaniu do refleksji nad
wlasnym uzyciem jezyka. Dzieki solidnym wlasciwo$ciom psychometrycznym
1 mozliwo$ci zastosowania, narzedzie to stwarza znaczaca szanse na poprawe
nauczania 1 w rezultacie wynikow edukacyjnych. Klucz Bremera jest przeznaczo-
ny do stosowania online przez nauczycieli stazystéow na réznych uniwersytetach,
koncentrujac sie na pieciu kluczowych domenach uzywania jezyka wrazliwego
na potrzeby dzieci. Wyniki uzyskane przez stazystow beda oceniane na podsta-
wie wezesnie) ustalonego punktu odciecia, ktéry odzwierciedla poziom osiagnie-
tych umiejetnosci, jakiego mozna stusznie oczekiwac od skutecznych praktykéow.
Po zebraniu danych zastosowane zostang statystyki opisowe w celu podsumowa-
nia ogélnych wynikéw, w tym érednich wynikéw, odchylenia standardowego
oraz odsetki stazystow, ktorzy spetniaja wymagany poziom kompetencji. Wyniki
nastepnie zebrano w szczegdtowe raporty 1 udostepniono kierownikom wydzia-
16w na kazdym z uniwersytetow. Raporty te maja na celu zapewnienie wgladu
w obszary, w ktorych stazysci wyrdzniaja sie, oraz w obszary, w ktérych potrzeb-
ny jest ich dalszy rozwdéj. Wykladowcy beda zachecani do korzystania z tych da-
nych, aby zdoby¢ informacje o rozwoju edukacji komunikacyjnej specyficzne]
dla zawodu, co umozliwi tworzenie programéw poprawiajacych profesjonalne
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umiejetnosci stazystow. Jednak waznym ograniczeniem Testu Bremera jest brak
mozliwoséci oceny niewerbalnych aspektéw komunikacji takich jak jezyk ciala,
mimika i gesty, co w rzeczywistych warunkach nauczania, moze powodowaé ob-
nizenie jego trafnosci predykcyjnej. W zwiazku ze skoncentrowaniem sie na od-
powiedziach na poziomie zdan w pojedynczych scenariuszach Klucz Bremera
moze nie w pelni ujawniaé umiejetnosci komunikacyjne nauczycieli na poziomie
dyskursu, w tym ich zdolno$ci do uzywania jezyka wrazliwego na potrzeby dzieci
w biezacych interakcjach.

Podsumowujac, chociaz Klucz Bremera ocenia pewne aspekty, nie jest w sta-
nie kompleksowo odniesc¢ sie do zlozonej natury szerszych umiejetno$ci komuni-
kacyjnych wymaganych w kontek§cie edukacyjnym. Moze on jednak stanowié
skuteczne narzedzie diagnostyczne dostarczajace wstepnych wynikow 1 znaczaco
przyczynié sie do wzbogacenia programéw szkolenia nauczycieli. Aby zwiekszy¢
trafnos¢ predykcyjna Klucza Bremera, przyszte adaptacje lub dodatkowe oceny
powinny uwzglednia¢ metody oceniajace zaréwno werbalne, jak 1 niewerbalne
aspekty komunikacji. Ponadto przyszte badania powinny skupié¢ sie na ocenie
mozliwoséci wdrozenia 1 skutecznosci Klucza Bremera w szerszych Srodowiskach
edukacyjnych, aby jeszcze bardziej zwiekszy¢ jego uzytecznosé 1 oddziatywanie.
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