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Wstep

Toczace si¢ wspolczesnie dyskusje na temat sposobow i form dziatan eduka-
cyjnych dotycza wielu aspektéw funkcjonowania samego systemu edukacyjne-
go (Widawska, 2016a). Jednym z nich jest zaspokajanie potrzeb osob uczest-
niczacych w procesach nauczania i uczenia si¢. Dyskusje te prowadzone sa
w réznych krajach, a ich podstawg jest dbato$¢ o jakos¢ publicznej edukacji.
Ruch, ktory zrodzit si¢ na fali tych debat, zwigzany z neoliberalnymi reformami
edukacyjnymi, wprowadzanymi od lat 80. w krajach takich jak USA, Wielka
Brytania czy Australia, Global Educational Reform Movement (GERM), afir-
mowat, krytykowany obecnie, system prywatyzacji, standaryzacji i rywalizacji
(Sahlberg, 2016). W wielu czgsciach $wiata edukacja publiczna jest poddawana
krytycznej ocenie. Prezentowany Kwestionariusz Potrzeb Edukacyjnych (KPE)
moze stanowi¢ wsparcie dla wprowadzania w placowkach edukacyjnych sys-
temu opartego na realnych potrzebach zaréwno edukatoréw, jak i uczniéw. Jest
on bowiem zwigzany z budowaniem profesjonalizmu nauczycieli, promowa-
niem, potaczonej z zaufaniem, odpowiedzialnosci wszystkich uczestnikdéw pro-
cesu edukacyjnego oraz zachgcaniem do wspolnych dziatan. W efekcie moze to
przynie$¢ wzmocnienie publicznych systeméw edukacji, ktore bedg realizowa-
ne na bazie realnych potrzeb 0os6b w nim uczestniczacych. Koncepcjg bazowa
kwestionariusza jest analiza transakcyjna.

Podstawy teoretyczne

Analiza transakcyjna i jej pedagogiczne implikacje

Analiza transakcyjna (AT) powstata w Stanach Zjednoczonych w potowie ubie-
glego wieku jako dziat psychologii i psychoterapii. W pierwotnym rozumie-
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niu koncepcja ta byla przede wszystkim ,.teoria osobowosci oraz systemowe;j
psychoterapii ukierunkowanej na wzrost i zmiang osobistg” (Stewart, Joines,
2009, s. 3). Juz niemal na poczatku rozwoju koncepcji zauwazono jej potencjat
pozaterapeutyczny. Zaczeto przenosic¢ zatozenia na inne obszary funkcjonowa-
nia czlowieka — na grunt psychoprofilaktyczny/doradczy, biznesowy, a takze
edukacyjny. Stato si¢ to takze posrednio dzieki inspiracji samego tworcy — Eri-
ca Berne’a, ktory od poczatku okreslat AT jako ,.teori¢ dziatania spotecznego”,
a takze metodg¢ pracy z grupami (Stewart, Joines, 2009, s. 278). Oznacza to, ze
jej zatozenia moga by¢ wykorzystywane w wielu dziedzinach zycia ludzkiego,
gdzie jeden cztowiek oddziatuje w jaki$ sposob na drugiego.

W prezentowanym kwestionariuszu odwotano si¢ do bazowych zatozen
analizy transakcyjnej, dotyczacych klasyfikacji potrzeb, okreslanych tutaj jako
transakcyjne glody. Przeniesiono je na grunt edukacyjny, tworzac narze¢dzie
badawcze, charakteryzujace indywidualne czynniki wspomagajace proces na-
uczania-uczenia si¢. Konieczne wydaje si¢ zatem przedstawienie podstawo-
wych zatozen filozoficznych stojacych u podstaw analizy transakcyjnej. Maja
one bowiem istotne znaczenie dla ksztattu prezentowanego narzedzia.

Mysl pedagogiczna, ktdra wyrosta na gruncie AT, odwoluje si¢ przede wszyst-
kim do zasoboéw cztowieka, a nie do jego ograniczen, wynikajacych z nieroz-
wigzanych wczesnodziecigeych konfliktow (psychoanaliza) czy wyuczonych
destrukcyjnych zachowan (behawioryzm). Zbliza si¢ ona zatem do koncepcji
pedagogiki wyrostej na gruncie psychologii humanistycznej, zar6wno w wersji
terapii zorientowanej na osobe (Carl. Rogers, Abraham Maslow i in.), jak i psy-
choterapii oraz pedagogiki Gestalt (Fritz Perls). Przy czym AT koncentruje si¢
bardziej na stronie racjonalnej i intelektualnej funkcjonowania ucznia, inaczej
niz terapia Gestalt, ktora ktadzie nacisk na emocjonalne zrozumienie siebie (Ja-
mes, Jongeward, 1994, s. 35). Jednocze$nie zarowno pedagogika Gestalt, jak
1 analiza transakcyjna korespondujg z systemowym podej$ciem do cztowieka.
Po pierwsze, obie jednoczes$nie odwoluja si¢ do fizycznosci, psychiki i ducho-
wosci ucznia. Po drugie, starajg si¢ traktowa¢ wychowanka zgodnie nie tylko
z jego rolg ucznia, ale takze z innymi, odgrywanymi w zyciu pozaszkolnym
(Sills, Fish, Lapworth, 1999).

Z biegiem czasu edukacyjny nurt analizy transakcyjnej stat si¢ na tyle istot-
ny, iz w 1982 roku International Transactional Analysis Association' i Euro-

I Miedzynarodowe Stowarzyszenie Analizy Transakcyjnej — ITAA, https://www.itaaworld.
org/ [dostep: 11.09.2020].
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pean Association for Transactional Analysis® zaczelty wydawaé certyfikaty
z zakresu edukacyjnej analizy transakcyjnej, oficjalnie uznajac wartos¢ wktadu
AT w dydaktyke i wychowanie (Emmerton, Newton, 2004, s. 286). Od tego
momentu mozna przyjaé, ze edukacyjna analiza transakcyjna stanowi jeden
z petnoprawnych nurtéw catej koncepcji. Jest z powodzeniem wykorzystywa-
na w praktycznych dziataniach szkol, przedszkoli i roznych osrodkow eduka-
cyjnych (Gaft, Moore Brown El, 2004, s. 243-248; Barrow, 2007, s. 21-25).
Teoretyczny i praktyczny dorobek edukacyjnej analizy transakcyjnej jest takze
zawarty w publikacjach. Przez lata wydano ich wiele, ukazujac tym samym
mozliwosci wykorzystania AT w procesie edukacyjnym. Wsrod najbardziej
znaczgcych wydawnictw wymieni¢ mozna choéby: T4 for Kids (Freed, Freed,
1971), TA for Tots (Freed, 1974), TA for Moms and Dads (James, 1974), Raising
Kids OK (Babcock, 1977), Educational TA for Teachers (Laurinen, Nieminen,
red., 1998), Growing Up Again: Parenting Ourselves, Parenting Our Children
(Clarke, Dawson, 1998), Improving Behaviour and Raising Self-Esteem in
the Classroom. A Practical Guide to Using Transactional Analysis (Barrow,
Bradshaw, Newton, 2001), Walking the Talk. How Transactional Analysis is
Improving Behaviour and Raising Self-Esteem (Barrow, Newton, red., 2004),
Educational Transactional Analysis: An International Guide to Theory and
Practice (Barrow, Newton, 2015). Przydatno$¢ zatozen analizy transakcyjnej
dla edukacji probowano takze okresli¢ badawczo (Lerkkanen, Temple, 2004,
s. 253-271).

Potrzeby w ujeciu analizy transakcyjnej -
koncepcja transakcyjnych gtodow

Komunikacja w rozumieniu analizy transakcyjnej opiera si¢ na szeregu naste-
pujacych po sobie transakcji. Takie ciagi zachowan komunikacyjnych stanowig
reakcje na deficyt strukturalizacji czasu. Sam E. Berne, odnoszac si¢ do tej kwe-
stii, pisal: ,,wigkszo$¢ ludzi czuje si¢ bardzo niespokojna, kiedy staje w obli-
czu braku strukturalizacji” (Berne, 1991, s. 41). Dyskomfort ten jest zwiazany
z niezaspokojeniem trzech rodzajow popedow, nazywanych przez tworce AT
glodami. Sg to: gtdéd uporzadkowania, gtod stymulacji oraz gtod rozpoznania.
Ta metaforyczna nazwa wskazuje réwniez na $ciezki poszukiwania pozywienia
dla zaspokojenia taknienia. W procesie edukacyjnym, ktory odbywa si¢ w Scisle

2 Europejskie Stowarzyszenie Analizy Transakcyjnej — EATA, https://eatanews.org/ [dostep:
11.09.2020].
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okreslonych ramach czasowych i przebiega w stalym rytmie, potrzeba ustruktu-
ralizowania czasu jest czesto niedoceniana (Widawska, 2016b). Rowniez jako
osoby uczace si¢ w cyklu catozyciowego rozwoju zapominamy o tej triadzie,
ktéra wskazuje droge do zaspokojenia fundamentalnych, jak mowi E. Berne,
potrzeb zwlaszcza w procesie edukacyjnym. Zaspokojenie trzech gtodéw sto-
jacych u podstawy potrzeby strukturalizacji czasu daje mozliwos¢ efektywne;j
realizacji procesu dydaktycznego. Zachowanie odpowiedniego balansu pomig-
dzy trzema glodami, inaczej mowiac ,,zdrowe zywienie” i ,,nieprzekarmianie”
zadnego z nich, pozwala zoptymalizowaé dziatania edukacyjne (Barrow, New-
ton, 2016, s. 57-58).

Glod uporzadkowania

Zaspokojenie gtodu uporzadkowania jest skoncentrowane wokoét tego, by jed-
nostka funkcjonowata w jasnych i zrozumiatych ramach. W sytuacji braku
struktury, czyli braku jasnosci w stosunku do tego, co bedziemy robi¢, jak okre-
$li¢ czas potrzebny na nauczenie si¢ nowej wiedzy i umiejetnosci, jak ten proces
bedzie przebiegat (jaka begdzie mial strukture), czy jest czas na celebrowanie
osiggniec i czy kazdy ma czas na wyrazenie swojej opinii na wazny temat, moze
doj$¢ do zaktocen w dziatalnosci edukacyjnej (Newell, Jeffery, 2002, s. 70-82).

Gtod stymulacji

Gtod stymulacji, czyli inaczej mowiac: gtdd odezué 1 bodzcow, ma swoja naj-
bardziej drastyczng emanacje w sytuacji deprywacji sensorycznej (ktora byta
wykorzystywana jako narzedzie tortur, a wspotczesnie traktowana jest jako
wymiar kary, np. dla 0séb pozbawionych wolnosci jest to pobyt w izolatce).
W odniesieniu do procesu edukacyjnego gtod stymulacji dotyczy zaspokojenia
potrzeby psychicznego oraz fizycznego uaktywnienia w trakcie prowadzonych
dziatan dydaktycznych (Steiner, 1982, s. 44-45; Cornell, Graaf de, Newton,
Thunnissen, 2016, s. 41-42).

Glod rozpoznania

Gloéd rozpoznania, ktéory moze by¢ zaspokojony przez drugiego czlowieka,
wiaze si¢ z sytuacja bycia dostrzezonym i uznawanym jako podmiot interakcji
spotecznych. ,,Jednostka rozpoznania nazywana jest »gtaskiem«, w nawigzaniu
do pieszczot fizycznych, ktore dziecko otrzymuje we wczesnym dziecinstwie,
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ktore doslownie przybieraja forme glaskania” (Berne, 1966, s. 230). W procesie
edukacyjnym zaspokojenie glodu rozpoznania moze nastapic jedynie na drodze
interakcji, czy to w relacji nauczyciel-uczen, czy tez uczen—uczen.

Pozostate zrodta teoretycznych inspiracji kwestionariusza

OczywisScie inspiracje tworcze autorek kwestionariusza opieraja si¢ na szer-
szym spektrum dorobku analizy transakcyjnej niz tylko ten bezposrednio zwig-
zany z koncepcja gtodow. Sposob, w jaki cztowiek rozpoznaje, uwzglednia
i realizuje swoje potrzeby, warunkowany jest w duzej mierze posiadanym przez
niego skryptem. Uwzgledniono zatem m.in. doniostg role placowki edukacyjnej
w ksztattowaniu si¢ skryptu i pozycji zyciowej ucznia (Hough, 1971, s. 38—40).
Biorac pod uwage wielowymiarowo$¢ prezentowanego narzedzia oraz szerokie
spektrum mozliwych grup odbiorcow, odwotano si¢ takze do edukacji oséb do-
rostych (Newton, 2003, s. 321-331).

Duze znaczenie dla procesu konceptualizacji narz¢dzia miat réwniez mo-
del functional fluency Susannah Temple (1999, s. 164-174; 2002, s. 251-269;
2004, s. 197-204). Zaktada on, ze efektywnie bedzie dziatat tylko nauczyciel ze
zintegrowanym stanem Ja-Dorosty®. Duza rolg odgrywa tutaj kontakt z samym
sobg w zakresie rozpoznawania wtasnych potrzeb i oczekiwan. Umiejetnosci
wynikajace z functional fluency pozwalaja na spontaniczng i intuicyjng reakcje
na potrzeby uczniow i uczennic.

Inspirujace dla autorek niniejszej publikacji byly takze prowadzone w nurcie
AT analizy naukowe. Wérdd nich wymieni¢ nalezy cho¢by badanie altruizmu
u dzieci przedszkolnych w Stanach Zjednoczonych (Simmons, Sands-Dudel-
czyk, 1983, s. 203-207). William J. Kenney i Bernie F. Lyons (1979, s. 297—
—300) analizowali stany Ja nauczycieli, probujac okresli¢, czy funkcjonowanie
w ich obrebie ma charakter osobowosciowy, czyli wzglednie staty, czy moze
jest warunkowane sytuacyjnie. Jednocze$nie autorki niniejszej publikacji maja
na wzgledzie udowodniony naukowo zwigzek taczgcy funkcjonowanie jednost-
ki z poziomem zaspokojenia transakcyjnych glodow zaréwno przez nauczycieli,
jak i przez uczniow (Pierzchata, 2013). W. J. Kenney (1981, s. 252-253) anali-
zowal réwniez ten aspekt funkcjonowania nauczyciela w kontekscie problemo-
wych zachowan uczniéw. Natomiast Richard G. Erskine i Jerry Maisenbacher
(1975, s. 252-254) probowali okresli¢ znaczenie rozwoju stanu Ja-Dorosty dla

3 Stan Ja-Dorosty jest jednym z trzech stanéw Ja w AT, odpowiedzialnym za obiektywny
kontakt z rzeczywistos$cia. Pozostate stany Ja w AT: stan Ja-Rodzic, stan Ja-Dziecko.
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funkcjonowania uczniéw z problemami wychowawczymi. Na relacje pomig-
dzy wybranymi stanami Ja uczniéw i nauczycieli z punktu widzenia sytuacji
problemowych zwrdcili rowniez uwage Dorota Gebus (2015, s. 538-545) oraz
Zbigniew Leski (1997, s. 123—135). D. Gebus (1997, s. 109-121) analizowata
takze postawy zyciowe mlodziezy i ich wplyw na sytuacj¢ szkolng. W zwigz-
ku z tym warto podkresli¢, Zze postawa zyciowa, czyli w ujeciu AT okreslony
odbior siebie, ludzi i §wiata, do pewnego stopnia determinuje rodzaj i znacze-
nie okreslonych potrzeb (transakcyjnych glodow) zaspokajanych na gruncie
edukacyjnym. Wspomniany wczesniej Z. Leski (2016) poszerzyt dodatkowo
pedagogiczne spojrzenie na relacje taczace podmioty edukacji w kontekscie
standw Ja poprzez uwzglednienie relacyjnego charakteru kontaktu z nowymi
mediami, wskazujac na ich znaczenie w interakcji czlowiek—maszyna. Istotng
podstawa dla stworzenia opisywanego tutaj narz¢dzia byty takze badania Anny
Pierzchaty (2010, s. 309-323) nad obszarem niezaspokojenia potrzeb uczniow-
skich w aspekcie pasywnosci.

Zasady operacjonalizacji

Kwestionariusz Potrzeb Edukacyjnych (KPE) zostat przygotowany zgodnie
z podejsciem dedukeyjnym (Zawadzki, 2006, s. 77). Wedtug jego wskazan pozy-
cje narzedzia badawczego opracowywane sag w oparciu o koncepcje¢ teoretyczna.
Podstawg teoretyczng przygotowywanego kwestionariusza stanowila koncepcja
potrzeb E. Berne’a (Berne, 1991). Zgodnie z nig zatozono istnienie trzech grup
potrzeb, uwidaczniajacych si¢ takze w procesach uczenia si¢ i nauczania: glod
struktury, gtdéd rozpoznania oraz gtdéd stymulacji. Przed przystapieniem do ge-
nerowania pozycji testowych autorki dokonaty przegladu literatury przedmiotu
dotyczacej gtodéw edukacyjnych. Na tej podstawie wyodrebnity cechy kategorii
potrzeb istotnych z punktu widzenia pomiaru, a nastgpnie zdefiniowaty kazda
z nich i przygotowaty ich wskazniki. Respondenci odnoszg si¢ do twierdzen za
pomoca 5-stopniowej skali Likerta, w ktorej ,,nie” oznacza ,,w ogodle mi nie po-
maga”, ,raczej nie” — ,,raczej mi nie pomaga”, ,,nie wiem” — ,,ani mi pomaga, ani
mi nie pomaga”, ,,raczej tak” — ,,raczej mi pomaga”, i ,,tak” — ,,bardzo mi poma-
ga”. Ponizej zaprezentowano przyktady operacjonalizacji twierdzen wybranych
sposrod trzech kategorii gtodow transakcyjnych.

W procesie uczenia/uczenia si¢ pomaga mi, gdy ktos dostrzega moj wkiad

w prace. Twierdzenie wskazujace na gtod rozpoznania. Jesli badany odpowiada
»tak” lub ,raczej tak”, oznacza to, ze rozpoznaje w sobie potrzebg bycia do-

10
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strzezonym i1 docenionym za podjete dziatania i efekty wtasnej pracy (Berne,
2005, s. 41). Oczywiscie w przypadku odpowiedzi ,,tak” potrzeba ta jest u niego
bardziej nasilona niz w przypadku wskazania ,,raczej tak”. Analogicznie w sy-
tuacji odpowiedzi ,,nie” 1 ,,raczej nie” badany wskazuje na brak rozpoznania
w sobie okreslonej potrzeby. Odpowiedz ,,nie wiem” oznacza ambiwalentny
stosunek badanego.

W procesie uczenia/uczenia si¢ pomaga mi, gdy efekty mojej pracy podlega-

Jjgq jasnej ocenie. Analogicznie do poprzedniego przyktadu odpowiedzi ,,tak”
1 ,raczej tak” wskazujg na rozpoznanie przez badanego takiej potrzeby, ,,nie”
1,,raczej nie” na jej brak, a ,,nie wiem” na ambiwalencj¢. W tym wypadku jest to
potrzeba struktury. Oznacza to, ze respondenci udzielajacy odpowiedzi twier-
dzacych wskazuja, ze w praktycznej realizacji procesu edukacyjnego wazne
jest dla nich poczucie uporzadkowania i wyznaczenia jasnych ram odniesienia.
Potrzebuja precyzyjnie wiedzie¢, jaki jest cel ich dziatania, jakie bedg oczeki-
wane efekty oraz wedtug jakich kryteriow bedg analizowane.

W procesie uczenia/uczenia si¢ pomaga mi, gdy moge wzig¢ do reki przed-
miot, ktory mnie zainteresowal. Gtod stymulacji wskazuje na potrzebe pozna-
wania wielozmystowego oraz zaangazowania emocjonalnego w podejmowang
aktywnos$¢. W przypadku twierdzen w tej kategorii odniesiono si¢ do réznych
form stymulacji w procesie uczenia/uczenia si¢. Podobnie jak w pozostatych
kategoriach, odpowiedzi twierdzace (,,tak” lub ,,raczej tak’) wskazujg na ist-
nienie w percepcji respondenta danej potrzeby, odpowiedzi przeczace (,,nie”
1,,raczej nie”’) — na jej brak, a odpowiedz ,,nie wiem” na ambiwalencj¢ badane-
go w tym obszarze.

Procedura badania

Wersja wyjsciowa kwestionariusza zostala poddana badaniom pilotazowym
przeprowadzonym wérdd 20 edukatoréw. Pozwolito to na okreslenie czasu po-
trzebnego na udzielenie odpowiedzi oraz wyeliminowanie sformutowan wska-
zanych przez uczestnikéw jako niejasne. Kwestionariusz w wersji wyjsciowe;j
rozpoczynat si¢ od instrukcji, w ktérej osoba uczestniczgca w badaniach infor-
mowana byla o celu badania — pomiarze podejs$cia do dziatania lub wykonywa-
nia zadah zwigzanych z ksztalceniem czy tez ksztatceniem si¢. Pod instrukcja
znajdowata sig¢ lista 75 twierdzen (po 25 dla kazdego gltodu) odnoszacych sig
do dziatan, ktore pomagaja badanym w procesie nauczania i uczenia si¢. Czas

"
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badania nie byt ograniczony, ale przecietnie wynosit w wersji wyjsciowej kwe-
stionariusza okoto 25-30 minut. Kazdy uczestnik badan wypehial narzg¢dzie
samodzielnie, bez pomocy innych osob. Pozycje kwestionariusza kodowano
kolejno od 1 do 5. Wszystkie zostaty wyrazone wprost, zadna z nich nie wyma-
ga wiec rekodowania. Nasilenie danej potrzeby oblicza si¢ poprzez zsumowa-
nie wchodzacych w jej sktad pozycji.

Przygotowano cztery wersje jezykowe kwestionariusza (dla 75 twierdzen):
polska, angielska, ukrainska i hiszpanska. Wariantem podstawowym byta
wersja polska. Przektady na jezyki: angielski, hiszpanski i ukrainski zostalty
przygotowane przy uzyciu back-translation procedure przez native speakerow
i poddane pilotazowi. Thumaczenia zostaly ponownie dopracowane w celu usu-
niecia rozbieznosci i zostaly wykorzystane w badaniach wlasciwych. Ekspe-
rymentalna wersja kwestionariusza w roznych wariantach jezykowych zostata
poddana badaniom wtasciwosci psychometrycznych w probie edukatorow. Re-
zultaty analiz wraz z charakterystyka ostatecznej formy Kwestionariusza Po-
trzeb Edukacyjnych przedstawiono ponizej.

Badania przeprowadzono w bezposrednim kontakcie z edukatorami, ktorzy
mieli mozliwo$¢ wypetnienia kwestionariusza. Byly prowadzone przez jedng
z autorek narzgdzia (w Polsce i Ukrainie) oraz przez eksperta — edukatora zaj-
mujacego si¢ analiza transakcyjng 1 jej wykorzystaniem w edukacji (w Gwate-
mali i Wielkiej Brytanii). Terenem badan byty kraje wykonywania pracy edu-
kacyjnej: Polska, Ukraina, Gwatemala i Wielka Brytania. Odpowiedzenie na
pytania z ankiety zajmowato uczestnikom, zgodnie z ustaleniami z pilotazu,
okoto 30 minut.

Osoby badane

W celu ustalenia trafnos$ci i rzetelnoséci narzedzia przebadano 407 edukato-
réw pracujacych w czterech krajach odmiennych kulturowo: w Gwatemali,
Polsce, Wielkiej Brytanii i w Ukrainie. Kobiety stanowity 74% calej proby
(n = 301), podczas gdy mezezyzni 22,1% (n = 90); swojej plci nie okreslito
3,9% 0s6b badanych (n = 16). Srednia wieku w probie wyniosta 40,65 lat, od-
chylenie standardowe byto rowne 9,48. Prawie 10% (n = 40) badanych praco-
wato w obszarze edukacji krocej niz 5 lat, co czwarta osoba (n = 104) miata staz
pracy migdzy 5 a 10 lat, co trzeci badany (n = 133) migdzy 11 a 20 lat, podczas
gdy 30% (n = 130) pracowato jako edukator powyzej 20 lat. W Tabeli 1. za-
mieszczono charakterystyke osob badanych z podziatem na panstwo, w ktérym
odbywato si¢ badanie.
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Tabela 1. Cechy socjodemograficzne badanej préby

Panstwo
Gwatemala Polska Ukraina Wielka Brytania
(n=83) (n=109) (n=119) (n=96)
liczba % liczha % liczba % liczba %
0s6b 0s6b 0s6b 0s6b
Pte¢

Kobieta 30 36,1 94 86,2 109 91,6 68 70,8
Mezczyzna 43 51,8 14 12,8 7 59 26 27,1
Brak danych 10 88,0 1 0,9 3 2,5 2 2,1

Wiek (M = SD) 38,70 9,45 43,83 7,95 41,97 9,66 37,10 9,46

Staz pracy
< 5lat 10 12 7 6.4 5 4,2 18 18,8
5-10 lat 24 28,9 14 12,8 24 20,2 34 354
10-20 lat 26 31,3 36 33,0 35 294 31 32,3
> 20 lat 16 19,3 51 46,8 53 44,5 10 10,4
Brak danych 7 8,4 1 0,9 2 1.7 3 3.1

Uwagi: n = liczebnos¢; M = srednia arytmetyczna; SD = odchylenie standardowe.

Zrédto: badania wiasne.

Procedura weryfikacyjna

Zanim ustalono strukture narzgdzia, przeanalizowano wartosci statystyk opi-
sowych dla poszczegdlnych pozycji oraz ich tre§¢. Do usunigcia wytypowano
te itemy, ktorych rozktad znacznie odbiegal od normalnego (wartosci wspot-
czynnikdéw skosnosci 1 kurtozy przekraczaty 2) (George, Mallery, 2016, s. 114),
a ktore rownoczesnie wyrazaty tre$¢ podobng do tej w innych pozycjach, ce-
chujacych si¢ lepszymi miarami symetrii. W wyniku tych wstepnych analiz
usunigto dziewie¢ itemow, pozostate 66 poddano dalszym obliczeniom.

Ustalenie struktury narzedzia

W pierwszym etapie przeprowadzono analiz¢ czynnikowa z wykorzystaniem
metody glownych sktadowych (principal component analysis, PCA). Jej gtow-
nymi celami jest redukcja liczby zmiennych oraz ustalenie struktury, czyli po-
wigzan pomiedzy zmiennymi. W nastepnym kroku model wytoniony w oparciu
o rezultaty PCA sprawdzono za pomoca konfirmacyjnej analizy czynnikowej
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(confirmatory factor analysis, CFA). Jej celem byto sprawdzenie, czy zatozo-
na struktura narzedzia pomiarowego znajduje potwierdzenie w zgromadzonych
danych.

Analiza gtownych sktadowych

Analize czynnikowg wykonano za pomoca programu IBM SPSS Statistics 25
(IBM Corp., 2017). Przed przystapieniem do wtasciwych obliczen oceniono
zasadnos$¢ przeprowadzenia analiz majacych zredukowaé liczbe zmiennych
(Zakrzewska, 1994, s. 54-55). Do tego celu wykorzystano miar¢ adekwat-
nosci doboru proby Kaisera—Meyera—Olkina (K-M-O) oraz test sferycznosci
Bartletta. Wspotczynnik K-M-O osigga wartosci od 0 do 1, przy czym przyj-
muje si¢, ze K-M-O > 0,5 $wiadczy na rzecz adekwatnos$ci proby do zatozen
metody analizy czynnikowej, a wigc wskazuje na sensowno$¢ redukcji da-
nych (Kaiser, 1974, s. 31-36). Test sferyczno$ci Bartletta pozwala natomiast
stwierdzi¢, czy macierz korelacji jest macierzg jednostkowa (brak korelacji
mi¢dzy zmiennymi). Istotna warto$¢ tego testu wskazuje na wystgpowanie
zwigzku miedzy zmiennymi, a tym samym na wystepowanie zmiennych ukry-
tych (Bartlett, 1954, s. 296-298). Dla analizowanych danych wspotczynnik
K-M-O wyniést 0,88, a test sferycznosci Bartletta okazat si¢ istotny statystycznie
(¥*(2775) = 12389,32; p < 0,001), co wskazywalo na istotne powigzania mig-
dzy zmiennymi i wynikajgca z tego zasadnos¢ przeprowadzenia analizy czynni-
kowe;.

W celu wyodrgbnienia optymalnej liczby sktadowych zastosowano wykres
osypiska. Jest to wykres liniowy, ktory przedstawia tempo spadku warto$ci whas-
nych (procentu wyjas$nionej wariancji; Cattell, 1966, s. 140-161). Jak widaé
na Rysunku 1. dla eksperymentalnej wersji Kwestionariusza Potrzeb Eduka-
cyjnych linia spadkowa ,,sptaszczata si¢” (tzw. koniec osypiska) w okolicach
czwartej sktadowej. Z tego powodu dalsze analizy przeprowadzano z wymu-
szonymi trzema sktadnikami.

Jako metode rotacji wybrano rotacje ukosng PROMAX z normalizacja Kai-
sera (K = 4), spodziewano si¢ bowiem, ze poszczegolne rodzaje potrzeb edu-
kacyjnych beda ze sobg skorelowane (Zakrzewska, 1994, s. 73-75). Przyjeto
nastgpujace kryteria pozostawienia pozycji w kwestionariuszu: tadunek czyn-
nikowy danej pozycji powinien by¢ wickszy niz 0,4 oraz pozycja nie powinna
tadowa¢ innego czynnika niz wlasny na poziomie 0,4. Pozycje niespelniajace
tych kryteriow usuni¢to z analiz, pozostawiajagc 40 itemow, tworzacych trdj-
sktadnikowg strukture Kwestionariusza Potrzeb Edukacyjnych.
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Wartos¢ wiasna

1 4 7 10 13 16 19 22 25 28 31 34 37 40 43 46 49 52 55 58 61 64 67 70 73

Numer skiadowej

Rysunek 1. Wykres osypiska dla eksperymentalnej wersji Kwestionariusza Potrzeb
Edukacyjnych

Zrodto: badania wiasne.

W celu zmniejszenia dlugosci kwestionariusza postanowiono dodatkowo
usung¢ 10 pozycji. Wybrano je, kierujac si¢ zarowno warto$ciami tadunkoéw
czynnikowych (usuwano itemy o najnizszych tadunkach czynnikowych), jak
i ich trescia (usuwano takie, ktore wyrazaty podobna ideg¢ co inne pozycje, ce-
chujace si¢ rownoczesnie wyzszymi tadunkami czynnikowymi). Ostatecznie
pozostawiono 30 itemdéw, po 10 przypadajacych na kazda skalg. W wyniku
analizy ich tre$ci pierwsza sktadowag nazwano: ,,glodem struktury”, drugg —
»Zlodem rozpoznania”, a trzecia ,,glodem stymulacji”. Pierwsza sktadowa wy-
jasnia 23,06% catkowitej wariancji zmiennych pierwotnych, druga — 7,99%,
a trzecia — 7,53% (lacznie: 38,53% catkowitej wariancji). Jak wida¢ w Tabeli 2.,
jedna pozycja (nr 20) tadowata rownoczesnie dwie sktadowe; mimo to pozosta-
wiano jg w ostatecznej wersji kwestionariusza.

15



Tabela 2. Struktura Kwestionariusza Potrzeb Edukacyjnych wyodrebniona przy uzyciu
analizy gtéwnych sktadowych

Sktadowa
(rodzaj gtodu) Grupa w
Nr 1 2 3 CFA
poz. stru rozp stym
29 0,63 1
13 0,63 2
10 0,61 3
24 0,56 1
19 0,54 2
27 0,54 3
23 0,53 1
14 0,47 2
8 0,45 3
2 0,41 1
12 0,72 1
1 0,69 2
18 0,67 3
21 0,64 1
3 0,55 2
20 0,51 0,44 3
16 0,51 1
1" 0,49 2
4 0,44 3
25 0,42 1
26 0,63 1
7 0,59 2
17 0,56 3
15 0,55 1
28 0,53 2
22 0,52 3
30 0,51 1
5 0,49 2
9 0,48 3
6 0,41 1

Uwagi: W tabeli zamieszczono tadunki czynnikowe dla Kwestionariusza Potrzeb
Edukacyjnych. Zaprezentowano wyfacznie tadunki czynnikowe przekraczajgce war-
tos¢ 0,4. Stru = gtdd struktury; rozp = gtdd rozpoznania; stym = gtéd stymula-
¢ji; grupa w CFA = grupa, do ktérej przypisano pozycje w konfirmacyjnej analizie
czynnikowej.

Zrodto: badania wiasne.
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Trafnosé

Trafnos¢ diagnostyczna

Kwestionariusz Potrzeb Edukacyjnych ze wzgledu na wykorzystang w nim kon-
cepcje bazowa nie ma swojego odpowiednika, umozliwiajacego rzetelne okre-
$lenie trafnosci diagnostycznej. Tutaj bowiem potrzebne byloby zewnetrzne
kryterium diagnostyczne (wystandaryzowany test), do ktérego mozna byloby
przyrownaé wyniki. Z tego wzgledu weryfikacje trafnosci testu postanowiono
przeprowadzi¢ z pomoca specjalistow wykorzystujacych koncepcje AT w swo-
jej pracy zawodowej. Opracowane wskazniki zostaty poddane dwuetapowe;j
ocenie 10 sedziow kompetentnych, 5 pracownikow naukowo-dydaktycznych
zajmujacych si¢ edukacyjng analizg transakcyjng oraz 5 nauczycieli pracujg-
cych w szkotach podstawowych. W pierwszej czesci sedziowie otrzymali li-
ste wszystkich pozycji wraz z definicjami glodow edukacyjnych. Ich zadaniem
bylo samodzielne zakwalifikowanie kazdego twierdzenia do odpowiadajacego
mu glodu (struktury, stymulacji, rozpoznania). Po przeanalizowaniu odpowie-
dzi sedzidéw kompetentnych z kwestionariusza usuni¢to pozycje, ktdre zosta-
ty przez nich zakwalifikowane do innych kategorii niz przyjety autorki testu.
W drugiej czgéci oceny sedziowie otrzymali arkusze z podzielonymi na katego-
rie glodéw pozycjami. Zostali poproszeni o oceng zrozumiatos$ci instrukcji oraz
trafho$ci tresciowej, czyli o to, by udzielali odpowiedzi na pytanie, czy wszyst-
kie pozycje nalezg do zdefiniowanego uniwersum oraz czy caly test proporcjo-
nalnie reprezentuje to uniwersum. Zachg¢cono ich rdwniez do zamieszczenia
dodatkowych uwag dotyczacych treSci kwestionariusza oraz jego wygladu.

Trafnosc teoretyczna

Trafno$¢ teoretyczng narze¢dzia okre$lono, wykorzystujac konfirmacyjna anali-
z¢ czynnikowa. Wyodrgbniong wczesniej dzigki PCA struktur¢ Kwestionariu-
sza Potrzeb Edukacyjnych poddano CFA. Przetestowano model (Rysunek 2.),
zgodnie z ktorym w strukturze narzedzia mozna wyodr¢bnié trzy zmienne
latentne (czynniki) — dodatnio ze sobg skorelowane rodzaje potrzeb eduka-
cyjnych. Obliczenia wykonano za pomoca programu IBM SPSS AMOS 25
(Arbuckle, 2017).

Wykorzystano procedure grupowania itemow (parceling; Little, Cunnin-
gham, Shahar, Widaman, 2002, s. 151-173). Zgodnie z nig w testowanym mo-
delu zmiennymi obserwowalnymi nie sa pojedyncze pozycje kwestionariusza,

17



PRZEGLAD BADAN EDUKACYJNYCH

ale suma lub $rednia z ich grupy, wyodrgbnionej losowo Iub wedlug innego
kryterium. Wybdr tej metody podyktowany byt dwiema przestankami: rozktad
grup pozycji jest bardziej zblizony do rozktadu normalnego w poroéwnaniu z po-
jedynczymi itemami oraz grupy pozycji sg bardziej rzetelne i mniej narazone
na wptyw niesystematycznych btedéw pomiaru (Bandalos, 2002, s. 78-102).
Pozycje zostaty przyporzadkowane do danej grupy przy uzyciu metody réwno-
wagi item-czynnik (ifem-to-construct balance; Little i in., 2002, s. 166). Jako
kryterium doboru pozycji do grup przyjmuje si¢ site jej tadunku czynnikowego,
wyodrebniong dla okreslonego czynnika. Trzy itemy o najwyzszych tadunkach
dla kazdego czynnika stajg si¢ zaczatkiem pierwszej grupy. Kolejna, czwarta
w kolejnosci pozycja — biorgc pod uwage tadunek czynnikowy — przypisana
zostaje do pierwszej grupy, pigta do drugiej, szosta do trzeciej itd. Ostatecznie
dla kazdego czynnika w pierwszej grupie znalazty si¢ po cztery itemy, w dwoch
pozostatych grupach — po trzy. W Tabeli 2. zamieszczono informacje dotyczace
przypisania danej pozycji do okreslonej grupy.

Dopasowanie modelu do danych oceniano, wykorzystujac nastgpujace kry-
teria dobroci dopasowania: CMIN/df (relative ¥*), CFI (comparative fit index),
GFI (goodness-of-fit index), AGFI (adjusted goodness-of-fit index), TLI (Tuc-
ker-Lewis index), SRMR (standarized root mean square residual) oraz RMSEA
(root mean square error of approximation). Model mozna uzna¢ za akcepto-
walny (tj. satysfakcjonujaco dopasowany do danych), gdy CMIN/df < 5, CFI,
GFI11TLI> 0,9, AGFI > 0,8, SRMR i RMSEA < 0,08 (Browne, Cudeck, 1992,
s. 136-162; Hair, Black, Babin, Anderson, Tatham, 2006, s. 576-584).

Niemal wszystkie miary jako$ci dopasowania (sze$¢ z siedmiu) wskazy-
watly na satysfakcjonujace dopasowanie modelu do danych (CMIN/df = 4,22;
CFI = 0,95; GFI = 0,95; AGFI = 0,91; TLI = 0,92; SRMR = 0,06); jedynie
RMSEA (0,09) marginalnie przekraczata dopuszczalng wartos¢ réwng 0,08,
jednoczesnie byta jednak nizsza od wartosci 0,1, przy ktorej nalezatoby uznac
testowany model za nieakceptowalny (Browne, Cudeck, 1992, s. 144).

Reasumujgc rezultaty PCA i CFA, mozna stwierdzi¢, iz 30-itemowa wersja
Kwestionariusza Potrzeb Edukacyjnych jest narzedziem o dobrze okreslonej
strukturze, co $wiadczy na rzecz trafhosci teoretycznej tego narzedzia.
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Rysunek 2. Model konfirmacyjnej analizy czynnikowej dla Kwestionariusza Potrzeb
Edukacyjnych

Uwagi: Owale reprezentuja zmienne latentne (utajone, niemierzalne bezposred-
nio), czyli rodzaje gtodéw. Za pomocy prostokatéw przedstawiono zmienne ob-
serwowalne (mierzone). Sktada sie na nie 30 pozycji, zgrupowanych wedtug me-
tody rownowagi item-czynnik. Wariancje btedéw dla poszczegélnych grup pozycji
oznaczono literg ,e".

Zrédto: badania wiasne.

Moc dyskryminacyjna i rzetelnos¢

Moc dyskryminacyjna pozycji testowej okresla, w jakim stopniu dana pozy-
cja testowa wigze si¢ z ogolnym wynikiem mierzonej cechy. W celu jej wy-

znaczenia obliczono wspoétczynnik korelacji migdzy dana pozycja, a ogélnym
wynikiem skali, do ktérej ona przynalezy. Przyjmuje si¢, ze warto$ci powyzej
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0,2 $wiadcza o satysfakcjonujacej mocy dyskryminacyjnej danej pozycji (Fron-
czyk, 2009, s. 165-166). Jak wynika z Tabeli 3., wszystkie pozycje kwestiona-
riusza przekroczyly t¢ wartosc.

Tabela 3. Moc dyskryminacyjna pozycji oraz rzetelnos¢ skal Kwestionariusza Potrzeb
Edukacyjnych (KPE)

Gtod struktury Gtéd rozpoznania Gtéd stymuladji
a-Cronbacha = 0,77 a-Cronbacha = 0,82 a-Cronbacha = 0,76
nr pozydji korfelacja nr pozydji kor.elacja nr pozydji kor.elacja
pozycja—skala pozycja—skala pozycja—skala

2 0,38 1 0,52 5 0,44
8 0,41 3 0,36 6 0,39
10 0,41 4 0,44 7 0,38
13 0,51 1" 0,55 9 0,43
14 0,45 12 0,64 15 0,45
19 0,52 16 0,49 17 0,50
23 0,40 18 0,57 22 0,46
24 0,42 20 0,49 26 0,47
27 0,42 21 0,59 28 0,41
29 0,54 25 0,50 30 0,36

Uwagi: Tabela przedstawia wartosci wspofczynnikéw korelacji pozycja—skala, be-
dacych wskaznikami mocy dyskryminacyjnej pozycji.

Zrodto: badania wiasne.

W celu sprawdzenia rzetelno$ci kwestionariusza obliczono jego zgodnosé
wewnetrzng przy uzyciu wspotczynnika a-Cronbacha. Ta metoda pozwala
okresli¢, w jakim stopniu pozycje mierza ten sam konstrukt, czyli sa homo-
geniczne. Aby skal¢ mozna byto uzna¢ za rzetelna, powinna przekroczy¢ prog
akceptowalnosci rowny 0,7 (Nunnaly, Bernstein, 1994, s. 264-265). Dla glo-
du struktury rzetelno$¢ wyniosta 0,77, dla gtodu rozpoznania byta rowna 0,82,
a dla glodu stymulacji — 0,76 (patrz Tabela 3.). Uzyskane warto$ci wskazuja
na satysfakcjonujaca rzetelno§¢ Kwestionariusza Potrzeb Edukacyjnych (KPE).
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Wersje jezykowe kwestionariusza

W trakcie konceptualizacji zatozen i treSci itemow Kwestionariusza Potrzeb
Edukacyjnych (KPE), autorkom przyswiecata idea stworzenia narzedzia neu-
tralnego kulturowo, mozliwego do wykorzystania w réznych kontekstach
kulturowych. Z tego wzgledu od poczatku pracy nad konstrukcja narzedzia
badawczego brano pod uwage mozliwosci rozpoznania i identyfikacji przez
respondentow, pochodzacych z réznych czgsci $wiata, edukacyjnego wymia-
ru sytuacji wykorzystanych w poszczegolnych itemach. Starano si¢ wytonic¢
takie elementy procesu edukacyjnego, ktore charakteryzujg procesy nauczania
1 uczenia si¢ niezaleznie od miejsca prowadzenia badania.

Ostatecznie, do zastosowania w procesie analizy gtodéw edukacyjnych os6b
zajmujacych si¢ pracg edukatorska, zostaty opracowane i przygotowane czte-
ry wersje jezykowe kwestionariusza: polska (Aneks 1.), angielska (Aneks 2.),
hiszpanska (Aneks 3.) oraz ukrainska (Aneks 4.). Przygotowane warianty, jak
juz wczesniej zostato to opisane, zostaty dopracowane (m.in. naniesiono uwa-
gi formutowane przez native speakerow, uwzgledniajace specyfike kulturows)
w celu usunigcia rozbieznosci.

Normalizacja

Dodatkowo ostateczne wersje jezykowe Kwestionariusza Potrzeb Edukacyj-
nych (30 itemow, Aneks 1-4) zostaly poddane normalizacji w oparciu o wyniki
uzyskane w trakcie prowadzonych badan. Przestanka wskazujacg na koniecz-
no$¢ wystandaryzowania narzedzia jest zalozenie, ze rozne populacje moga
ujawnia¢ tendencje do uzyskiwania odmiennych wynikéw (Rubacha, 2008,
s. 76). Biorac pod uwagg zréznicowanie kulturowe osob uczestniczacych w pro-
cesie weryfikacyjnym narze¢dzia oraz istotne roznice statystyczne ujawniajgce
si¢ w uzyskiwanych przez nich wynikach*, zasadne wydaje si¢ okre$lenie prze-
dziatow dla wskaznikow wysokich, przecietnych i niskich osobno dla kazdej
populacji. W tym celu przeksztatcono wyniki surowe w skale interwatowg. Wy-
korzystano skal¢ stenowa, ktora sktada si¢ z 10 jednostek, obejmujacych trzy
odchylenia standardowe od $redniej’. Mozliwe do uzyskania w teScie wskazniki
dla poszczegdlnych glodow wahajg si¢ w przedziale od 10 do 50. Wyniki zapre-

* Analiz¢ wynikow przeprowadzono z wykorzystaniem testu rang Kruskala—Wallisa dla prob
(grup) niezaleznych.
> 1 sten = 0,5 odchylenia standardowego.
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zentowane sg w Tabeli 4. odr¢bnie dla kazdego z krajow, w ktorych prowadzone
byty badania. Dzigki temu wyznaczono zakresy natgzenia (wysokie, $rednie,
niskie) okreslonych potrzeb w badanych populacjach.

Tabela 4. Normalizacja wynikéw testu KPE w dla poszczegdlnych wersji jezykowych

Wynik surowy Wynik surowy  Wynik surowy

Sten gtdd rozpoznania  gtod struktury  gtéd stymulacji Interpretacja wynikéw
Polska
1 25 28-32 18-20
2 26-27 34 22-24 niskie natezenie gtodu
3 29-31 35-37 25-27
4 32-34 38-39 28-30
5 35-37 40-42 31-34 . -
6 38-40 43-44 3537 przecietne natezenie gtodu
7 41-43 45-47 38-40
8 44-46 48-49 41-43 wysokie natezenie gtodu
9 47-49 50 44-47
10 50 - 48
Gwatemala
1 10-15 22-27 17-22
2 19-20 28-30 24-25 niskie natezenie gtodu
3 21-24 32-34 28-29
4 25-28 35-37 30-32
5 29-31 38-40 33-36 . -
6 37-35 41-43 37-39 przecietne natezenie gtodu
7 36-39 44-46 40-43
8 41-42 47-49 44-46 wysokie natezenie gtodu
9 43-45 50 47-50
10 48 - -
Wielka Brytania
1 23-24 28-32 21-24
2 25-27 33-34 25-27 niskie natezenie gtodu
3 28-29 35-36 28-29
4 30-32 37-38 30-32
5 33-35 39-40 33-35 . -
6 36-37 4142 3637 przecietne natezenie gtodu
7 38-40 43-44 38-40
8 41-43 45-46 41-43 wysokie natezenie gtodu
9 44-45 47-48 44-45
10 47 49 47
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Tabela 4 cd.
Wynik surowy Wynik surowy  Wynik surowy . L
Sten gtdd rozpoznania  gtod struktury  gtéd stymulagji Interpretacja wynikow
Ukraina
1 24-26 30-32 20-21
2 29-31 34-35 24-25 niskie natezenie gtodu
3 33-34 36-38 28-29
4 35-37 39-40 30-32
> 38-40 41-43 33-36 przecietne natezenie gtodu
6 41-43 44-45 37-39
7 44-46 46-48 40-42
g 475_049 49-50 12‘3; wysokie natezenie gtodu
10 - _ 50

Uwaga: Stopien natezenia gtodu ustalony zgodnie z interpretacjag M. Nowakow-
skiej (1970, s. 479) i K. Rubachy (2008, s. 76).

Zrodto: badania wiasne.

Na podstawie analizy danych przedstawionych w Tabeli 4. mozna zaobser-
wowac¢ pewne tendencje. Przykladowo grupy nauczycieli z Polski i Ukrainy
charakteryzujg si¢ nieco wyzszym poziomem ujawniania si¢ gtodu rozpoznania
niz edukatorzy z Gwatemali i Wielkiej Brytanii. Swiadczg o tym chocby grani-
ce wysokiego natezenia tego gtodu (PL =44, UA =44 przy GT =36 1 GB = 38).
Wyniki badanych z Polski i Ukrainy skupity si¢ w wigkszym stopniu wokot
tendencji wysokich, natomiast respondentow z Gwatemali 1 Wielkiej Brytanii
wokot tendencji przecigtnych badz niskich. W przypadku pozostatych dwoch
glodow — struktury i stymulacji — zréZznicowanie wynikdw pomiedzy populacja-
mi nie jest az tak znaczace. Skutkuje to tym, ze przedziaty dla wartosci niskich,
przecietnych 1 wysokich dla poszczegolnych wersji jezykowych kwestionariu-
sza roznig si¢ maksymalnie o dwa punkty.

W trakcie przeprowadzania procedury normalizacyjnej poddano takze oce-
nie rozktad odpowiedzi badanych w poszczegolnych przedziatach (wysokich,
przecietnych, niskich), osobno dla kazdej z populacji.

Respondenci z Polski przejawiali preferencje do koncentrowania si¢ wokot
wynikéw przecigtnych we wszystkich trzech rodzajach gtodéw. W dalszej ko-
lejnosci ich odpowiedzi oscylowaty wokot wartosci niskich dotyczacych gtodu
rozpoznania, a wokot wartosci wysokich w odniesieniu do gtodow struktury
i stymulacji. Mozna zatem stwierdzi¢, ze w tym przypadku test nie jest nad-
miernie prowokujacy do udzielania odpowiedzi zgodnych z kluczem.
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Rozktad wynikéw respondentéw pochodzacych z Gwatemali, odnoszacych
si¢ do gtodu rozpoznania ma charakter sptaszczony. Oznacza to, ze wsrod tych
badanych podobne pod wzgledem liczebnosci grupy uzyskaty wyniki niskie,
przecietne i wysokie. Natomiast w odniesieniu do glodow struktury i stymulacji
dominujg wyniki przecietne, w dalszej kolejnosci lokuja si¢ wysokie oraz ni-
skie. Jesli zatem chodzi o hiszpanskojezyczng wersj¢ testu, takze nalezy uznac,
ze nie jest ona nadmiernie prowokujaca do udzielania odpowiedzi zgodnych
z kluczem.

W przypadku gtodu rozpoznania i stymulacji rozktad wynikow responden-
tow z Wielkiej Brytanii jest podobny do tego zaobserwowanego w Gwatema-
li. W kontekscie glodu rozpoznania podobne pod wzgledem liczebnosci grupy
uzyskaty wyniki niskie, przeci¢tne i wysokie. W kategorii dotyczacej glodu
struktury zauwaza si¢ natomiast nieco silniejszg koncentracje wokot wynikow
przecigtnych. Podobnie jak w sytuacji poprzednich dwoch grup, nalezy uznaé,
ze test nie jest nadmiernie prowokujacy do udzielania odpowiedzi zgodnych
z kluczem.

Respondenci z Ukrainy w odniesieniu do gtodow rozpoznania i struktury
przejawiaja sktonnos¢ do koncentracji odpowiedzi wokdt wynikéw wysokich,
a w przypadku glodu stymulacji — wokdt wynikow $rednich. W kontekscie
dwoch pierwszych wskazanych potrzeb oznacza to, ze ukrainskojezyczna wer-
sja testu moze prowokowac odpowiedzi zgodne z kluczem. Taka przynajmniej
tendencja ujawnita si¢ w ukrainskiej grupie normalizujace;j.

Konczac prezentacje procesu normalizacji Kwestionariusza Potrzeb Eduka-
cyjnych (KPE) nalezy podkresli¢, iz wszelkie normy maja charakter tymczaso-
wy (Rubacha, 2008, s. 78). Zaprezentowane powyzej przeksztalcenie wynikow
na skale stenowg oparte byto na dobranej losowo, aczkolwiek stosunkowo nie-
wielkiej probie badawczej. Przedstawione dane maja zatem na celu umozliwic¢
przede wszystkim dokonanie poréwnan o zasiggu miedzygrupowym. W celu
wyznaczenia $cistych przedziatow dla wartosci wysokich, przecig¢tnych i ni-
skich badania nalezaloby oprze¢ na zdecydowanie liczebniejszej grupie repre-
zentujacej poszczegdlne kraje.

Sposaéb obliczania wynikow
Badania Kwestionariuszem Potrzeb Edukacyjnych (KPE) mozna wykonywac

grupowo lub indywidualnie. Przed przystapieniem do badania respondenci po-
winni zapoznac si¢ z zataczong instrukcja. Odpowiedzi udziela si¢ na 5-stopnio-

24



Kwestionariusz Potrzeb Edukacyjnych (KPE)

wej skali wskazujacej na stopien utozsamienia si¢ z trescig danego twierdzenia.
Wyniki zlicza si¢ poprzez zsumowanie wag odpowiedzi, w ktorych odpowiedz
»hie” traktuje sie jako 1, a odpowiedz ,tak” jako 5. Wszystkie itemy kwestio-
nariusza punktowane sg identycznie, nie jest wiec konieczne odwracanie skali.
Kazdy gtdd transakcyjny okreslany jest poprzez 10 pozycji kwestionariusza
zgodnie z kluczem odpowiedzi.

Podsumowanie

Celem przeprowadzonego badania bylo skonstruowanie narzedzia umozliwia-
jacego pomiar nasilenia potrzeb edukacyjnych zgodnie z koncepcja glodow
E. Berne’a. Zatozenie to udato si¢ w peli zrealizowaé, czego efektem jest
przygotowanie 30-itemowego Kwestionariusza Potrzeb Edukacyjnych (KPE),
uwzgledniajacego trzy glody o charakterze edukacyjnym: gtod struktury, gtod
rozpoznania oraz gtdéd stymulacji. Rezultaty analizy wtasciwosci psychome-
trycznych zaprojektowanego kwestionariusza wskazuja na jego satysfakcjonu-
jace rzetelno$¢ i trafno§¢. W tym miejscu nalezy jednak zauwazy¢, ze walidacja
trafnosci narzgdzia objeta przede wszystkim jego trafnos¢ teoretyczng, zwlasz-
cza aspekt czynnikowy. W przysztych badaniach nalezatoby uwzgledni¢ row-
niez inne aspekty trafno$ci teoretycznej kwestionariusza, m.in. konwergencyj-
ny i dywergencyjny. Niezbedne sg rowniez badania nad trafnoscig kryterialng
narzegdzia, zarowno diagnostyczng, jak i prognostyczng.

Literatura

Arbuckle, J. L. (2017). Amos (Version 25.0) [Computer Program]. Chicago: IBM SPSS.
Babcock, D. (1977). Raising Kids OK. New York: Avon Books.

Bandalos, D. L. (2002). The Effects of Item Parceling on Goodness-Of-Fit and Parameter Es-
timate Bias in Structural Equation Modeling. Structural Equation Modeling: A Multidi-
sciplinary Journal, 9 (1), 78-102, doi: https://doi.org/10.1207/S15328007SEM0901 _5.

Barrow, G. (2007). Transactional Analysis, Pastoral Care and Education. Personal Care in
Education, 25 (1), 21-25, doi: https://doi.org/10.1111/j.1468-0122.2007.00396.x.

Barrow, G., Bradshaw, E., Newton, T. (2001). Improving Behaviour and Raising Self-Esteem
in the Classroom. A Practical Guide to Using Transactional Analysis. London: David
Fulton Publishers.

Barrow, G., Newton, T. (Eds.) (2004). Walking the Talk. How Transactional Analysis is Im-
proving Behaviour and Raising Self-Esteem. London: David Fulton Publishers.

25



PRZEGLAD BADAN EDUKACYJNYCH

Barrow, G., Newton, T. (Eds.) (2016). Educational Transactional Analysis: An International
Guide to Theory and Practice. London and New York: Routledge Taylor & Francis
Group.

Bartlett, M. S. (1954). A Note on the Multiplying Factors for Various Chi Square Approxima-
tions. Journal of the Royal Statistical Society, 16, 296-298.

Berne, E. (1966). Principles of Group Treatment. New York: Grove Press, Inc.
Berne, E. (1991). What Do You Say After You Say Hello? London: Corgi Books.

Berne, E. (2008). Transactional Analysis in Psychotherapy. A Systematic Individual and So-
cial Psychiatry. London: Souvenir Press (Educational & Academic) Ltd.

Browne, M. W., Cudeck, R. (1993). Alternative Ways of Assessing Model Fit. In: K., Bollen,
J. Long (Eds.), Testing Structural Equation Models (pp. 136—-162). Newbury Park,
CA: Sage.

Cattell,R. B. (1966). The Scree Plot Test for the Number of Factors. Multivariate Behavioral
Research, 1,245-276, doi: https://doi.org/10.1207/s15327906mbr0102_10.

Clarke, J. I. (1981). Differences Between Special Field and Clinical Groups, Transactional
Analysis Journal, 11 (2), 169—170, doi: https://doi.org/10.1177/036215378101100214.

Clarke, J. I., Dawson, C. (1998). Growing Up Again: Parenting Ourselves, Parenting Our
Children. Center City: Hazelden Educ. Material.

Cornell, W. F., Graaf de, A., Newton, T., Thunnissen, M. (Eds.) (2016). Into TA. A Compre-
hensive Textbook on Transactional Analysis. London: Karnac Books Ltd.

Emmerton, N., Newton, T. (2004). The Journey of Educational Transactional Analysis from
Beginnings to the Present. Tramsactional Analysis Journal, 34 (3), 283-291, doi:
https://doi.org/10.1177/036215370403400314._

Erskine, R. G., Maisenbacher, J. (1975). The Effects of a TA Class on Socially Maladjusted
High School Students. Transactional Analysis Journal, 5 (3),252-254, doi: https://doi.
org/10.1177/036215377500500309.

Frazier, T. L. (1971). The Application of Transactional Analysis Principles in the Classroom
of a Correctional School. Transactional Analysis Journal, 1 (4), 214-218, doi: https://
doi.org/10.1177/036215377100100405.

Freed, A. (1974). TA for Tots. Los Angeles: Jalmar Press.
Freed, A., Freed, M. (1971). TA for Kids. Los Angeles: Jalmar Press.

Fronczyk, K., Witkowska, E. (2009). Analiza wtasciwosci pozycji testowych. W: K. Fron-
czyk (red.), Psychometria. Podstawowe zagadnienia (s. 161-179). Warszawa: Vizja
Press & IT.

Gaft, S., El Moore Brown, C. (2004). Transactional Analysis in the College Classroom.
Transactional Analysis Journal, 34 (3), 243-248, doi: https://doi.org/10.1177/03621
5370403400308.

26



Kwestionariusz Potrzeb Edukacyjnych (KPE)

Gebus, D. (1997). Postawy zyciowe mtodziezy a jej sytuacja szkolna w $wietle analizy trans-
akcyjnej. W: J. Jagieta (red.), Analiza transakcyjna w teorii i praktyce pedagogicznej
(s. 109-121). Czgstochowa: Wydawnictwo WSP.

Gebus, D. (2015). Struktura osobowos$ci nauczycieli i uczniow — analiza funkcjonowa-
nia w stanach Ja na podstawie wybranych sytuacji szkolnych. W: B. Niemierko,
M. K. Szmigel (red.), Zastosowania diagnozy edukacyjnej (s. 538-545). Krakow:
Grupa Tomami.

George, D., Mallery, M. (2016). SPSS for Windows Step by Step: A Simple Guide and Refe-
rence, 17.0 update. Boston: Pearson.

Hair, J. F., Black, W. C., Babin, B. J., Anderson, R. E., Tatham, R. L. (2006). Multivariate
Data Analysis. Upper Saddle River, NJ: Pearson Prentice Hall.

Hough, P. (1971). Teachers and Stroking. Transactional Analysis Journal, 1 (3), 38-40, doi:
https://doi.org/10.1177/0362153771001003 14.

IBM Corp. Released 2017. IBM SPSS Statistics for Windows, Version 25.0. Armonk, NY:
IBM Corp.

Jagieta, J. (2018). Edukacyjna analiza transakcyjna na tle innych orientacji psychopedago-
gicznych. Czgstochowa: Wydawnictwo UJD.

James, M. (1974). TA for Moms and Dads. Reading MA: Addison-Wesley Longman.

Kaiser, H. F. (1974). An Index of Factorial Simplicity. Psychometrika, 39, 31-36, doi: http://
dx.doi.org/10.1007/BF02291575.

Kenney, W. J. (1981). Problem-Student Effects on Teacher Ego State Behavior, Transactional
Analysis Journal, 11 (3), 252-253, doi: https://doi.org/10.1177/036215378101100312.

Kenney, W. J., Lyons, B. F. (1979). Naturally Occurring Teacher Ego State Behaviors, Trans-
actional Analysis Journal, 9 (4), 297-300, doi: https://doi.org/10.1177/03621537790
0900416.

Laurinen, L., Nieminen, K. (Eds.) (1998). Educational TA for Teachers. Jyvaskyla: Jyvaskyla
University Printing House.

Lerkkanen, M., Temple, S. (2004). Student Teachers’ Professional and Personal Develop-
ment Trough Academic Study of Educational Transactional Analysis. Transactional
Analysis Journal, 34 (3), 253-271, doi: https://doi.org/10.1177/036215370403400311.

Leski, Z. (1997). Osobowos¢ nauczyciela w §wietle analizy transakcyjnej. W: J. Jagieta
(red.), Analiza transakcyjna w teorii i praktyce pedagogicznej (s. 123—135). Czgsto-
chowa: Wydawnictwo WSP.

Leski, Z. (2016). Duch w maszynie... Kim jest dla nas komputer? Charakterystyka relacji
w jezyku analizy transakcyjnej. Czgstochowa: Wydawnictwo AJD.

Little, T. D., Cunningham, W. A., Shahar, G., Widaman, K. F. (2002). To Parcel or Not
to Parcel: Exploring the Question, Weighing the Merits. Structural Equation Mod-

27



PRZEGLAD BADAN EDUKACYJNYCH

eling: A Multidisciplinary Journal, 9 (2), 151-173, doi: https://doi.org/10.1207/
S15328007SEM0902_1.

Maslow, A. (2009). Motywacja i osobowos¢. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

McCormick, P. (1973). TA and Behavior Modification: A Comparison Study. Transactional
Analysis Journal, 3 (1), 10-14, doi: https://doi.org/10.1177/036215377300300105.

Napper, R., Newton, T. (2000). Tactics: Transactional Analysis Concepts for All Trainers,
Teachers and Tutors and Insight into Collaborative Learning Strategies. Ipswich: TA
Resources.

Newell, S., Jeffery, D. (2002). Behaviour Management in the Classroom: A Transactional
Analysis Approach. New York: David Fulton Publishers.

Newton, T. (2003). Identifying Educational Philosophy and Practice Through Imagoes in
Transactional Analysis Training Groups. Transactional Analysis Journal, 33 (4),
321-331, doi: https://doi.org/10.1177/036215370303300407.

Nowakowska M. (1970). Polska adaptacja 16-czynnikowego kwestionariusza osobowosci
R. B. Cattela. Psychologia Wychowawcza, 3, 478-501.

Nunnaly J. C., Bernstein I. H. (1994). Psychometric theory. New York: McGraw-Hill.

Pierzchata, A. (2010). Pasywnos$¢ wedtug teorii Analizy Transakcyjnej jako efekt negowania
podmiotowosci w relacji nauczyciel-uczen. W: A. Gofron, B. Lukasik (red.), Podstawy
edukacji. Podmiot w dyskursie pedagogicznym. Tom 3 (s. 309-323). Krakow: Wydaw-
nictwo Impuls.

Pierzchata, A. (2012). Edukacyjna analiza transakcyjna a inne nurty pedagogiczne wyrosle
na gruncie koncepcji psychoterapeutycznych, Edukacyjna Analiza Transakcyjna, 1,
31-47.

Richardson, J. T. E. (2011). Eta Squared and Partial Eta Squared as Measurements of Ef-
fect Size in Educational Research. Educational Research Review, 6 (2), 135-147, doi:
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2010.12.001.

Rubacha, K. (2008). Metodologia badan and edukacjg. Warszawa: Wydawnictwa Akade-
mickie i Profesjonalne.

Sahlberg, P. (2016). The Global Educational Reform Movement and Its Impact on Schooling.
In: K. Mundy, A. Green, B. Lingard, A. Verger (Eds.) The Handbook of Global Educa-
tion Policy (p. 128—144). Oxford: Wiley-Blackwell.

Sills, Ch., Fish, S., Lapworth, P. (1999). Pomoc psychologiczna w ujeciu Gestalt. Warszawa:
Instytut Psychologii Zdrowia PTP.

Simmons, C. H., Sands-Dudelczyk, K. (1983). Children Helping Peers: Altruism and Pre-
school Environment. The Journal of Psychology, 115, 203-207, doi: https://doi.org/10
.1080/00223980.1983.9915437.

28



Kwestionariusz Potrzeb Edukacyjnych (KPE)

Steiner, C. M. (1982). Scripts People Live. Transactional Analysis of Life Scripts. New York:
Bantam Books.

Stewart, L., Joines, V. (2009). T4 Today. A New Introduction to Transactional Analysis. Not-
tingham: Lifespace Publishing.

Tabachnick, B. G., Fidell, L. S. (2013). Using Multivariate Statistics. Boston, MA: Pearson.

Temple, S. (1999). Functional Fluency for Educational Transactional Analysts. Transactional
Analysis Journal, 29 (3), 164—174, doi: https://doi.org/10.1177/036215379902900302.

Temple, S. (2002). Functional Fluency. Zeitschrift fiir Transaktionsanalyse, 4, 251-269.

Temple, S. (2004). Update On The Functional Fluency Model in Education, Transactional
Analysis Journal, 34 (3), 197-204, doi: https://doi.org/10.1177/036215370403400302.

Widawska, E. (2016a). Ku czemu wychowywa¢ ma szkota? Refleksja w oparciu o model
analizy transakcyjnej. Edukacyjna Analiza Transakcyjna, 5, 93—109, doi: https://doi.
org/10.16926/eat.2016.05.06.

Widawska, E. (2016b). The Importance of Soft Skills for the Efficiency of Pedagogical
Work in the Context of Transactional Analysis. In: E. Panrenosa i inni (Eds.), Teopus
U NPAKMUKA HA NCUXOTI020-Ne0a202UYeCKama no02omosKd Ha CReYUAIucma 6 yHugep-
cumema. Coopnux ¢ nayunu ooxknaou (Bmopa xnuea) (pp. 672—679). Gabrovo: Press
EKC-TTIPEC” OO[I.

Zakrzewska, M. (1994). Analiza czynnikowa w budowaniu i sprawdzaniu modeli psycholo-
gicznych. Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM.

Zawadzki, B. (2006). Kwestionariusze osobowosci. Strategie i procedura konstruowania.
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar.



PRZEGLAD BADAN EDUKACYJNYCH

Aneks 1. Polskojezyczna wersja kwestionariusza

Kwestionariusz Potrzeb Edukacyjnych (KPE)
(opracowanie i © Edyta Widawska i Anna Pierzchata)

Uczestniczenie w procesie edukacji, niezaleznie od tego, czy jest si¢ przewod-
nikiem (edukatorem), czy uczniem, wigze si¢ z cigglym zdobywaniem nowe;j
wiedzy i umiejetnosci. Uczymy sie na rozne sposoby i potrzebujemy roznych
rzeczy, by robi¢ to skutecznie. Ponizej znajduje si¢ szereg stwierdzen dotycza-
cych ksztatcenia czy tez ksztatcenia si¢. Bardzo prosimy o okreslenie, w jakim
stopniu opisujg one Pania/Pana. Przy kazdym sformutowaniu prosimy o posta-
wienie symbolu ,,x”” w odpowiedniej rubryce.

Raczej Nie Raczej

W PROCESIE UCZENIA/UCZENIA SIE POMAGA MI Nie . .
nie wiem tak

Tak

1 Gdy kto$ dostrzega méj wktad w prace. ] ] [] L] []
2 Gdy efekty mojej pracy podlegaja jasnej ocenie. [ [l [] [] [

3 Gdy proces zdobywania nowej wiedzy/umiejetnosci [] [] [] [] []
konczy sie uzyskaniem Swiadectwa, certyfikatu. = = = = =
4 Akceptadja ze strony lidera (osoby uczacej). ] ] [] Ll [l
5  Poznawanie nowych tresci przez wszystkie zmysty. [ [ [] [l []

6  Gdy moge wzigc do reki przedmiot, ktéry mnie
zainteresowat.

7  Stuchanie muzyki, gdy powtarzam materiat. [] [] [] [] []

8  Wspodtpraca z innymi w oparciu o przewidywalny schemat
dziatania.

9  Gdy otrzymuje zadanie do wykonania, ktdre jest dla mnie
wyzwaniem — nie jest ani za trudne, ani za fatwe.

10 Znajomo$¢ celu moich dziatan — wiem, po co to robie. [ [ [] [ []
11 Poczucie, ze jestem waznym elementem zespotu. [] [] L] [] []
12 To, ze inni doceniaja moja wiedze. L] [l [ [l []

13 Wczesniejsze przygotowanie materiatow, z ktérych bede
korzystac.

14 Plan pracy, ktory kto$ mi zleca — co bede robic¢ krok po
kroku.

15  Rozwigzywanie zagadek. [] [] ] [] [l
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Raczej Nie Raczej

W PROCESIE UCZENIA/UCZENIA SIE POMAGA MI Nie . .
nie wiem tak

Tak
16  To, ze osoby, z ktérymi pracuje, znajg mnie chocby
z imienia.
17 Gdy ktos, z kim sie ucze (lub mnie uczy), zadaje mi rézne
pytania.

18 | Gdy moge w jaki$ sposdb zaimponowac pozostatym
cztonkom grupy.

19 Gdy jestem czescig grupy, np. klasy, zespotu edukatoréw. [] [] [ [ [

20 | Gdy inni cztonkowie/cztonkinie grupy wiedza o mnie co$
wiecej, np. czym sie interesuje, jakie mam hobby.

21 Gdy docenia sie moje mate kroki na drodze do celu. [] [] [] ] []
22 Gdy odczuwam np. rado$¢ czy ztosé. [ [ [] [ []
23 taczenie tresci nowych z tym, co juz wiem. [] [] [] ] []

24 Rozrysowane (przez prowadzacego lub samego siebie)
schematy, tabele, diagramy.

25  Gdy mam mozliwos¢ zaprezentowania moich osiggnie¢
na forum.

26 Dotyk, np. pogtaskanie po ramieniu. [ [ [ ([

27  Utozenie przedmiotow w miejscu, w ktérym sie ucze (np.
biurko), w znanym mi porzadku.

28  Zadanie do wykonania, z ktérym spotykam sie po raz
pierwszy w zyciu.

29 Jasny podziat zadan w sytuacji wspotpracy z innymi
osobami.

30  Nawigzywanie bliskich relacji z innymi cztonkami grupy. [] [] ] [] ]
Klucz odpowiedzi oraz punktacja dla poszczegolnych itemow polskojezycznej
wersji kwestionariusza
Gtod struktury (SR) — itemy: 2, 8, 10, 13, 14, 19, 23,24, 27, 29

Glod rozpoznania (R) —itemy: 1, 3, 4, 11, 12, 16, 18, 20, 21, 25
Gtod stymulacji (SY) —itemy: 5, 6, 7,9, 15, 17, 22, 26, 28, 30
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W PROCESIE UCZENIA/UCZENIA SIE POMAGA MI

R Gdy ktos dostrzega méj wkiad w prace.
SR Gdy efekty mojej pracy podlegaja jasnej ocenie.

Gdy proces zdobywania nowej wiedzy/umiejetnosci
konczy sie uzyskaniem swiadectwa, certyfikatu.

R | Akceptacja ze strony lidera (osoby uczacej).
SY  Poznawanie nowych tresci przez wszystkie zmysty.

Gdy moge wzig¢ do reki przedmiot, ktéry mnie

sy .
zainteresowat.

SY  Stuchanie muzyki, gdy powtarzam materiat.

Wspodtpraca z innymi w oparciu o przewidywalny

SR schemat dziafania.

Gdy otrzymuje zadanie do wykonania, ktore jest
SY dla mnie wyzwaniem — nie jest ani za trudne, ani
za fatwe.

SR Znajomos¢ celu moich dziatan — wiem, po co to
robie.

R Poczucie, Ze jestem waznym elementem zespotu.

R To, ze inni doceniajg mojg wiedze.

Wezesniejsze przygotowanie materiatéw, z ktérych

& bede korzystac.

Plan pracy, ktory kto$ mi zleca — co bede robic krok

SR po kroku.

SY ' Rozwigzywanie zagadek.

To, ze osoby, z ktérymi pracuje, znajg mnie chochy

R R
z imienia.

sy Gdy ktos, z kim sie ucze (lub mnie uczy), zadaje mi
rozne pytania.

R Gdy moge w jaki$ sposdb zaimponowac pozostatym
cztonkom grupy.

R Gdy jestem czescig grupy, np. klasy, zespotu

edukatordw.

Nie

Raczej
nie

2

2

Nie
wiem

Raczej
tak

Tak
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W PROCESIE UCZENIA/UCZENIA SIE POMAGA MI

Gdy inni cztonkowie/cztonkinie grupy wiedza o mnie
R co$ wiecej, np. czym sie interesuje, jakie mam
hobby.

R Gdy docenia sie moje mafe kroki na drodze do celu.
SY ' Gdy odczuwam np. rados¢ czy ztosc.
SR taczenie tresci nowych z tym, co juz wiem.

Rozrysowane (przez prowadzacego lub samego

SR siebie) schematy, tabele, diagramy.

Gdy mam mozliwos¢ zaprezentowania moich
osiggnie¢ na forum.

SY ' Dotyk, np. pogtaskanie po ramieniu.

Utozenie przedmiotow w miejscu, w ktorym sie ucze

SR (np. biurko), w znanym mi porzadku.

Zadanie do wykonania, z ktérym spotykam sie po

SY . A
raz pierwszy w zyciu.

Jasny podziat zadan w sytuacji wspétpracy z innymi

2 osobami.

Nawigzywanie bliskich relacji z innymi cztonkami
grupy.

SY

Nie

Raczej
nie

Nie
wiem

Raczej
tak

Tak



PRZEGLAD BADAN EDUKACYJNYCH

Aneks 2. Anglojezyczna wersja kwestionariusza

Educational Needs Questionnaire (ENQ)
(developed and © by Edyta Widawska i Anna Pierzchata)

Participation in the education process, regardless of whether you are a guide
(educator) or a student, is associated with the continuous acquisition of new
knowledge and skills. We learn in different ways and we need different things to
do it effectively. Below is a series of statements about education. Please specify
how true they are in your case. Mark your each answer with X in the relevant

column, choosing only one answer.

IN THE EDUCATIONAL PROCESS THE FOLLOWING
HELPS

1 When someone notices my contributions.

When the results of my work undergo clear
evaluation.

When the process of acquiring new knowledge
3 /skills ends with obtaining a certificate or
a qualification.

4 Acceptance on the part of the leader / the teacher.
5  Learning new content through all senses.

When | can pick up an item that seems interesting
to me.

7 Listening to music when | revise.

Cooperation with others, based on a predictable
plan of action.

9  When | am presented with a challenging task.
10 | Knowing the purpose of my actions.

Knowing that | am an important member of the

L team.

12 When others appreciate my knowledge.

13 | Earlier preparation of materials that | will use.
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IN THE EDUCATIONAL PROCESS THE FOLLOWING

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24
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26

27

28
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HELPS

A work plan that guides and instructs me — what
I will do step by step.

Solving puzzles and riddles.

The fact that the people | work with know me —
even by name.

When someone who | learn with (or who teaches
me) asks me different questions.

When | can somehow impress the other members
of the group.

When | am part of the group — a class or a team.

When other group members know me closely, for
example they know my interests or hobbies.

When my small successes are appreciated as
| work towards my goals.

When | can feel, for examples joy or anger.

Connecting new content with what | already
know.

Drawn (by the teacher or myself) schemes, tables,
diagrams.

When | can present my achievements publicly.
A touch, for example a pat on the shoulder.

Arranging objects in the place where | study
(e.g. a desk) in a familiar order.

A new task that | have never seen before.

A clear division of responsibilities in cooperative
tasks.

Establishing close relationships with other group
members.

Very much
unlike
me

Unlike
me

ldon't Like

know = me

Very
much
like
me



PRZEGLAD BADAN EDUKACYJNYCH

Answer key and scores for individual items in the English version of the
questionnaire

Structural hunger (SR) —items: 2, 8, 10, 13, 14, 19, 23, 24, 27, 29
Recognition hunger (R) —items: 1, 3, 4, 11, 12, 16, 18, 20, 21, 25
Stimulation hunger (SI) — items: 5, 6, 7, 9, 15, 17, 22, 26, 28, 30

Very
much = Unlike ' Idont Like

IN THE EDUCATIONAL PROCESS THE FOLLOWING HELPS .
unlike me know = me

me
1 R When someone notices my contributions. 1 2 3 4
2 SR When the results of my work undergo clear 1 2 3 4
evaluation.
3 R When the process of acquiring new knowledge 1 2 3 4
/ skills ends with obtaining a certificate or
a qualification.
4 R Acceptance on the part of the leader / the 1 2 3 4
teacher.
5 Sl Learning new content through all senses. 1 2 3 4
6  SI When I can pick up an item that seems 1 2 3 4
interesting to me.
7 S| Listening to music when | revise. 1 2 3 4
8 SR Cooperation with others, based on a predictable 1 2 3 4
plan of action.
9  SI When | am presented with a challenging task. 1 2 3 4
10 SR Knowing the purpose of my actions. 1 2 3 4
11 R Knowing that | am an important member of the 1 2 3 4
team.
12 R When others appreciate my knowledge. 1 2 3 4
13 SR  Earlier preparation of materials that | will use. 1 2 3 4
14 SR A work plan that guides and instructs me — what 1 2 3 4
| will do step by step.
15 Sl Solving puzzles and riddles. 1 2 3 4
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SI

SR

SI

SR

SR

SI

SR

SI

SR

SI

The fact that the people | work with know me —
even by name.

When someone who | learn with (or who teaches
me) asks me different questions.

When | can somehow impress the other
members of the group.

When | am part of the group — a class or a team.

When other group members know me closely, for
example they know my interests or hobbies.

When my small successes are appreciated as
| work towards my goals.

When | can feel, for examples joy or anger.

Connecting new content with what | already
know.

Drawn (by the teacher or myself) schemes,
tables, diagrams.

When | can present my achievements publicly.
A touch, for example a pat on the shoulder.

Arranging objects in the place where | study
(e.g. a desk) in a familiar order.

A new task that | have never seen before.

A clear division of responsibilities in cooperative
tasks.

Establishing close relationships with other group
members.
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Aneks 3. Hiszpanskojezyczna wersja kwestionariusza

Cuestionario Necesidades Educativas (CNE)
(desarrollado y © por Edyta Widawska y Anna Pierzchata)

Cundo estamos en el proceso de educacion, como educador o como alumno,
necesitamos aprender nuevos conceptos y aptitudes. Aprendemos de maneras
diferentes y psicolégicamente tenemos diferentes necesidades para aprender de
una manera eficiente. Abajo hay algunas frases al respecto a la educacién. No
hay mejores o peores opciones. Se le pregunta elegir los cuales que correspon-
dan a su contexto de educacion.

Mas No Mas

EN EL PROCESO DE EDUCACION ME AYUDA No 1o se i Si
1 Cuando alguien agradece mi trabajo. [ [ [] [] []
2 Cuando los efectos de mi trabajo son marcados de una [] [] [] (1 11
manera clara. =
3 Cua.n.do el proceso de aprendizaje se termina con una [] [] [] [] []
certificado. =
4 | Laaceptacion de la parte de maestro / leader. [ [] [] L1
5 | Conocer nuevas cosas por todos los sentidos. [] [] [] [] []
6 | Cuando puedo tocar los objetos interesantes con mis manos. [] [] [] [] []
7 | Escuchar la misica cuando estoy repasando. ] [] [] Lo
8 | Colaborar con los demds segun un plan previsto. ] ] [] L1 [
9 | Cuando tengo una tarea para hacer que me parece un reto. Ll ] o
10 | Conocer el objetivo de mis acciones — sé por qué lo hago. [ [ [ 1
11 | Sentirme un miembro importante del grupo. L1 [ [] L1
12 | Saber que los demas agradecen mis conocimientos. o o
13 | Prepararme antes con los materiales importantes. L1 [l L1 U
14 | El plan de tareas que alguien me da — etapa por etapa. ] ] [ L1
15 | Resolver adivinanzas. L)ool og g
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EN EL PROCESO DE EDUCACION ME AYUDA

Cuando la gente con que trabajo me conoce — por lo menos
mi nombre.

Cuando mi compafiero estudiante me pone varias preguntas.

Cuando puedo impresionar a los demds.

Cuando estoy un parte de un grupo, por ejemplo un equipo
de educadores.

Cuando los otros estudiantes saben mas cosas de mi, por
ejemplo mi hobby.

Cuando se agradece los pequefos éxitos para lograr el
objetivo.

Cuando siento emociones, por ejemplo alegria u odio.
Conectar los nuevos conocimientos con lo que ya sé.
Diagramas visuales, tablas, representaciones visuales.
Cuando puedo presentar mis logros ptblicamente.
Toque, por ejemplo una caricia en el brazo.

Un sentido de orden en mi lugar de trabajo.

Tareas que he visto por primera vez en mi vida.

Un plan claro de compartir las tareas en colaboracion.

Las relaciones cercas con los otros miembros del grupo.

No
se

Mas
si

Si
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La clave de respuesta y la puntuacion de cada item de la version en espaiiol
del cuestionario

Hambre estructural (ER) — item: 2, 8, 10, 13, 14, 19, 23, 24, 27, 29

Hambre de reconocimiento (R) —item: 1, 3, 4, 11, 12, 16, 18, 20, 21, 25
Hambre de estimulacion (EI) —item: 5, 6, 7,9, 15, 17, 22, 26, 28, 30

Mas No Mas

EN EL PROCESO DE EDUCACION ME AYUDA No -

no se si

1 R  Cuando alguien agradece mi trabajo. 1 2 3 4
2 | ER Cuando los efectos de mi trabajo son marcados de una 1 2 3 4

manera clara.

3 R | Cuando el proceso de aprendizaje se termina con una 1 2 3 4
certificado.
4 R Laaceptacion de la parte de maestro / leader. 1 2 3 4
5 | El  Conocer nuevas cosas por todos los sentidos. 1 2 3 4
6  El | Cuando puedo tocar los objetos interesantes con mis manos. = 1 2 3 4
7 El | Escuchar la musica cuando estoy repasando. 1 2 3 4
8 ER | Colaborar con los demds segun un plan previsto. 1 2 3 4
9 ElI | Cuando tengo una tarea para hacer que me parece un reto. 1 2 3 4
10 = ER | Conocer el objetivo de mis acciones — sé por qué lo hago. 1 2 3 4
11 R  Sentirme un miembro importante del grupo. 1 2 3 4
12 R Saber que los demas agradecen mis conocimientos. 1 2 3 4
13 ER  Prepararme antes con los materiales importantes. 1 2 3 4
14 ER El plan de tareas que alguien me da — etapa por etapa. 1 2 3 4
15 El  Resolver adivinanzas. 1 2 3 4
16 = R | Cuando la gente con que trabajo me conoce — por lo menos 1 2 3 4
mi nombre.
17 El  Cuando mi compafiero estudiante me pone varias preguntas. = 1 2 3 4
18 ' R | Cuando puedo impresionar a los demas. 1 2 3 4

19  ER Cuando estoy un parte de un grupo, por ejemplo un equipo 1 2 3 4
de educadores.
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El
ER

ER

El
ER
El
ER

El

EN EL PROCESO DE EDUCACION ME AYUDA

Cuando los otros estudiantes saben mas cosas de mi, por

ejemplo mi hobby.

Cuando se agradece los pequenos éxitos para lograr el
objetivo.

Cuando siento emociones, por ejemplo alegria u odio.
Conectar los nuevos conocimientos con lo que ya sé.
Diagramas visuales, tablas, representaciones visuales.
Cuando puedo presentar mis logros ptblicamente.
Toque, por ejemplo una caricia en el brazo.

Un sentido de orden en mi lugar de trabajo.

Tareas que he visto por primera vez en mi vida.

Un plan claro de compartir las tareas en colaboracion.

Las relaciones cercas con los otros miembros del grupo.

1

No
se

Mas
si

Si
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Aneks 4. Ukrainskojezyczna wersja kwestionariusza

OnuryBaabHuk OcsitHi [ToTpeon (OOII)
(ABtopu 1 © Enura Bimascka 1 AnHa [Texxana)

Yuacmov y nasuanvnomy npoyeci, nesanedxicno 6i0 mozo, yu mu HPOGIOHUK
(ocgimaAnHUH), YU YueHb, NO8 A3aHA 3 NOCMIUHUM 3000)Y8AHHAM HOBUX 3HAHD
i eminb. Mu 8uumocs no-pizHomy, i Ham nompioHi pizui peui, wob pobumu ye
yeniwno. Hudcue eu 6auume HU3Ky meepogicetb w000 HAGYAHHS Md OCEIMU.
Busnaume, 0y0b nacka, HACKIIbKU OHU GIONOGIOAOMb OIUCHOCII Y AULOMY
eunaoky. Bionosioi npocumo noznawumu 3uauxom X y 6ionosiouiii pyopuyi

mabauuxu, eubpasuiy 00HY 3 8I0N0GIoell.

Y NPOLUECI HABYAHHA MEHI IOMOMArA€e

1 Komu xTocb noMiyae BHECOK MOET npaLli.

Konwn pesynsratu moei poboTtu nignaraiotb

2 3pO3yMIniV i YiTKiM OLHL.

Komnu npouec 3006yBaHHSA HOBKX 3HaHb
3 Ta yMiHb 3aBepLUYETLCS OTPUMAHHSIM
cBigouTBa, ceptudikary.

CxBaneHHs 3 6oky nigepa (ocobw, Lo
HaBYae).

5 Tlid3HaHHA HOBOrO BCiMa opraHamu YyTTiB.

Konu s MoXy B3SITW Y pyKU MPeaMET, sk

6 -
MeHe 3aLikaBuB.

7 CriyxaHHsi My3UKu, KOfW S MOBTOPIOO
maTtepian.

8 Cnienpaus 3 iHLUMMW Ha OCHOBI

nepenbavyBaHoi cxemu gjn.

Konu 51 oTpumyto 3aBAaHHsi Ha BUKOHaHHS,
9 dKke € ANs MEHEe BUKITMKOM — Lie He HaaTo
CKIagHo i He HaaTo Nnerko.

3HaHHSA METU MOIX il — 5 3Hato, HaBILLO A Ue

10 pobnio.

BiguyTTs, WO A BaXNMBUIN enemMeHT
KONEKTUBY.

1

12  Te, Wo iHWi LiHYOTb MOT 3HAHHS.
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Y NPOLUECI HABYAHHA MEHI OMNOMArA€e
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[MonepeaHs nigrotoBka matepianis, SKMMU A
Oyay KopucTyBaTuUCs.

[MnaH poboTn, Sk MeHi AopyyatoTb
BMKOHAaTK, — Lo 5 Byay pobutm Kpok 3a
KPOKOM.

Po3B’s3yBaHHs 3arafok.

Te, Wo ntoau, 3 AKMMK A NpaLioo, 3HaTb
MeHe — xo4a 6 Mo iMeHi.

Konu xTocb, i3 kum A HaByatocs (abo BYMTb
MeHe), 3a4a€ MeHi Pi3Hi 3anuTaHHS.

Konun 51 Mmoxy sikumocbk 4YMHOM crnogobartucs
iHLUIMM YneHam rpynu.

Konu 51 € YacTuHoto rpynu — Hanpvknag,
Knacy, KOMeKTUBY OCBITSIH.

Konw iHWi yneHu rpynu 3HaTb Npo MeHe
gewo Ginblue, Hanpuknag, YMm s LikaBnocs,
sike B MeHe X00i.

Konu uiHytoTb MOI ManeHbKi yCrixu Ha Lnsaxy
[0 MeTw.

Konu 5 BiguyBato, Hanpuknag, pagicTb un
3nicTb.

[MoeaHaHHA 3MiCTY HOBOTO i3 TUM, LLO S BXEe
3Halo.

HamanboBaHi (Begy4im 4n cammm) cxemu,
Tabnuuj, giarpamu.

Konv B MeHe € MOXIUBICTb NpeacTaBUTK MO
[OOCSITHEHHS NEPEL, rPyroko.

[oTuk, Hanpwknag, nonnecKkyBaHHA Mo nnedy.

PosTaluyBaHHsA npegMeTiB y MicLi, B AKOMY S
HaB4alCb (Hanpuknag Ha cToni) y BigoMoMy
MeHi MopsaKy.

3aBaaHHs ANs BUKOHAHHS, i3 SIKUM 5
3ycTpivalocs BrnepLle y XUTTi.

YiTkni posnoain 3aBgaHb y cutyauii
cniBnpadi 3 iHLUMMKW NIOAbMU.

BcTaHOBNEHHs Bnmn3bKnx BiQHOCUH 3 iHLUIMMMN
YreHamu rpynu.
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Kniou Bignosigi Ta ouiHKa ANA KOXHOro NYHKTY YKpaiHOMOBHOI Bepcii aHKeTH
Tonon crpykrypu (CP) — mynkry: 2, 8, 10, 13, 14, 19, 23, 24, 27, 29

lonox Buznanns (B) — mynxry: 1, 3,4, 11, 12, 16, 18, 20, 21, 25
Tonon crumynsii (CHU) — nynkry: 5, 6, 7,9, 15, 17, 22, 26, 28, 30

Ckopiwe He @ Ckopiwe

Y NPOLECI HABYAHHA MEHI JONOMATAE Hi R Tak
Hi 3Hato Tak

1 B Konu xTocb nomivyae BHECOK MOET npaLi. 1 2 3 4 5

5 cp Konwu pesynsratn Moei poboTtu 1 9 3 4 5

nignsaratTb 3pO3yMinin i YiTKin OLiHL.

Konu npouec 3006yBaHHSA HOBUX 3HaHb
3 B Ta yMiHb 3aBepLUYETLCA OTPUMAHHAM 1 2 3 4 5
cBigouTBa, cepTudikary.

CxBaneHHs 3 6oky nigepa (ocobwu, wo

4 B 1 2 3 4 5
HaBYae).

5 CW TlisHaHHsa HoBOro BCiMa opraHamu 4yTTiB. | 1 2 3 4 )

6 CU KOJ'IE/I £ MOXY B3AT y PyK Npeamer, 1 2 3 4 5
AKUN MeHe 3aLlikaBuB.

7 cu Cnyxa.HH;l MY3U1KW, KON S MOBTOPIOKO 1 2 3 4 5
maTtepian.

8 CP CniBnpaus 3 iHLIMMW Ha OCHOBI 1 2 3 4 5

nepenbavyBaHoi cxemu gin.

Konu 51 oTpumyto 3aBOaHHst Ha
9 CW BUKOHaHHSA, ke € AN MEeHEe BUKITUKOM — 1 2 8 4 5
Lie He HaaTo CKafHo i He HAaATO ferko.

3HaHHA MeTU MOIX Aih — A 3Hato, HaBiLLIO

10 CP 1 2 3 4 5
1 Ue pobnto.

1 B BiguyTTa, WO A BAXNUBWIA eneMeHT 1 2 3 4 5
KOMEKTUBY.

12 B Te, WO iHLWI LiHYOTb MOi 3HaHHS. 1 2 3 4 5

13 CP MonepeaHs nigrotoBka matepianis, 1 2 3 4 5
AKUMK 5 Byay KOPUCTYBATUCS.
[MnaH poboTn, Sk MeHi AopyyatoTb

14 CP BukoHaTw, — LWo st 6yay pobuTu Kpok 3a 1 2 3 4 5

KPOKOM.
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B

(67]

CP

(07}

CP

CP

(07]

CP

7]

CP

CKn

Po3B’sidyBaHHA 3aragok.

Te, Wo ntoan, 3 SKUMK A1 NpaLioro,
3HaKTb MeHe — xo4a 6 no iMeHi.

Konu xTocsb, i3 kum s HaB4atocs
(abo BUMTb MeHe), 3a4ae MeHi pisHi
3anuTaHHs.

Komnu 51 MOXy SiIKMMOCb YMHOM
crnogobartucs iHWKMM YneHam rpynu.

Konu 51 € yactnHoto rpynu — Hanpuknag,
Knacy, KONnekTnBy OCBITSIH.

Konw iHWi yneHun rpynu 3HaTb Npo MeHe
Aello binblie, HanpuKknag, YmM
A UikaBntocs, sike B MeHe Xo0i.

Komnu uiHytoTb MOi ManeHbki ycrixu Ha
LUAIAXY AO METU.

Konw 5 BigyyBato, Hanpuknag, pagictb
4n 3nicTb.

[MoeaHaHHsA 3MiCTy HOBOTO i3 TUM, LLO
S1 BXXE 3Hal0.

HamanboBaHi (Begydim 4n camum)
cxemu, Tabnuui, giarpamu.

Komnun B MeHe € MOXNMBICTb NpeacTaBuTH
MOi AOCATHEHHS Nepeq, rpymnoto.

[oTuk, Hanpwknaz, nonsieckyBaHHs no
nneuy.

PoaTtaluyBaHHs npegmeTiB y Micuj,
B IKOMY 51 HaBYalOCb (Hanpvknaz Ha
cToni) y BiJOMOMY MeHi NopsiaKy.

3aBaaHHst ANs BUKOHAHHS, i3 SKUM
51 3yCTpivalocs BnepLue y uTTi.

YiTkn posnopain 3aBgaHb y cutyauii
cniBnpadi 3 iHLWMMMW NIOAbMU.

BcTaHoBneHHst Gnnsbknx BigHOCUH
3 iHLIMMW YneHamu rpynu.
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