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Dynamika poczucia integracji z rowieSnikami
w klasach 3—6 szkoly podstawowe;.
Model latentnych krzywych rozwojowych
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Artykut jest poswigcony zmianom, jakim podlega poczucie integracji z réwiesnikami w klasach 3-6 szkoty
podstawowej mierzone Kwestionariuszem poczucia integracji rowiesniczej, oraz uwarunkowaniom tych
zmian ze szczegdlnym uwzglednieniem pozycji w sieci socjometrycznej. Analizy latentnych krzywych rozwo-
jowych na danych z podtuznego badania Szkolne uwarunkowania efektywnosci ksztatcenia (N = 4349) wyka-
zaly, ze w drugim etapie nauki poczucie integracji z rowiesnikami obniza sie, i Ze nie daje si¢ tego wyjasnic ani
zmiennymi spoleczno-demograficznymi, ani relacjami zachodzacymi w sieciach réwiesniczych. To sugeruje,
ze obnizenie moze by¢ skutkiem raczej zmian rozwojowych niz faktycznego pogorszenia relacji kolezenskich.

SLOWA KLUCZOWE: socjologia edukacji, latentne krzywe rozwojowe, podtuzny model podwdjnego czynnika,
relacje z réwiesnikami w klasie, poczucie integracji spofecznej, sieci socjometryczne, zmiany rozwojowe.

Relacje z réwie$nikami sg zZroédlem waz-
nych do$wiadczen rozwojowych. Wia-
domo, ze nawet mate dzieci majg swiadomos¢
negatywnych konsekwencji braku satysfak-
cjonujacych relacji rowie$niczych. Klasyczne
badania Jude’a Cassidy’ego i Stevena Ashera
(1992) wykazaly, ze juz 5-7-letnim dzie-
ciom wylaczenie ze zbiorowosci kojarzy sie
ze smutkiem. Do podobnego wniosku pro-
wadzito wiele pdzniejszych badan jakoscio-
wych przeprowadzonych z uzyciem wywia-
déw poglebionych, testow projekcyjnych
itp. (Humenny i Grygiel, 2015a). Réwniez
badania ilosciowe wykazaly, ze w okresie
przedszkolnym zdecydowana wigkszos¢
dzieci poprawnie rozumie nazwy uzywane
do opisu negatywnych efektow zwigzanych
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z relacjami réwiesniczymi. Na przyktad
stowo ,,samotno$¢” adekwatnie rozumie az
83% dzieci w wieku 5-6 lat (Baron-Cohen,
Golan, Wheelwright, Granader i Hill, 2010).
Wraz z wiekiem pojecie samotnosci jako
prostego braku relacji z ludzmi ulega roz-
winieciu o podmiotowe konsekwencje tego
braku (Liepins i Cline, 2011).

W okresie szkolnym najwazniejsze staja
sie relacje z rowiesnikami z oddziatu szkol-
nego. Dwie trzecie osoéb uznanych przez
uczniéw klas 3-6 za najlepszych kolegdw
lub najlepsze kolezanki nalezato do oddziatu
respondenta (Parker i Asher, 1989). Rowies-
nicy z klasy sa dla dzieci zrodlem wsparcia
instrumentalnego, spoltecznego i emocjonal-
nego (Wentzel, Battle, Russell i Looney, 2010).
Diugotrwale negatywne doswiadczenia
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réwiesnicze lezg u podstaw szerokiego spek-
trum zaburzen emocjonalnych (Bukowski,
Brendgen i Vitaro, 2007), ktére negatyw-
nie wplywaja na osiagniecia szkolne (Ryan
i Ladd, 2012).

Relacje rowiesnicze maja szczegdlne
znaczenie dla ksztaltujacego sie w okresie
szkolnym pojecia samego siebie. Pojecie to
jest w istotnej czesci efektem postepujacego
uwzgledniania obrazu podmiotu w oczach
innych (Pfeifer i Peake, 2012), czyli tego, co
dziecko mysli, Ze inni myslg o nim (Tho-
maes i in., 2010). Wyniki dotychczasowych
badan wykazujg, Ze poczatkowo ocena
samego siebie i innych nie wigze si¢ z kry-
teriami zewnetrznymi (Marsh i Shavelson,
1985) i jest obarczona charakterystycznym
dla wczesnego dziecinstwa przecenianiem
wlasnych zdolnosci (Dweck, 2002). Ocena
ta jednak, w miare stopniowego wtaczania
innych jako zrédta informacji o sobie (Sal-
ley, Vannatta, Gerhardt i Noll, 2010), staje sie,
poczawszy od ok. 8. roku zycia (Cole, Jac-
quez i Maschman, 2001), bardziej abstrak-
cyjna i zlozona, oparta na wiekszej liczbie
deskryptoréw psychologicznych (Anderman
i Maehr, 1994), i co za tym idzie, blizsza rze-
czywistosci (Wigfield i in., 1997).

Skutkiem procesu urealniania pojecia ,,Ja”
jest obnizanie si¢ poczucia integracji z rowies-
nikami w okresie szkolnym w stosunku do
okresu przedszkolnego (Ladd i Burgess,
1999). Tendencja ta utrzymuje si¢ w kolej-
nych latach nauki (Galanaki i Kalantzi-Azizi,
1999; Quay, 1992) i przyczynia do stopnio-
wego narastania poczucia izolacji u uczniow
szkot podstawowych (Humenny i Grygiel,
2015a). Nie musi to jednak wynika¢ z pogar-
szania si¢ rzeczywistych relacji rowiesniczych
(wzrostu interpersonalnej niecheci). Poczucia
integracji ze zbiorowoscia rowiesnikéw nie
nalezy utozsamia¢ z obiektywnym, struk-
turalnym wymiarem relacji (gesto$cig sieci,
jej hierarchicznoscig, zajmowang w niej
pozycja itp.). Oba aspekty relacji spotecz-
nych - obiektywny i subiektywny — nie sa

ekwiwalentne ani teoretycznie, ani empi-
rycznie (Cacioppo, Cacioppo i Boomsma,
2014; Jong Gierveld, Van Tilburg i Dykstra,
2006). Jednostki negatywnie postrzegajace
wlasne relacje rowiesnicze nie musza by¢
spolecznie izolowane w obiektywnym zna-
czeniu tego stowa (Heinrich i Gullone, 2006).
Badania wykazujg, ze korelacje pomiedzy
statusem socjometrycznym a odczuwaniem
przez dzieci satysfakcji z relacji kolezen-
skich nie sg szczegolnie silne, w najlepszym
razie siegaja 0,4 (zob. przeglad w: Humenny
i Grygiel, 2015a). Niska pozycja zajmowana
w sieci zwieksza prawdopodobienstwo braku
satysfakcji z relacji z rowiesnikami, lecz go
nie determinuje.

Poczucie integracji z réwiesnikami
zalezy od wielu czynnikéw. Jednym z nich
jest inteligencja. Zdolnosci poznawcze bez-
posrednio wigzg sie z pozycja zajmowana
w sieci kolezenskiej — uczniowie zdolniejsi
cze$ciej naleza do popularnych, a mniej
zdolni bywajg odrzucani przez rowiesnikow
(np. Czeschlik i Rost, 1995; Stone i La Greca,
1990). Zwigzek miedzy inteligencjg a akcep-
tacja spoleczna pozostaje silny przez niemal
caly okres szkoly podstawowej. Zmiang
przynosi dopiero okres dojrzewania, od
mniej wiecej 13. roku zycia (Austin i Draper,
1981). Srodowiskowa warto$¢ przypisywana
zdolnosci stopniowo si¢ obniza, a dzieci
o wigkszych mozliwoséciach poznawczych
zaczynaja doswiadcza¢ trudnosci z tworze-
niem i podtrzymywaniem relacji interperso-
nalnych i w konsekwencji czuja si¢ bardziej
izolowane w klasie (Lee, Olszewski-Kubilius
i Thomson, 2012). W tym wypadku zmiana
subiektywnego aspektu relacji spotecznych
odzwierciedla zmiany w sferze obiektywne;j.
Inteligencja — przynajmniej w okresie szkoty
podstawowej — moze jednak przyczynia¢ sie
do nizszego poczucia integracji niezaleznie
od rzeczywistych relacji interpersonalnych.
Wyzszy poziom zdolnosci poznawczych
moze taczy¢ si¢ z interpersonalng wrazli-
woscig, szczegolnie na krytyczne sygnaly
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plynace od innych (Schneider, 1987), wsku-
tek czego obraz wlasnych relacji kolezenskich
staje si¢ nadmiernie pesymistyczny.

Innym czynnikiem jest niezgodnos¢
wieku ucznia z wiekiem kohorty uczniow-
skiej. Niezgodnos¢ ta wynika najczesciej
z nietypowego - opoznionego lub przy-
spieszonego — toku ksztalcenia. Opo6Znienie
moze by¢ skutkiem pdzniejszego postania
dziecka do szkoly (co zwykle wigze sie z trud-
no$ciami intelektualnymi, emocjonalnymi
lub spotecznymi) albo powtarzania klasy.
Opodznienie wiaze sie z inteligencjg ucznia,
ale nie jest z nig tozsame. Badania wyka-
zuja, ze przy kontroli zmiennych intelek-
tualnych czesciej powtarzajg klase chlopcy
niz dziewczynki, a takze dzieci z ubogich
rodzin (Guevremont, Roos i Brownell, 2007;
Reynolds, 1992). W interesujacym nas kon-
teks$cie jest istotne, ze opdzniony tok ksztat-
cenia negatywnie wplywa na jakos¢ relacji
rowiesniczych. Uczniéow powtarzajgcych
klase cechuje nizszy poziom przystosowa-
nia spolecznego i emocjonalnego niz ucz-
niéw, ktérzy maja podobne wyniki uczenia
sie, ale nie powtarzali klasy (Holmes i Mat-
thews, 1984). Wedtug nauczycieli uczniowie
powtarzajacy klase nie cieszg si¢ sympatig ze
strony réwiesnikow (Pianta, Tietbohl i Ben-
nett, 1997), co powinno przektada¢ si¢ na
nizsze poczucie integracji.

Jeszcze innym czynnikiem ksztaltujacym
obiektywny i subiektywny wymiar relacji
réwiesniczych jest status spoleczno-ekono-
miczny rodziny (SES). Wiaze si¢ on dodatnio
z mozliwo$ciami poznawczymi dzieci (Dun-
can i Magnuson, 2003; Duyme, Dumaret
i Tomkiewicz, 1999) i z poziomem ich rozwoju
spoteczno-emocjonalnego (Bradley i Cor-
wyn, 2002). Dzieci z rodzin o nizszym SES
otrzymuja mniejsze wsparcie emocjonalne ze
strony rodzicow (Dodge, Pettit i Bates, 1994),
ktore jest jednym z wazniejszych predykto-
réw kompetencji spotecznych oraz akcep-
tacji rowiesniczej (Criss, Shaw, Moilanen,
Hitchings i Ingoldsby, 2009). W konsekwencji

nizszy SES rodziny wigze si¢ z nizszym pozio-
mem kompetencji spolecznych dzieci (Guidu-
baldiiPerry, 1984), cz¢stszymi zachowaniami
nieaprobowanymi spotecznie (Piotrowska,
Stride, Croft i Rowe, 2015) i rzadszymi sie-
ciami kolezenskimi — nie tylko w okresie
dorastania (Samuelsson, 1997), lecz takze
w zyciu dorostym (Van Groenou i Van Til-
burg, 2003). Dzieci z rodzin o nizszym SES s
czedciej odrzucane przez rowiesnikow (Asher
i Wheeler, 1985) i czesciej staja sie ofiarami
znecania si¢ z ich strony (Dueiin., 2009; Tip-
pett i Wolke, 2014). Ostatecznie nizszy SES
rodziny przeklada sie na silniejsze poczucie
izolacji (Higbee i Roberts, 1994).

Ostatnim czynnikiem réznicujacym
relacje rowiesnicze jest pte¢ (Lubbers, 2003).
Wiekszos$¢ relacji spotecznych w okresie
szkoly podstawowej zachodzi w grupach
homogenicznych plciowo. Wsréd nastolat-
kéw ponad trzy czwarte przyjaciot to osoby
tej samej plci (Martin Babarro, Diaz-Aguado,
Martinez Arias i Steglich, 2016). Segregaciji
ze wzgledu na ple¢ towarzyszg: réznice form
aktywnos$ci w czasie wolnym, typu prefe-
rowanych zabawek, gustow literackich czy
muzycznych, a takze odmienne rozumienie
przyjazni, preferowanie innego typu relacji
interpersonalnych, rézne sposoby reago-
wania na sytuacje stresowe oraz radzenia
sobie z nimi, rézne metody rozwigzywa-
nia konfliktéw itp. (Rose i Rudolph, 2006).
W konsekwencji sieci rowiesnicze dziewczy-
nek i chlopcéw maja odmienny charakter
zaréwno pod wzgledem struktury, jak pet-
nionych funkcji (Daniels-Beirness, 1989).
Dziewczynki tworzg relacje bardziej intymne,
horyzontalne, podczas gdy chlopcy preferuja
szersze sieci rowie$nicze z mocniej zaryso-
wang hierarchia. Bliskie relacje z innymi sg
wartoscig dla wszystkich dzieci, jednak dla
dziewczynek zrodfem blisko$ci jest wsparcie
emocjonalne, dla chfopcéw zas wspolne dzia-
fanie (Ko, Buskens i Wu, 2015).

W tym kontekscie zastanawiajaca jest
rozbiezno$¢ wynikow badan nad poczuciem
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integracji z réwiesnikami uczniéw i uczen-
nic. Jedne wyniki §wiadczg o nizszym
poczuciu integracji u dziewczynek, inne
0 wyzszym, jeszcze inne o braku miedzy-
plciowych réznic w tym zakresie (np. Maes,
Klimstra, Van den Noortgate i Goossens,
2015). Wigkszy pesymizm dziewczynek
mozna wyjasnia¢ wyzszym poziomem ich
»(samo)krytycyzmu” (Gentile i in., 2009;
Kling, Hyde, Showers i Buswell, 1999), wigk-
szg uwaga zwracang na relacje rowiesnicze
(por. Rose i Rudolph, 2006), wyzszymi w sto-
sunku do chlopcéw oczekiwaniami wobec
relacji kolezenskich i w konsekwencji wigk-
szym prawdopodobienstwem rozczarowa-
nia sie partnerami (Weeks, 2013). Z drugiej
strony nizszy poziom pesymizmu uczennic
wynika¢ moze z wigkszego wsparcia emo-
cjonalnego oferowanego przez mniejsze sieci
dziewczece (Prinstein, Borelli, Cheah, Simon
i Aikins, 2005).

Problem i hipotezy badawcze

Potwierdzane przez wyniki badan obni-
zanie si¢ poczucia integracji z rowie$nikami
w okresie szkoly podstawowej, a jednoczes-
nie umiarkowana sita zwigzkow taczacych
poczucie integracji z pozycja zajmowang
w sieci réwiesniczej rodzi pytanie: W jakim
stopniu ten negatywny trend wynika z czyn-
nikow subiektywnych, a w jakim z rzeczywi-
stego pogarszania si¢ relacji rowie$niczych
(nizszego poziomu wzajemnej sympatii,
wiekszego natezeniem konfliktow, agresji
itp.)? Jezeli zmiany w percepcji relacji rowies-
niczych wynikaja przede wszystkim z pogor-
szenia si¢ faktycznych relacji w oddziale
szkolnym, wowczas kontrolowanie wplywu
obiektywnego wymiaru relacji powinno da¢
obraz, w ktérym negatywny trend jest stab-
szy lub nie ma go w ogole.

Stawiamy hipoteze, Ze wyzsza pozycja
w sieciach kolezenskich przektada si¢ na sil-
niejsze poczucie integracji z réwiesnikami,
i ze miedzy klasami 3 a 6 nastepuje spadek

poczucia integracji z réwie$nikami z klasy.
Ze wzgledu na brak w literaturze przedmiotu
- wedlug najlepszej wiedzy autora - badan
nad wptywem obiektywnego wymiaru rela-
¢ji na zmiany poczucia integracji, nie sta-
wiamy kierunkowej hipotezy w tym zakre-
sie. Jak wyzej powiedziano, mozna znalez¢
uzasadnienie teoretyczne (i posrednie $wia-
dectwa empiryczne) zaréwno dla hipotezy,
ze zmiana poczucia integracji jest uwa-
runkowana przede wszystkim czynnikami
obiektywnymi, jak i hipotezy przeciwnej
- ze zmiana wiaze si¢ gléwnie z czynnikami
subiektywnymi.

Dodatkowo interesowaé nas bedzie
problem, czy (1) poczucie integracji oraz
(2) zmiany tego poczucia sg zalezne od
mozliwosci intelektualnych ucznidw, ich
wzglednego wieku (toku ksztalcenia), sta-
tusu spofeczno-ekonomicznego ich rodzin
oraz plci. W analizie przekrojowej (punkt 1)
spodziewamy si¢ - zgodnie z wynikami
dotychczasowych badan - ujawnic, ze sil-
niejszemu poczuciu integracji sprzyja wyzszy
poziom inteligencji ucznia oraz wyzszy status
spoteczno-ekonomiczny rodziny, nie sprzyja
za$ opozniony tok ksztalcenia. Nie stawiamy
- ze wzgledu na brak jednoznacznych usta-
len w dotychczasowym dorobku badawczym
- kierunkowych hipotez dotyczacych efektu
plci, przyjmujac raczej podejscie eksplora-
cyjne niz konfirmacyjne. To samo dotyczy
potencjalnego oddzialywania inteligencji,
czynnikow statusowych rodziny, toku ksztal-
cenia (wieku) oraz plci na zmiany poczucia
integracji z rowiesnikami w II etapie eduka-
cji (punkt 2). Z perspektywy badawczej to
zagadnienie mozna uznac za terra incognita.

Narzedzia badawcze i wskazniki

Kwestionariusz poczucia integracji
rowiesniczej (PIR). Jest to cze$¢ wigkszego
narzedzia: Fragebogen zur Erfassung von
Dimensionen der Integration von Schu-
lern (FDI 4-6; Haeberlin, Moser, Bless
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i Klaghofer, 1989) stuzacego do pomiaru
samooceny integracji ucznia w szkole. Pol-
ska adaptacja zostata przygotowana przez
Grzegorza Szumskiego (2010). Za pomoca
kwestionariusza PIR uzyskujemy informa-
cje o opinii danego ucznia na temat pozy-
tywnych i negatywnych relacji z kolegami
i kolezankami z klasy. Narzedzie sklada
sie z o$miu pozycji, ktorych akceptacja
oznacza pozytywne relacje z rowiesnikami
(np. ,W klasie mam bardzo wielu przyja-
ciol”) oraz siedmiu pozyciji, z ktérymi zgoda
oznacza negatywne relacje (np. ,W klasie jest
wielu uczniéw, ktorzy mi dokuczajg”). Spo-
sOb skalowania PIR zostanie przedstawiony
w sekcji Plan i metody analiz statystycznych.

Pozycja socjometryczna (PS). Jako
wskaznik pozycji zajmowanej przez ucznia
w sieci wykorzystano standardowa procedure
socjometryczng zaproponowang przez Johna
Coie’a z zespolem (Coie, Dodge i Coppotelli,
1982). Liczbe wskazan pozytywnych osza-
cowano na podstawie polecenia: ,Wymien
osoby z Twojej klasy, z ktérymi najbardziej
chcialbys (chciatabys) sie bawic”, a negatyw-
nych na podstawie polecenia: ,Wymien osoby
z Twojej klasy, z ktorymi raczej nie chcialbys
(chcialabys) sie bawi¢”. W obu wypadkach
uczniowie mogli wymieni¢ dowolng liczbe
réwiesnikow, w tym osoby plci przeciwne;j.
Wskaznik pozycji socjometrycznej to stan-
daryzowana w klasie réznica miedzy standa-
ryzowanymi liczbami wskazan pozytywnych
i negatywnych. W analizie zostang wykorzy-
stane trzy pomiary socjometryczne przepro-
wadzone w tych samych okresach, co bada-
nie poczucia integracji: pod koniec klasy 3,
na poczatku klasy 5 oraz pod koniec klasy 6.

Inteligencja. Do pomiaru inteligencji
plynnej wykorzystano test matryc Ravena
w wersji standardowej. Po wstepnej weryfi-
kacji wynikéw wykluczono z dalszych analiz
trzy pozycje, ktdre okazaly si¢ za trudne, tj.
takie ktérych moc dyskryminacyjna okazata

si¢ ujemna (zadanie 12 zbloku C, a takze zada-
nia 11 i 12 z bloku E). Dopasowanie modelu
jednoczynnikowego, estymowanego na pod-
stawie macierzy korelacji tetrachorycznej
estymatorem WLSMV z programu Mplus 7.3
(Muthén i Muthén, 2012) okazalo sie zadowa-
lajace (RMSEA = 0,02; CFI=0,95; TLI = 0,95).

Pteé. W analizach wykorzystano infor-
macje o plci ucznia. Warto$¢ 0 oznacza
dziewczynke, a 1 - chlopca.

Wiek. Uwzgledniono trzy rézne wskaz-
niki: wiek w tygodniach oraz dwie zmienne
kategorialne: przyspieszenie (przyjmuje war-
tos¢ 1 dla uczniéw mlodszych niz gléwna
kohorta wiekowa oraz 0 dla pozostalych)
i opdznienie (przyjmuje wartos¢ 1 dla ucz-
niow starszych niz uczniowie z gltéwnej
kohorty oraz 0 dla pozostatych).

Czynniki statusowe. Wykorzystano trzy
wskazniki opisujace status rodziny ucznia:
indeks statusu spoteczno-ekonomicznego
(ISEI), poziom wyksztalcenia rodzicow
oraz wskaznik zasobno$ci rodziny. Pierw-
szy jest miedzynarodowa funkcja zawodu.
W analizach wystepuje jako wyzsza z dwdch
warto$ci przyporzadkowanych zawodom
matki i ojca (HISEI). Drugi wskaznik to
poziom wyksztalcenia rodzicow wyrazony
w latach nauki. W analizach uwzgledniono
dtuzszy z okresow edukacji matki i ojca.
Trzeci wskaznik méwi o zasobnosci rodziny
w dobra materialne wazne dla rozwoju inte-
lektualnego dziecka i taczy w sobie informa-
cje o (a) liczbie ksigzek dla dzieci w domu,
(b) warunkach mieszkaniowych, (c) liczbie
urzadzen z dziedziny technologii infor-
macyjnej, (d) liczbie ksigzek o charakterze
niebeletrystycznym, (e) liczbie przyrzadow
przydatnych w uczeniu si¢ przedmiotow $ci-
stych i (f) zasobach materialnych stuzgcych
wartosciowemu spedzaniu czasu wolnego
przez dziecko. Syntetyczny wskaznik zasob-
noéci stanowig wyniki czynnikowe z modelu
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jednoczynnikowego, dobrze dopasowanego
do danych (RMSEA = 0,03; CFI = 0,99;
TLI = 0,98), oszacowane estymatorem
WLSMYV z pakietu Mplus 7.3. Wyzsze warto-
$ci wskaznika oznaczaja wiekszg zasobno$¢
gospodarstwa domowego w dobra sprzyja-
jace rozwojowi intelektualnemu ucznia'.

Plan i metody analiz statystycznych

Analiza uwarunkowan zmian w poczuciu
integracji ze zbiorowoscia klasy, czyli uwa-
runkowan réznic indywidualnych trajektorii
zmian, zostanie przeprowadzona w modelu
latentnych krzywych rozwojowych (latent
growth curve model, LKR; por. Bollen i Cur-
ran, 2006; Konarski, 2009; Preacher, Wich-
man, MacCallum i Briggs, 2008). Podstawe
estymacji LKR stanowi konfirmacyjny model
podwojnego czynnika (bifactor)’. Wystepuje
w nim czynnik gléwny (utworzony przez
wszystkie pozycje kwestionariusza) oraz trzy
czynniki poboczne, ortogonalne wzgledem
siebie i wzgledem czynnika gtéwnego (Rysu-
nek 1). Pierwszy z czynnikéw pobocznych
tworzg wszystkie pozycje negatywne, drugi
- pozycje méwigce o pozytywnych relacjach
pozaszkolnych z rowiesnikami z klasy, a trzeci
- o pozytywnych relacjach na terenie szkoty.

Wybor takiego modelu nie byl przypad-
kowy. Opierat si¢ na wynikach wcze$niejszych

! Wiecej informacji na temat budowy wymienionych

zmiennych mozna znalez¢ w publikacji zespotu Romana
Dolaty i in. (2013, szczegdlnie rozdzial 4).

? Model podwdjnego czynnika (bifactor) zaklada, ze
zmienno$¢ wskaznikéw mozna podzieli¢ na dwie grupy:
(a) wspolna dla wszystkich wskaznikéw i (b) specyficzng
dlaich cze$ci. Przyjmuje sie, ze czynnik gtéwny jest defi-
niowany przez fadunki czynnikowe wszystkich pozycji
skali, a ortogonalne czynniki poboczne - przez mniejsze
wigzki pozycji. Wariancja pozycji jest wiec rozdzielana
na trzy czeéci: (a) wspdlng dla wszystkich; (b) wspolna
dla czesci (reprezentujacg te czes$¢ wariancji pozycji kwe-
stionariusza, ktorej nie daje si¢ wyjasni¢ czynnikiem
gléwnym, a ktérych jednoczesnie nie mozna zredukowac
do losowego btedu pojedynczego wskaznika); (c) charak-
terystyczng tylko dla pojedynczego wskaznika. Wigcej
informacji na temat modeli tego typu podano w publika-
¢ji: Humenny i Grygiel (2015b).

analiz przeprowadzonych na danych pocho-
dzacych z tego samego badania (Grygiel,
2015; 2016). Wykazano w nich, ze (a) model
tréjczynnikowy jest lepiej dopasowany niz
modele jedno-, dwu- i czteroczynnikowe oraz
ze (b) model podwdjnego czynnika z trzema
ortogonalnymi czynnikami pobocznymi jest
lepiej dopasowany niz model uwzglednia-
jacy jedynie trzy skorelowane czynniki bez
czynnika gtéwnego (tj. bez wspolnego zrodla
wariancji wskaznikéw). Wyniki tych analiz
pokazaly réwniez, ze kwestionariusz PIR jest
substancjalnie (cho¢ nie §cisle) jednowymia-
rowy, a wiec Ze istniejace czynniki poboczne
charakteryzuja si¢ niskim poziomem swoistej
(niezaleznej od czynnika gtéwnego) rzetelno-
$ci. Innymi stowy: ze poszczegolne pozycje
narzedzia przenosza informacje raczej o jed-
nym konstrukcie niz o trzech, a to, co taczy
wszystkie wskazniki, jest znacznie silniejsze
od tego, co taczy ich podzbiory. Zastoso-
wany model nie tylko adekwatnie odzwier-
ciedla wariancje pozycji w kazdej z trzech
tur badania, ale jest rowniez podtuznie,
skalarnie niezmienny pomiarowo. Znaczy
to, ze zaréwno tadunki czynnikowe, jak i
progi poszczegolnych pozycji nie réznig si¢
od siebie znaczgco miedzy klasami 3,5a 6, to
za$ umozliwia poréwnywanie sily poczucia
integracji w kolejnych turach badania, a tym
samym — wykorzystanie modelu LKR.

Punktem wyjscia modelu LKR jest esty-
magcja indywidualnych zmian poziomu zja-
wiska (zmiennej zaleznej) jako funkeji czasu
i jako przecietnej ich trajektorii. Podstawo-
wymi parametrami modelu sg stala, czyli
stan poczatkowy (intercept), oraz trend,
czyli tempo zmiany (slope). Stala jest Srednim
poziomem zmiennej w pierwszym badanym
okresie — w naszej analizie jest to sila poczu-
cia integracji z rowie$nikami w klasie 3.
Trend to $rednia zmiana poziomu zmien-
nej miedzy poszczegélnymi pomiarami
- w naszej analizie jest to przecietna zmiana
poczucia integracji z rowiesnikami w klasie
miedzy klasami 3 a 6.
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Z punktu widzenia planowanych analiz
istotne jest, ze model LKR pozwala nie tylko
w prosty sposob opisaé ilosciowe zmiany
danego zjawiska, lecz takze daje mozli-
wos¢ zbadania wplywu innych czynnikéw
(wspdtzmiennych) zaréwno na stan poczat-
kowy, jak i na tempo zmian tego zjawiska.
Wspdlzmienne mogg mie¢ charakter cza-
sowo niezmienny (time-invariant covariate,
TIC), jak np. ple¢ ucznia, lub przyjmowac
warto$ci zmieniajace si¢ w rdznych turach

Ix"é-';-u B |-""\I I;"Q_UB}:'-"‘\
\' 3 .o/J I\\.. 3 '

e,
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badania (time-varying covariates, TVC), jak
np. pozycja socjometryczna, ktéra moze
sie rézni¢ si¢ miedzy klasami 3 a 6. W tym
drugim wypadku wspotczynnik B jest
miarg zwigzanej z turg (occasion-specific)
zalezno$ci modelowanego zjawiska od
wspolzmiennej. Nalezy podkresli¢, ze
wspolczynniki B sg szacowane niezaleznie
od wspoétczynnikéw trendu. Innymi stowy:
trend jest estymowany jako efekt netto
przy kontroli efektéw wspolzmiennych. To

/ G-BI-CFA
s . 6 - g

I-CFA
5 Y

Rysunek 1. Model latentnych krzywych rozwojowych wraz ze wspdétzmiennymi TIC i TVC.

TIC — wspdtzmienne niezmienne w czasie; TVC— wspotzmienne mogace przyjmowac rozne wartosci w réznych
okresach badania (zmienne w czasie); Stata — wartosci czynnika gtéwnego z modelu podwdjnego czynnika w pierwszej
turze badania (klasa 3); Trend — przecietna zmiana w natezeniu czynnika gtéwnego z modelu podwadjnego czynnika
miedzy klasami 3 a 6; G-BI-CFA — czynnik gtéwny modelu bifactor w okreslonym punkcie pomiaru; SUB — kolejne
czynniki poboczne w okreslonych punktach pomiaru. Kwadratami zaznaczono pozycje kwestionariusza; trojkat oznacza
strukture srednich; podtuzne korelacje miedzy resztami odpowiadajgcych sobie pozycji skali pominieto.
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pozwala odpowiedzie¢ na wazne pytanie:
Jaki wplyw na trend ma wspdtzmienna,
ktérag wprowadzamy do réwnania regresji:
ostabia trend czy go wzmacnia?

Wspolzmienne typu TVC mogag tez
przyjmowac rozne wartosci u poszczegdl-
nych osob badanych (uczniéw) i takie same
wartoéci w poszczegolnych okresach bada-
nia (Bollen i Curran, 2006; Preacher i in.,
2008). Wspodtzmienne tego typu (CZI'VC) to
usrednione wspoélczynniki B regresji zmien-
nej zaleznej na TVC u poszczegdlnych osob.
Oszacowanie korelacji tego czynnika ze stafg
i trendem pozwala stwierdzi¢, czy indywidu-
alna ,,skutecznos¢” wspolzmiennej zalezy od
poziomu zmiennej zaleznej w pierwszej turze
badania i od zmian tego poziomu w nastep-
nych turach.

Plan analizy zaklada estymacje kilku
modeli poczucia integracji z réwiesnikami
w klasie 3 i zmian tego poczucia miedzy kla-
sami 3 a 6, r6znigcych si¢ wspoélzmiennymi
(typu TIC i TVC) o charakterze spolecznym,
demograficznym i umystowym. Analizy tego
typu zostang przeprowadzone dwukrotnie:
bez uwzglednienia pozycji badanych w sieci
socjometrycznej i po wprowadzeniu tej pozy-
cji do réwnania. Sprawdzimy réwniez, czy
poczucie integracji w klasie 3 oraz zmiana tego
poczucia miedzy klasami 3 a 6 maja zwigzek
ze $srednim wplywem pozycji socjometrycznej
na poczucie integracji. Model analizy uwa-
runkowan poczucia integracji z réwie$nikami
w Klasie zilustrowano na Rysunku 1.

Metody estymacji

Poniewaz badani udzielali odpowiedzi na
pytania kwestionariusza PIR w czteropunk-
towej skali porzadkowej, analizy czynnikowe
zostang przeprowadzone na macierzy korela-
cji polichorycznej z wykorzystaniem estyma-
tora wazonych najmniejszych kwadratéw ze
skorygowang $rednig i wariancja (weighted
least squares means and variance adjusted,
WLSMYV). Jedynym wyjatkiem bedzie esty-
macja modelu 7, w ktérym postuzono sig¢

odpornym estymatorem najwiekszej wiary-
godnosci (maximum likelihood estimation
with robust standard errors, MLR)?. Analizy
statystyczne przeprowadzono za pomocg
oprogramowania Mplus 7.3. Ze wzgledu na
hierarchiczny charakter danych (uczniowie
zagniezdzeni w klasach) zastosowano opcje
Complex redukujaca obcigzenie bledow
standardowych oraz testow statystycznych.

Proba

Analizy przeprowadzono na danych
pochodzacych z trzech tur podtuznego
ogdlnopolskiego badania Szkolne uwarunko-
wania efektywnosci ksztatcenia przeprowa-
dzonego w Instytucie Badan Edukacyjnych.
Pierwsza tura badania odbyta si¢ w drugim
semestrze roku szkolnego 2010/2011 z udzia-
tem uczniéw zlosowo dobranych 181 oddzia-
tow klasy trzeciej szkoty podstawowe;j.
Kolejne dwie tury badania przeprowadzono
z tymi samymi uczniami w pierwszym seme-
strze klasy piatej (rok szkolny 2012/2013)
oraz w drugim semestrze klasy szdstej (rok
szkolny 2014/2015). W analizach wykorzy-
stano dane od uczniow, ktérzy w kazdej
z trzech tur wypelnili kwestionariusz PIR.
Analizy uwzgledniajg tacznie odpowiedzi
4349 uczni6éw (49,7% dziewczynek). Sredni
wiek badanych (w latach) w pierwszej turze
badania wynidst 9,6 z wariancja 0,1%.

* Zmianeg estymatora wymusil fakt, ze model zaklada

wykorzystanie efektow losowych, tj. analize wplywu
zmiennych niezaleznych na u$redniony wspoélczynnik
B z regresji poczucia integracji na pozycje w sieci
rowiesniczej. W chwili pisania tego artykutu nie istniala
mozliwo$¢ przeprowadzenia takich analiz z wykorzystaniem
estymatora WLSMV. Dodatkowo, w analizach zwigzanych
z modelem 7 wykorzystano przypisane kazdemu uczniowi
wyniki czynnikowe (factor scores) czynnika gtéwnego
z rozwigzania podwdjnego czynnika uzyskane metoda
regresyjna (maximum a posteriori, MAP) z modelu skalarnie
niezmiennego estymowanego za pomocg WLSMV.

4 Szczegdtowy opis metodologii, wedtug ktérej przepro-
wadzono badanie, mozna odnalez¢ w publikacjach ksigz-
kowych (Dolata i in., 2014; 2015), ktére mozna pobrac ze
strony IBE (http://eduentuzjasci.pl/publikacje-suek.html).
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Wyniki

W Tabeli 1 przedstawiono parametry
sze$ciu modeli. Model 1 nie zawiera zad-
nych predyktoréw. Dowodzi on jedynie, ze
w okresie miedzy klasami 3 a 6 stopniowo
stabnie poczucie integracji z réwiesnikami
z klasy. Srednioroczne tempo tego spadku
wynosi -0,11 w skali PIR. Warto zauwa-
zy¢, ze istotnie rézna od zera jest zaréwno
wariancja statej (0,77), jak i trendu (0,08),
co oznacza, ze poczucie integracji w kla-
sie 3 i zmiany tego poczucia nie sg jedna-
kowe u wszystkich uczniéw. Odnotowano
ujemng korelacje miedzy stalg a zmiang
(r = -0,46). Im silniejsze jest poczucie inte-
gracji z rowiesnikami w klasie 3, tym wigk-
szy jego spadek w nastepnych klasach.

Model 2 zawiera siedem wspolzmien-
nych. Sposréd zmiennych spoteczno-demo-
graficznych jedynie dwie oddzialujg na
poczucie integracji w klasie 3 (stalg): wiek
ucznia w tygodniach (dodatnio) i op6zniony
tok ksztalcenia (ujemnie). Niezaleznie od
pozostatych wspdélzmiennych uczniowie
starsi maja silniejsze poczucie integracji
z klasg niz mlodsi, pod warunkiem ze nie
charakteryzuje ich op6zniony tok ksztalce-
nia. Interesujace, ze zadna z uwzglednio-
nych wspdétzmiennych nie wptywa na tempo
zmian poczucia integracji z rowiesnikami
miedzy 3 a 6 klasg.

Wprowadzona w modelu 3 inteligencja
mierzona testem matryc Ravena nie zmienia
roli wieku ucznia i opdznienia, a sama wptywa
pozytywnie na poczucie integracji w klasie 3
ina jego spadek w nastepnych klasach.

Pozycja socjometryczna wprowadzona
w modelu 4 silnie wptywa na poczucie inte-
gracji w klasie 3 (B = 0,39) i znacznie zwick-
sza procent wyjasnionej wariancji zmiennej
zaleznej w stosunku do poprzedniego modelu
(z 1 do 15%). a iednoczesnie sprawia, Ze ani
wiek, ani opézniony tok nauki, ani poziom
inteligencji nie wplywaja juz na poczucie
integracji z réwiesnikami w klasie 3. Pozycja

socjometryczna wplywa takze na tempo
spadku poczucia integracji miedzy klasami
3 a 6. Im wyzszg pozycje zajmowal uczen
w pierwszej turze badan, tym bardziej jest
prawdopodobne, ze odczuwana integracja
ulegnie ostabieniu. Wypada doda¢, ze ten
efekt jest stosunkowo staby, tylko w niewiel-
kim stopniu przyczynia si¢ do wzrostu wyjas-
nionej wariancji trendu PIR (z 0,9 do 1,4%).
Uwzglednienie w modelu pozycji socjome-
trycznej nie zmienia roli inteligencji, ktéra
nadal wplywa ujemnie na trend.
Interesujacych informacji dostarczaja
wyniki modelu 5, w ktérym uwzgled-
niono dodatkowo wplyw wywierany przez
zmienne spoleczno-demograficzne oraz
inteligencje na pozycje socjometryczng.
Sposréd o$miu zmiennych az sze$¢ okazato
sie mieé statystycznie istotny zwigzek
z pozycja uczniow: ple¢ (chtopcy majg niz-
szg pozycje niz dziewczynki), wiek (starsi
majg wyzsza pozycje niz miodsi, opézniony
tok ksztalcenia (uczniowie starsi niz gtéwna
kohorta majg nizsza pozycje), poziom
wyksztalcenia rodzicéw i wskaznik nasy-
cenia gospodarstwa domowego dobrami
uzytecznym w edukacji dziecka (w obu
wypadkach im wyzszy wskaznik, tym wyz-
sza pozycja socjometryczna) oraz poziom
inteligencji (wraz z jego wzrostem ro$nie
pozycja). Tylko dwie zmienne (przyspiesze-
nie i HISEI) nie wiazg si¢ z pozycja socjo-
metryczng. W tym kontekscie jasne staje
sie, dlaczego po wprowadzeniu w modelu
4 pozycji socjometrycznej zmienne wieku,
opodznienia i inteligencji przestaja znaczaco
wplywaé na poczucie integracji. Zwigzek
z poczuciem integracji w klasie 3 zawdzig-
czaja one relacji z pozycja socjometryczng.
W modelu 6 wykorzystano fakt, ze
pomiar socjometryczny towarzyszy!l kaz-
demu pomiarowi poczucia integracji.
Pozycja jest tu zmienng typu TVC mogaca
w odmienny sposob oddzialtywaé w poszcze-
gélnych klasach. Przypomnijmy, ze w oma-
wianym modelu interesuje nas przede
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Tabela 1
Modele uwarunkowan latentnych krzywych rozwojowych PIR
Parametry modelu Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5 Model 6
érednia Stata 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Trend -0,11™ -0,12" -0,12" -0,12" -0,12" -0,13"
Wariancia Stata 0,77 0,82" 0,81" 0,63 0,70" 0,54"
! Trend 0,08~ 0,09” 0,09” 0,08" 0,09” 0,06
Korelacja r (stata x trend) -0,46" -0,47" -0,46" -0,46" -0,47" -0,50""
Stata - 0,01" 0,01 0,16™ 0,15™ 0,01
Wyjasniona — qrong _ 0,00 0,01 0,01° 0,01 0,01
wariancja (r?)
PS3 _ _ _ _ 0,07" _
Ptec - -0,01 -0,01 0,04 0,04 0,05
Wiek - 0,06 0,06 0,02 0,03 0,02
o«  Opdinienie _ -0,07™ -0,07” -0,04 -0,04 -0,03
o . .
«  Przyspieszenie - 0,01 0,01 0,01 0,01 -0,02
2 HIsEl - -0,06 -0,06 -0,07 -0,06 -0,08
g HEDU - 0,03 0,02 -0,01 -0,01 -0,02
F  Zasobnos¢ - 0,04 0,04 0,01 0,02 0,02
= Raven — — 0,05" 0,01 0,00 -0,01
§ PS3 - - - 0,39™ 0,39” —
9 Ptec - 0,00 -0,01 -0,01 -0,01 -0,02
> .
_§ Wiek - -0,02 -0,01 -0,01 -0,01 -0,02
= &  Opdinienie - 0,01 0,01 -0,00 -0,00 0,01
= i Przyspieszenie - -0,02 -0,01 -0,02 -0,01 -0,01
¢ £ HisE - 0,04 0,05 0,05 0,05 0,05
& g HEDU _ -0,06 -0,05 -0,05 -0,05 -0,06
% ~ Zasobnos¢ - 0,01 0,02 0,025 0,02 0,03
% Raven _ _ -0,09"" -0,08" -0,08™" -0,10™
5 PS3 - - - -0,07* -0,07" -
& Pre¢ _ _ _ - 0,117 -
= ) ’
Wiek _ _ _ _ 0,09" _
o  OpoOinienie _ _ _ — -0,08™ -
& Przyspieszenie _ - - - -0,00 -
/[\
0 HISEI _ _ — — 0,01 -
= HEDU — - - - 0,07 -
Zasobnos¢ _ _ _ _ 0,06 _
Raven _ _ — — 0,13" -
~ PS3>PIR3 - - - - - 0,23"
o« -
g = PS5 > PIR5 _ _ — - - 0,33
= PS6 > PIR6 _ — - - - 0,35
Miar RMSEA 0,02 0,02 0,02 0,02 0,02 0,02
do a\gowania CFI 0,98 0,98 0,98 0,98 0,98 0,97
P TLI 0,98 0,98 0,98 0,98 0,98 0,97

Stata — stan poczatkowy; Trend — tempo zmiany; PIR — Kwestionariusz poczucia integracji rowiesniczej; Pte¢ (0 — dziewczynki;

1 - chtopcy); Wiek (w tygodniach); Przyspieszenie (0 — uczen z gtéwnej kohorty; 1 — uczeri z mtodszej kohorty); Opdznienie

(0 — uczen z gtdwnej kohorty; 1 — uczen ze starszej kohorty); HISEI — indeks statusu spoteczno-ekonomicznego; HEDU — poziom
wyksztatcenia; Zasobnosc¢ — liczba débr materialnych; Raven — test matryc Ravena; PS — pozycja socjometryczna;

TIC — wspotzmienne state w czasie; TVC — wspdtzmienne ulegajace zmianom w czasie.

Wspdtczynniki regresji oraz korelacji sg standaryzowane, pozostate wspétczynniki — niestandaryzowane; * p < 0,05; ** p < 0,01.
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Tabela 2
Model 7 uwarunkowan latentnych krzywych rozwojowych PIR
Parametry modelu Wspotczynnik Wspotczynniki regresji (niestandaryzowane)
Stata PIR -0,04 Zmienna TIC Stata PIR Trend PIR CzTVC
Srednia  Trend PIR -0,08™ Pteé 0,02 -0,01 -0,01
CzTVC 0,27 Wiek 0,00 0,00 0,00
Stafa PIR 0,55™ Opdznienie -0,30 -0,01 0,08
Wariancja Trend PIR 0,06™ Przyspieszenie -0,12 -0,04 0,05
CzTVC 0,03™ HISEI -0,00 0,00 -0,01
r (stata x trend PIR) -0,08™ HEDU 0,00 -0,01 0,00
Korelacje r(stata x CzTVC) -0,03™ Zasobnos$é 0,05 0,02 0,03
r (trend x CzTVC) -0,01™ Raven 0,00 -0,02™ -0,01
. . AlIC BIC SWP BIC
Miary dopasowania modelu
29007,26  29234,06 29119,67

Statfa — stan poczatkowy; Trend — tempo zmiany; PIR — Kwestionariusz poczucia integracji rowiesniczej; Pte¢ (0 — dziewczynki;
1 — chtopcy); Wiek (w tygodniach); Przyspieszenie (0 — uczen z gtéwnej kohorty; 1 — uczen z mtodszej kohorty); Opdznienie
(0 — uczen z gtéwnej kohorty; 1 — uczen ze starszej kohorty); HISEI — indeks statusu spoteczno-ekonomicznego;

HEDU — poziom wyksztatcenia; Zasobnos¢ — liczba débr materialnych; Raven — test matryc Ravena; TIC — wspdtzmienne state
w czasie; CzTVC — sredni efekt oddziatywania pozycji socjometrycznej na zmienng zalezng (PIR).

Wspdtczynniki niestandaryzowane; “p < 0,05; “'p < 0,01.

wszystkim to, czy uwzglednienie pozycji
socjometrycznej doprowadzi do zmniej-
szenia trendu spadkowego. Wyniki analizy
$wiadcza, ze w kazdym z badanych okresow
pozycja socjometryczna ucznia ma wpraw-
dzie (dodatni) wptyw na poczucie integracji
z réwiesnikami, lecz uwzglednienie jej nie
wplywa na tempo obnizania si¢ poczucia
integracji. Srednia trendu jest nadal staty-
stycznie istotna, a jej wartos¢ (-0,13) nie rdzni
sie znaczgco od estymowanej w poprzednich
modelach. Innymi stowy: wprawdzie pozy-
cja socjometryczna przeklada si¢ na poczu-
cie integracji (silniej w klasach 51 6 niz w 3),
lecz nie ma znaczacego wplywu na fakt, ze
to poczucie ulega ostabieniu, ani na to, jak
szybko si¢ oslabia.

Analizy rozszerzono o model 7 (Tabela 2),
w ktorym oddziatywanie pozycji socjome-
trycznej w réznych okresach potraktowano
jako syntetyczng zmienng odzwierciedlajaca
$redni efekt oddzialywania pozycji socjome-
trycznej na zmienng zalezng u poszczegolnych
uczniow (CzI'VC). W modelu uwzgledniono

réwniez oddzialywanie wszystkich o$miu
zmiennych spoleczno-demograficznych
i poziomu inteligencji na zmienng CZI'VC®.
Srednia czynnika CZT'VC jest dodatnia
i statystycznie istotna, co $wiadczy o tym,
Z€ WYZSza pozycja socjometryczna sprzyja
silniejszemu poczuciu integracji z réwiesni-
kami. Poniewaz statystycznie istotna jest tez
wariancja tego efektu, nie jest on jednakowo
silny wérod badanych uczniow. Oddziatywa-
nie zmiennych spoleczno-demograficznych
i inteligencji na stalg oraz trend PIR nie rézni
sie od opisanych w modelu 6. Zadna z nich
nie jest zwigzana ze stalg. Na trend wplywa
jedynie (ujemnie) inteligencja: im jest wyzsza

> Nalezy mie¢ na uwadze, ze oszacowania parametrow
tego modelu - jako modelu z efektami losowymi
- wymagaja zastosowania estymatora najwiekszej
wiarygodnos$ci (ML/MLR) i nie s3 bezpoérednio
poréwnywalne z oszacowaniami za pomocg estymatora
WLSMV. Przypomnijmy, ze do jego obliczenia
wykorzystano warto$ci czynnikowe czynnika gléwnego
PIR liczone metoda regresyjna, pochodzace z rozwigzania
podwdjnego czynnika z modelu skalarnie niezmiennego,
estymowanego za pomocg WLSMV.
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w klasie 3, tym wigkszy spadek poczucia inte-
gracji. Zadna z uwzglednionych zmiennych
nie wplywa na przecigtng site oddziatywania
pozycji socjometrycznej na poczucie integracji.

Najbardziej interesujace sa istotne
i ujemne korelacje CZT'VC ze stalg i tren-
dem PIR. Korelacja ze stalg oznacza, ze im
silniej pozycja socjometryczna oddziatuje na
poczucie integracji z rowiesnikami, tym bar-
dziej ta integracja jest odczuwana jako staba.
Korelacja z trendem oznacza, ze wraz ze
wzrostem sily oddzialywania pozycji socjo-
metrycznej na poczucie integracji nasila sie
spadkowy trend miedzy klasami 3 a 6. Gene-
ralnie - im wigkszy wptyw na poczucie inte-
gracji ucznia ma pozycja w sieci, tym stabsze
poczucie integracji ma ten uczen.

Whnioski

Dwa cele przyswiecaja temu artykutowi.

Po pierwsze, sprawdzenie, jak zmienia si¢

poczucie integracji uczniéw z rowiesnikami

z klasy miedzy 3 a 6 klasami szkoty podsta-

wowej. Po drugie, uchwycenie uwarunkowan

poczucia integracji i zmian tego poczucia, ze

szczegdlnym uwzglednieniem roli odgrywa-

nej przez pozycje ucznia w sieci rowiesniczej.

Przeprowadzone analizy wykazuja, ze:

= Zgodnie z postawiona hipoteza miedzy
klasami 3 a 6 nastepuje spadek poczucia
integracji z rowie$nikamij

= Wyzsza pozycja w sieci réwiesniczej prze-
klada sie¢ na silniejsze poczucie integracji
z réwiesnikami w klasach 3, 51 6, co row-
niez zgodne jest z oczekiwaniem;

= Pozycja zajmowana w sieci rowiesniczej jest
bardziej wrazliwa na czynniki spoleczno-
-demograficzne niz poczucie integracji;

= Wyzsza pozycja socjometryczng ciesza sie
dziewczynki, uczniowie starsi (cho¢ nie
starsi niz gtéwna kohorta), dzieci o wyz-
szym poziomie inteligencji, uczniowie
posiadajacy lepiej wyksztatconych rodzicow
i zyjacy w gospodarstwach bardziej zasob-
nych w dobra uzyteczne w edukacji dziecka;

= Pouwzglednieniu pozycjiw sieci réwiesni-
czej ani ple¢, ani zmienne zwigzane z wie-
kiem ucznia, poziomem jego inteligen-
cji czy pozycja spolteczno-ekonomiczng
rodziny nie wigzg sie poczuciem integra-
cji z réwiesnikami;
= Jedyng zmienng modyfikujacg zmiany
w poczuciu integracji miedzy klasami 3 a 6
jest inteligencja ucznia. Jej wyzszy poziom
w klasie 3 wigze si¢ z bardziej dynamicz-
nym spadkiem poczucia integracji;
Zwigzek pozycji socjometrycznej z poczu-
ciem integracji w kazdym z badanych
okresOw (a) nie zmienia faktu, ze to
poczucie ulega ostabieniu w kolejnych kla-
sach i (b) nie ma wplywu na tempo tego
ostabienia. To uprawdopodobnia hipoteze
mowigcg o raczej o subiektywnym niz
obiektywnym charakterze tej zmiany;
Im silniejszy jest zwiazek pozycji w sieci
socjometrycznej z poczuciem integracji,
tym (a) stabsze jest to poczucie i (b) silniej-
szy trend spadkowy miedzy klasami 3 a 6.

Dyskusja

Przeprowadzone analizy potwierdzaja
zjawisko stopniowego obnizania si¢ poczu-
cia integracji ze zbiorowo$cia klasy w II eta-
pie nauki w szkole podstawowej. Dowodza
rowniez, ze subiektywne poczucie integra-
cji i obiektywna pozycja socjometryczna
to dwa nieredukowalne do siebie aspekty
relacji spoecznych. Swiadczy o tym, po
pierwsze, umiarkowana wspolzaleznos¢
obu zjawisk, po drugie, silniejsze uwa-
runkowanie przez zmienne spoleczno-
-demograficzne pozycji socjometrycznej
niz poczucia integracji.

Przyjety sposdb pomiaru pozycji socjo-
metrycznej nie pozwala odpowiedzie¢ na
pytanie, jak zmienia si¢ ,,ggsto$¢” sieci socjo-
metrycznych miedzy klasami 3 a 6. Estyma-
cja pozycji socjometrycznej oparta wyborach
(dwukrotnie) standaryzowanych w klasach
w kazdym z badanych okresow sprawia, ze
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oscyluja one wokot zera (por. Velasquez,
2010; Veldsquez, Bukowski i Saldarriaga,
2013). Przeprowadzone analizy pozwa-
laja jednak stwierdzi¢, ze uwzglednienie
w modelu regresyjnym indywidualnej pozy-
cji socjometrycznej jako wartosci zmieniajg-
cej sie w czasie i mogacej w odmienny sposob
oddzialywa¢ na poczucie integracji w kaz-
dym z badanych okreséw, nie powstrzymuje
ani nie ostabia trendu spadkowego. To sta-
nowi kolejny dowdd, ze oba zjawiska — nawet
bedgc skorelowane - sg istotowo odrebne.
Dotychczasowe dos§wiadczenia badawcze
wskazuja, Ze poczucie integracji spofecznej
zalezy nie tylko od obiektywnych charak-
terystyk sieci spotecznych, lecz takze od
indywidualnych (subiektywnych), cho¢ kul-
turowo zakorzenionych standardow i ocze-
kiwan dotyczacych optymalnego ich ksztattu
(Lykes i Kemmelmeier, 2014; Rokach, 2007;
Rokach i Neto, 2005). W tym kontekscie jako
czynniki potencjalnie mediujace miedzy
pozycja w sieci a poziomem satysfakcji z rela-
cji spotecznych mozna wymienié: potrzebe
przynaleznosci (Leary, Kelly, Cottrell
i Schreindorfer, 2013; Pickett, 2004), prefe-
rencje samotnosci (Burger, 1995), wrazliwos¢
na odrzucenie (London, Downey, Bonica
i Paltin, 2007), cechy osobowosci (Teppers
iin., 2013), poczucie wlasnej wartosci (Civitci
i Civitci, 2009), przekonanie o wlasnej sku-
tecznos$ci (Wei, Russell i Zakalik, 2005) czy
wreszcie uwarunkowania o charakterze
genetycznym (Goossens i in., 2015). Wszyst-
kie one mogg powodowa¢ odmienng ocene
analogicznych relacji rowie$niczych.
Zastanawiajgca jest w tym kontekscie
rola inteligencji. Przypomnijmy, ze w klasie 3
inteligencja przestaje wiazac sie z poczuciem
integracji, gdy do réwnania regresji wprowa-
dzi si¢ pozycje w sieci rowiesniczej. Innymi
stowy: dzieci 0 wyzszym poziomie inteligen-
cji w klasie 3 wykazuja silniejsze poczucie
integracji, tylko dlatego ze zajmujg wyzsza
pozycje w sieci socjometrycznej, co potwier-
dza ustalenia ptynace z wezesniejszych badan

(por. Wentzel, 1991). Mniej oczywisty wydaje
sie ujemny zwiazek inteligencji ,na wejéciu”
z pdzniejszymi zmianami poczucia integra-
cji. Efekt ten — zakladajac, Ze wieksze moz-
liwo$ci poznawcze umozliwiaja trafniejsza
percepcje tego, co faktycznie dzieje sie w kla-
sie — mozna interpretowac jako argument na
rzecz tezy, Ze w tym etapie rozwoju zwigzek
postrzeganych i rzeczywistych relacji inter-
personalnych znajduje sie pod silnym wplty-
wem czynnikow wewnetrznych. Petniejsza
ocene roli inteligencji w kontekscie ksztalto-
wania si¢ poczucia integracji ze zbiorowos-
cig klasy ogranicza jednokrotny pomiar tej
zmiennej w klasie 3. Nie mozemy sprawdzic,
na ile zmiany w poziomie inteligencji wiaza
si¢ ze zmianami w poczuciu integracji.

Warto tu przypomnie¢ inny efekt prze-
prowadzonej analizy: im bardziej poczucie
integracji odpowiada pozycji ucznia w sieci,
tym stabsze jest to poczucie zaréwno w aspek-
cie statycznym (w klasie 3), jak i dynamicz-
nym (miedzy klasami 3 a 6). Wydaje sie, ze
ten efekt stanowi empiryczne potwierdzenie
»urealniajacej” roli sieci réwiesniczych, sta-
jacych sie w okresie dojrzewania ,,zewnetrz-
nym kryterium” poczucia integracji. Gdy
wyrazniej dostrzega si¢ rzeczywisto$¢ obiek-
tywna, jej mentalna reprezentacja staje sie
bardziej pesymistyczna.

Stwierdzenie, ze postrzeganie wlasnej
pozycji spolecznej nie pokrywa sie z obiek-
tywna pozycjg, wydawac sie moze ogdlne, lecz
ma takze konkretne implikacje praktyczne.
Skoro zmiany odczuwanej jakosci relacji
interpersonalnych sg raczej pochodng zmian
rozwojowych o charakterze subiektywnym
niz realnych proceséw zachodzacych w $ro-
dowisku spofecznym, powstaje pytanie o traf-
nos¢ naszej wiedzy o tym, co faktycznie dzieje
sie w szkolnym $rodowisku réwiesniczym
w okresie dorastania. Na ile uzasadnione sg
nasze przekonania dotyczace np. zmian nate-
zenia agresji w kolejnych etapach nauki, skoro
powstajg na podstawie miar uczniowskiego
poczucia (np. Przewtocka, 2015)?
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Ponadto jezeli poczucie integracji jest
zjawiskiem przynajmniej cze$ciowo nie-
zaleznym od tego, co faktycznie dzieje sie
w sieciach réwiesniczych, a jednoczes-
nie - jak wskazujg badania — mocniej niz
obiektywna izolacja spoleczna warunkuje
negatywne symptomy o podlozu emocjo-
nalnym, np. poczucie osamotnienia, to wow-
czas terapia, np. poznawczo-behawioralna,
nakierowana na korekte nieadekwatnego
poznania spotecznego (por. Masi, Chen,
Hawkley i Cacioppo, 2011), moze prowadzi¢
do ztagodzenia takich symptomow, jak lek
czy depresja, bez koniecznosci czaso- i kosz-
tochtonnego zajmowania si¢ innymi czton-
kami zbiorowosci.

Na koniec zauwazmy, ze zreferowane
badanie ma jeszcze jeden interesujacy
aspekt. Zaréwno stala poczucia integracji
w klasie 3, jak i trend tego poczucia majg
statystycznie istotng wariancje. Oznacza to,
ze miedzy uczniami zachodzg istotne roz-
nice pod wzgledem poczatkowej sity poczu-
cia integracji i jej pdzniejszych zmian. Fakt
ten nasuwa nowe pytania: Jak licznej grupy
uczniow dotyczy spadkowy trend? i Czy
dtugotrwala percepcja obnizonej integracji
ma specyficzne konsekwencje dla ucznia,
a zwlaszcza czy wplywa na jego osiggniecia
edukacyjne?
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Artykul powstat na podstawie danych pochodzacych z badania Szkolne uwarunkowania efektywnosci ksztatcenia,
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Determinants of changes in perceptions of social integration in the classroom between third and sixth graders in
primary school. The latent growth curve model

The article discusses the specific character of changes in the evaluation of the sense of social integration in the classroom
between third and sixth graders in primary school, and their social, demographic and cognitive determinants, with special
consideration given to the position in the sociometric network. The analysis of latent growth curves — based on a scalar
longitudinal measurement invariance, a bifactor model of the Perceived Peer Integration Questionnaire (PPI) and three
rounds of the nationwide study School conditions of education effectiveness (N = 4349) — indicate that the second stage
of learning in primary school is characterised by more negative perceptions of social integration in classroom settings,
which cannot be explained either by socio-demographic variables or the relationships taking place within peer networks.
This indicates that it might be linked to developmental changes rather than the actual worsening of peer relations.

KEYWORDS: sociology of education, latent growth curve, longitudinal bifactor model, relationships with classroom peers,
a feeling of social integration, sociometric network, developmental changes.



