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Samotnos¢ a poczucie integracji z rowiesnikami klasowymi -
jeden czy dwa typy doswiadczenia?

Wstep

Okres przedszkolny oraz — przede wszystkim - szkolny to etap wzrastajacej
roli relacji kolezenskich. We wczesnym dziecinstwie, okresie przedszkolnym,
a nawet wczesniej (Hay, Caplan, i Nash, 2009), relacje spoteczne z réwiesnika-
mi bazuja na fizycznej bliskosci, wspotdzieleniu tych samych form aktywnosci
(Qualter 1 in., 2015). O ile do 3.-5. roku zycia zabawy dzieci czgsto nie wigza
sie z interakcjami rowiesniczymi, o tyle w tym okresie nabierajg charakteru
spolecznego (Rubin, Fein, i Vandenberg, 1983).

W okresie szkoly podstawowej jednym z podstawowych czynnikéw wply-
wajacych na ksztalt relacji rowiesniczych jest pte¢ (Lubbers, 2003). Dzieci
doswiadczajg wigkszego komfortu z interakcji z rowiesnikami tej samej plci,
preferuja relacje jednoplciowe w ramach zadan szkolnych (prac grupowych),
spedzania wolnego czasu, zabawy (por. np. Dijkstra, Lindenberg, i Veenstra,
2007). Zasadniczo tendencje homofilne staja si¢ wyrazne miedzy 30. a 36.
miesigcem zycia, a ich natgzenie stopniowo rosnie (Maccoby i Jacklin, 1987),
szczyt osiggajac okoto 11. roku zycia (Stockard, 2006).

W okresie szkolnym mocno zaznacza si¢ potrzeba bycia lubianym, rozumia-
nym, posiadania blizszych, glebszych relacji z kims, kto jednocze$nie sam
pozwala si¢ pozna¢ i polubi¢, komu mozna zaufa¢ (Qualter i in., 2015). Cechg
charakterystyczna wczesnej mlodosci (12-15 lat) okazuje si¢ w konsekwencji
che¢ bycia akceptowanym przez grupe rowiesnicza, zdobycie i zapewnienie so-
bie mozliwie wysokiego statusu spofecznego, mozliwosci wywierania wptywu.
Z jednej strony dzieci czerpig wigc znaczace korzysci z interakcji z klasowymi
réwiesnikami, bedacymi m.in. Zrédlem wsparcia zaré6wno instrumentalnego,
jak spotecznego czy emocjonalnego (Wentzel, Battle, Russell, i Looney, 2010),
z drugiej — dlugotrwate negatywne do$wiadczenia rowiesnicze moga stac sie
przyczyna wielu zaburzen (Bukowski, Brendgen, i Vitaro, 2007).

Jedna z niekorzystnych konsekwencji negatywnych doswiadczen réwiesni-
czych jest poczucie samotnosci (Asher i Hopmeyer, 1997), czyli doswiadczenia
nieprzyjemnego i stresujacego stanu emocjonalnego, nacechowanego smut-
kiem i lekiem, ktérego zrodtem jest deficyt miedzy oczekiwaniami a faktycz-
nym i/lub postrzeganym stanem relacji interpersonalnych jednostki, a wigc
brak zaspokojenia potrzeby bliskosci (Asher i Weeks, 2013; de Jong-Gierveld,
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1987; Parkhurst i Hopmeyer-Gorman, 1999; Peplau, 1982). Asher i Weeks
(2013) podkreslaja, ze to nie sam brak okreslonych relacji spotecznych pro-
wadzi do samotnosci, lecz oczekiwanych korzysci. Odwolujac si¢ do pracy
Shaver’a i Buhrmestera (1983) oraz Weissa (1975), wskazujg w tym kontekscie
na dwa gléwne ich typy: (1) personalne (emocjonalne, egzystencjalne), zwig-
zane z przywigzaniem, psychologiczng bliskoscia, badz (2) spoteczne, ptynace
ze spolecznego zaangazowania. Poniewaz ocena korzysci jest funkcja zywio-
nych oczekiwar, zjawiska samotnos$ci nie mozna zrozumie¢, odwolujac sie
jedynie do wielko$ci oraz (nawet) jakosci sieci spolecznych, w ramach ktérych
funkcjonuje jednostka. Wymaga ono takze wgladu w indywidualne preferen-
cje, oczekiwania, normy zwigzane z relacjami spotecznymi, ktore petni¢ moga
funkcje moderujace i/lub mediujace (Parkhurst i Hopmeyer-Gorman, 1999).

Badacze sg wigc zgodni, ze cho¢ wraz ze wzrostem liczby ,,pozytywnych” rela-
cji interpersonalnych nawigzywanych przez jednostke prawdopodobienstwo
doswiadczenia samotno$ci wyraznie spada, to obu zjawisk (samotnosci oraz
sieci spolecznych/spolecznej izolacji) nie nalezy ze sobg utozsamia¢ (de Jong
Gierveld i van Tilburg, 2016). Podczas gdy sieci spoleczne opisuja obiek-
tywne cechy relacji spotecznych jednostki (takie chociazby jak liczba osob,
z ktérymi podtrzymuje si¢ relacje lub od ktérych mozna otrzymac wsparcie),
to samotno$¢ koncentruje si¢ raczej na subiektywnych ocenach jakosci tych
relacji, ,szacowanych” na podstawie rozbiezno$ci miedzy tym, co posiada-
ne, a tym, co pozgdane. Istotne, ze przekonania na temat jakosci relacji oraz
faktycznie zajmowana pozycja w grupie rdwiesniczej moga w zréznicowany
(odmienny) sposob wplywaé zardwno na rézne formy dobrostanu (Bastian
iin., 2015; Ladd i Coleman, 1997), jak i np. na efekty edukacyjne mierzone
testami wiedzy (Grygiel i Humenny, 2015).

O ile réznice zachodzace miedzy doswiadczeniem samotnosci a spoteczng izo-
lacja sa stosunkowo dobrze udokumentowane zaréwno teoretycznie, jak i em-
pirycznie, o tyle mniej wiadomo na temat tego, jakie relacje zachodza miedzy
poczuciem integracji z rowie$nikami klasowymi a odczuwaniem samotnosci.
Czy doswiadczanie relacji rowiesniczych jako nieprzyjemnych i stresujacych
jest tym samym typem doswiadczenia co poczucie samotnosci?

Pytanie to okaze si¢ tym bardziej zasadne, gdy uzmystowimy sobie, ze najcze-
$ciej (Ebesutani i in., 2012; Qualter, 2003) stosowane narzedzie do pomiaru
samotno$ci wérod dzieci, tj. Skala Samotnosci i Braku Satysfakcjonujacych
Relacji Spotecznych (Loneliness and Social Dissatisfaction Questionnaire
- LSDS; Asher, Hymel, i Renshaw, 1984; Asher i Wheeler, 1985) — mimo iz
stworzone do pomiaru samotnosci — obejmuje réwniez inne konstrukty teo-
retyczne. Asher i Wheeler (1985) wymieniajg w tym kontekscie: poczucie
spolecznego przystosowania vs niedostosowania oraz poczucie statusu rowie-
$niczego. Z kolei Asher i Parker (1993) wskazujg na takie dodatkowe wymiary
jak: samoocena aktualnych relacji spotecznych, postrzeganie stopnia, w jakim
zaspokojone sg potrzeby istotnych relacji spolecznych oraz samooceny kom-
petencji spolecznych. Tak wiec wigkszos¢ pozycji skali SLDS nie koncentruje
sie na samotnosci jako takiej, lecz na jej (potencjalnych) przyczynach.
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Jezeli ocena relacji réwiesniczych i poczucie samotnosci stanowia jeden kon-
strukt, to wykorzystywanie tacznego wyniku ze skali LSDS (Asher i Wheeler,
1985) lub innych narzedzi skonstruowanych na podobnej zasadzie, nie powin-
no mie¢ negatywnych konsekwencji dla wynikéw prowadzonych badan. Jezeli
jednak oba konstrukty nie sg tozsame, wowczas nie do konca wiadomo, jaki jest
»ontologiczny” status facznego wyniku uzyskanego za ich pomoca. W konse-
kwencji wnioski z badan obarczone moga by¢ trudnym do oszacowania btedem.

W celu przeanalizowania relacji pomiedzy oceng relacji réwiesniczych i po-
czuciem samotno$ci w niniejszym artykule wykorzystane zostang dwa na-
rzedzia, jedno przeznaczone do pomiaru poczucia integracji rowiesniczej,
tj. kwestionariusz Postrzeganej Integracji Rowiesniczej (PIR; Haeberlin, Moser,
Bless, i Klaghofer, 1989), oraz drugie, przeznaczone do pomiaru samotnosci,
tj. skala samotnosci de Jong Gierveld (DJGLS; de Jong Gierveld i Kamphuls,
1985). Wystepowanie silnego zwigzku miedzy poczuciem jakosci relacji ro-
wiesniczych (mierzonym przez twierdzenia skali PIR) oraz zgeneralizowanego
poczucia samotnosci (mierzonego przez pozycje skali DJGLS), czy wrecz toz-
samo$¢ konstruktu mierzonego przez pozycje obu narzedzi uprawdopodabnia
fakt, ze DJGLS mierzy samotno$¢ bazujaca raczej na relacjach rowiesniczych
(peer-related loneliness) niz np. rodzinnych (por. np. Goossens i in., 2009).

Wyniki dotychczasowych badan wskazuja, ze zaréwno w przypadku PIR
(Grygiel, 2015, 2016), jak i DJGLS (Grygiel, Humenny, Rebisz, Switaj, Sikorska,
2013; Humenny i Grygiel, 2015) oba narzedzia posiadajg zblizong struktu-
re czynnikows, ktora najlepiej reprezentuje model podwojnego czynnika
(Holzinger i Swineford, 1937). Oba narzedzia cechuje substancjalna (zasadni-
cza, wystarczajaca — Stout, 1990) jednowymiarowosc. W obu poza ,,gtéwnym”
wymiarem, wystepuja wiec takze wymiary ,,poboczne” (podczynniki, czynniki
specyficzne, lokalne, subczynniki), przy czym to, co wspdlne dla wszystkich
wskaznikéw (czynnik generalny) dominuje nad tym, co faczy tylko ich czes¢
(subczynnikami) (Reise, Moore, i Haviland, 2010). W praktyce oznacza to, ze
kazde z tych narzedzi mierzy jeden konstrukt latentny.

Problem i hipotezy badawcze

W niniejszym tekscie stawiamy nastepujace pytanie badawcze: ,,Czy poczucie
samotnosci wérod dzieci w wieku szkolnym oraz samoocena stopnia integracji
ze zbiorowoscig klasowych réwiesnikow sa tym samym doswiadczeniem, czy
tez sa one wprawdzie wysoko skorelowane, lecz nalezy taktowac je jako odreb-
ne zjawiska?”. Przekladajac problem na jezyk analiz empirycznych: w poniz-
szym artykule zamierzamy ustali¢, czy twierdzenia tworzace dwa narzedzia
badawcze, tj. kwestionariusz Postrzeganej Integracji Rowiesniczej (PIR) oraz
skale samotnosci de Jong Gierveld (DJGLS), dajg sie wyjasni¢ jednym, czy tez
raczej dwoma konstruktami latentnymi (lub wiekszg ich liczbg). Uscislajac,
gltéwna czegs¢ analiz polega¢ bedzie na sprawdzeniu, ile zmiennych latent-
nych lezy u podstaw zmiennosci pozycji tworzacych oba narzedzia badawcze.
Naturalng drogg wiodaca do udzielenia odpowiedzi na tak postawione pytanie
jest analiza struktury czynnikowej (w formie item factor analysis — IFA).
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W modelach czynnikowych - oraz réwnaniach strukturalnych - konstruk-
ty niemierzalne, zwane takze zmiennymi latentnymi (MacCallum i Austin,
2000), reprezentowane sa najczesciej przez zestaw wielu obserwowalnych
wskaznikow. W perspektywie modelowania czynnikowego zmienne latent-
ne postrzega sie poprzez zdolnos¢ wyjasniania relacji zachodzacych miedzy
obserwowalnymi wskaznikami. Innymi stowy, model czynnikowy zaklada, ze
istnieje jedna (lub wiecej niz jedna) bezposrednio nieobserwowalna (hipote-
tyczna) zmienna lezaca u podstaw relacji zachodzacych pomigdzy zmiennymi
obserwowalnymi (wskaznikami). Zaklada sig, ze kontrola oddzialywania tego
konstruktu powinna prowadzi¢ do zaniku wcze$niej wystepujacych korelacji
miedzy jego wskaznikami'. Jezeli jednak wzajemne zaleznosci utrzymuja sie
do wyjasnienia zmiennosci wskaznikéw (najczesciej) niezbedne okazuje sie
uwzglednienie w modelu kolejnej zmiennej latentnej, kolejnego ,czynnika”
(Bollen, 2002). Analiza czynnikowa umozliwia wi¢c udzielenie odpowiedzi
nie tylko na pytanie: ,,Czy dany test faktycznie mierzy to, co zaklada sie, ze
mierzy¢ powinien?” (Guilford, 1946), lecz takze ,,Czy rdzne narzedzia mierza
ten sam konstrukt, czy tez nie?”.

Metoda wykazywania specyficznosci danego konstruktu na podstawie anali-
zy czynnikowej (liczby i charakteru czynnikéw) ma w naukach spolecznych
dluga tradycje. Przyklady analiz tego typu odnalez¢ mozna takze w ramach
badan nad samotnoscia. Przyktadowo, Cacioppo, Hughes, Waite, Hawkley
oraz Thisted (2006) wykazali w ten sposéb niezaleznosc poczucia samotnosci
od depresji, Newcomb i Bentler (1986) od wsparcia spotecznego, natomiast
Badcock, Barkus, Cohen, Bucks oraz Badcock (2016) od cech schizotypowych.

W interesujacym nas przypadku mozliwych jest kilka alternatywnych roz-
wigzan. Po pierwsze, obie skale mierzg tylko jeden konstrukt teoretyczny —
to jednak w $wietle dotychczasowych badan wydaje si¢ mato prawdopodob-
ne, gdyz ani PIR, ani DJGLS nie s3 narzedziami $cisle jednowymiarowymi
(w obu przypadkach analizy wskazuja na gorsze dopasowanie modelu jed-
noczynnikowego niz wieloczynnikowych). Po drugie, pozycje tworzace obie
skale mierzg wprawdzie tylko jeden konstrukt, lecz ze wzgledu na sposob
sformufowania twierdzen (zaréwno PIR, jak i DJGLS zawieraja twierdzenia
»pozytywne” oraz ,negatywne”) analiza czynnikowa wykaze wystepowanie
dwdch wymiaréw zwigzanych ze sposobem sformulowania pozycji obu skal
(wystapi efekt metody). Po trzecie, istnieje — podobnie jak w przypadku dwu
poprzednich - jeden konstrukt generalny i wiele podwymiaréw zwigzanych
(1) po czegsci ze sposobem werbalizacji pozycji (,pozytywy” / ,negatywy”),
(2) po czes¢ z merytoryczng ich zawartoscig (trescig niezalezng od sposobu
»kierunku” twierdzen). Po czwarte, pozycje mierza dwa cze$ciowo niezalez-
ne konstrukty, zgodnie ze znaczeniem przypisywanym przez twércéw obu
narzedzi, jednak z tych samych powoddéw co rozwigzanie pierwsze przypa-
dek ten jest mato prawdopodobny. Po pigte, twierdzenia mierzg i dwa cze-
$ciowo zalezne konstrukty oraz dwa podwymiary powigzanych z ,,pozytyw-
nym” i ,negatywnym” sformutowaniem pozycji obu narzedzi (efekt metody).

! Moéwigc jezykiem nieco bardziej ,technicznym”: przyjmujac zalozenie o ,lokalnej niezaleznosci’, przy
kontroli wektora zmiennej/zmiennych latentnych wspotczynnik korelacji czastkowej miedzy zmiennymi
obserwowalnymi powinien wynosi¢ zero.
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Po szoste wreszcie, istnieja dwa powiazane konstrukty oraz (podobnie jak
w rozwigzaniu trzecim) wiele podwymiardw, ktérych nie mozna sprowadzi¢
do efektu metody.

Opierajac si¢ na — opisanych we Wstepie — wynikach dotychczasowych badan,
zakladamy, ze:

1. Eksploracyjna analiza czynnikowa (EFA) wskaze na wystepowanie pie-
ciu czynnikow jako najlepiej odzwierciedlajacych relacje miedzy wskaz-
nikami. Jednoczesnie stawiamy hipoteze, ze trzy z nich laczy¢ beda
pozycje skali PIR, dwa za$ odnosic si¢ do twierdzen skali DJGLS. Zakla-
damy wigc, ze analiza eksploracyjna przeprowadzona na polaczonych
pozycjach z obu narzedzi badawczych odtworzy strukture subczynni-
kow z modeli podwojnego czynnika estymowanych wczesniej oddziel-
nie na pozycjach skali PIR oraz DJGLS (Hipoteza 1).

2. Konfirmacyjna analiza czynnikowa wykaze, ze najlepiej dopasowanym
modelem do danych bedzie model zakladajacy wystepowanie dwoch
skorelowanych czynnikow gléwnych (jednego odnoszacego si¢ do po-
zycji skali PIR oraz drugiego zwigzanego z pozycjami skali DJGLS) oraz
kilku ortogonalnych (zaréwno wzajemnie, jak i w stosunku do obu
czynnikéw gléwnych) subczynnikéw. Bedzie to model lepszy zaréwno
od modelu zaktadajacego wystepowanie tylko jednego czynnika gtéw-
nego, jak i modelu zakladajacego wystepowanie kilku skorelowanych
czynnikow (bez czynnika gtéwnego). Innymi stowy, stawiamy hipote-
z¢, ze optymalnym modelem bedzie ,,ztozony”, bo zakladajacy istnienie
dwoch odrebnych (cho¢ silnie skorelowanych) czynnikow gléwnych,
model podwojnego czynnika (w naszym przypadku: podwoéjnych czyn-
nikéw) (Hipoteza 2).

3. Analiza miar rzetelnosci oraz jednowymiarowosci wykaze, ze — w przy-
padku obu analizowanych zmiennych latentnych - bedziemy mieli do
czynienia z substancjalng (cho¢ nie $cista) jednowymiarowoscia. Inny-
mi stowy, ze subczynniki przenosi¢ beda stosunkowo niewielky czes¢
wariancji miedzy pozycjami po uwzglednianiu wariancji miedzy pozy-
cjami narzedzi zwigzanej z obu czynnikami gtéwnymi (Hipoteza 3).

4. Oprocz ustalenia struktury czynnikowej wystepujacej przy lacznej ana-
lizie wszystkich pozycji tworzacych oba narzedzia interesowa¢ nas be-
dzie ponadto, czy wyodrebnione konstrukty: (1) rézni¢ sie beda pod
wzgledem poziomu natezenia ze wzgledu na ple¢ dzieci® oraz (2) czy

? Decyzja o przeprowadzeniu analizy niezmiennosci ze wzgledu na ple¢ wiaze sie z wykazywaniem przez
dzieci w wieku szkolnym - wspomnianej we Wstepie — tendencji do zamykania interakcji w ramach wta-
snych grup plciowych. Jezeli homofilia piciowa jest jednym z podstawowych czynnikéw wplywajacych
na ksztalt relacji rowie$niczych, relacje interpersonalne zachodzace miedzy dziewczynkami maja inny
charakter niz te wystepujace miedzy chtopcami (por. np. Benenson, 1990; Benenson i Benarroch, 1998),
to postrzeganie ich jakosci moze zdecydowanie ré6zni¢ si¢ miedzy chtopcami a dziewczynkami. Réznice
wynika¢ mogga nie tylko zreszta z odmiennego charakteru sieci rowie$niczych, lecz takze innego poziomu
rozwoju spoleczno-emocjonalnego dziewczynek i chtopcéw w tym samym wieku, a wiec od czynnikow
rozwojowych (por. np. Grygiel, Modzelewski, i Pisarek, 2016). W kazdym razie uzasadnione wydaje si¢
przeprowadzenie analiz osobno w grupie uczniéw oraz uczennic. To za§ wymaga zweryfikowania zaloze-
nia o pomiarowej niezmiennosci.
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zajmowana przez uczniéw pozycja w sieciach réwiesniczych (zaréwno
»pozytywnych’, jak i ,negatywnych”) bedzie na nie oddzialywa¢ z jed-
nakowa, czy tez z r6zng sita. W tym kontekscie:

5. Ze wzgledu na niejednoznaczne wyniki dotychczasowych badan (Maes,
Klimstra, Van den Noortgate, i Goossens, 2015) nie stawiamy zadnych hi-
potez zwigzanych z réznicami w poziomie poczucia integracji réwiesniczej
oraz zgeneralizowanego poczucia samotnos$ci migdzy chfopcami a dziew-
czetami. Zakladamy jedynie, Ze wystgpienie (dowolnych, statystycznie
istotnych) réznic w natezeniu obu zmiennych latentnych potwierdza¢ be-
dzie ich - przynajmniej czg¢sciowa — wzajemna niezaleznos¢ (Hipoteza 4).

6. Zakladamy réwnoczesnie, ze czynnik generalny odnoszacy sie do po-
strzegania relacji rowiesniczych bedzie mocniej zwigzany (zaréwno
wsrod chlopcow, jak i wérdd dziewczynek) z pozycja zajmowang w ra-
mach sieci réwiesniczej niz generalne poczucie samotnosci (Hipoteza 5).

Metody

Proba

Badania, na podstawie ktoérych przeprowadzone zostang analizy, zrealizowane
zostaly przez Instytut Badan Edukacyjnych w ramach podluznego projektu
EWD?’. Pierwsza fala przeprowadzona zostala w 2010 roku wsrdd ucznidow
klas pierwszych losowo wybranych szkdt w Polsce. Szczegdly realizacji bada-
nia prezentujg publikacje poswiecone efektywnos$ci nauczania na pierwszym
i drugim etapie edukacji szkolnej (Dolata i in., 2014, 2015).

W ramach czwartej fali (pigta klasa szkoly podstawowej) w badaniu wzieto
udzial 6142 uczniéw z 323 klas skupionych w pierwotnie wylosowanych 180
szkolach (49,6% chlopcow i 50,4% dziewczat). Sredni wiek badanych wynidst
11,85 roku (SD = 0,39; Min = 10,02; Max = 15,19).

Plan analiz

Modelowanie struktury czynnikowe;j

Analiza struktury czynnikowej kwestionariuszy PIR i DJGLS przeprowadzo-
na zostanie w dwoch etapach. W pierwszym etapie wykorzystana zostanie
eksploracyjna analiza czynnikowa (EFA), ktérej celem bedzie (1) okreslenie
optymalnej liczby czynnikéw niezbednych do wyjasnienia zmiennosci wyste-
pujacej miedzy wskaznikami oraz (2) przyporzadkowaniu im pozycji z anali-
zowanych kwestionariuszy. Podkreslmy, ze analiza eksploracyjna (podobnie
zreszty jak konfirmacyjna) zostanie przeprowadzona na wszystkich twierdze-
niach tworzacych oba analizowane narzedzia. Liczba czynnikéw wyznaczona
zostanie na podstawie dwoch - najczedciej (Schmitt, 2011) wykorzystywanych
w praktyce — kryteriow: (a) Kaisera wartosci wlasnych wiekszych niz 1 oraz (b)
wykresu osypiska.

> Projekt ,,Rozwdj metody edukacyjnej wartoéci dodanej na potrzeby wzmocnienia ewaluacyjnej funk-
Gji egzamindw zewnetrznych” realizowany jest w Instytucie Badan Edukacyjnych w ramach dzialania
3.2. Rozwdj systemu egzamindw zewnetrznych priorytetu III. Wysoka jako$¢ systemu oswiaty Programu
Operacyjnego Kapitat ludzki.
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Przy wyznaczaniu optymalnej liczby czynnikéw uwzglednione zostang takze:
(a) ich interpretowalnos$¢; (b) niewielka liczba ,,fadunkéw krzyzowych’, (c) wa-
runek posiadania przez czynnik przynajmniej trzech pozycji z fadunkami po-
wyzej warto$ci 0,3, ktore to pozycje jednoczesnie nie bedg posiadaly tadunkow
wyzszych w ramach Zadnego innego czynnika (Brown, 2006). Innymi stowy, jako
warunek istnienia czynnika przyjmujemy nie tylko mozliwos¢ jego sensownej
interpretacji, lecz takze ,,swoisto$¢” tworzacych go pozycji. Przyporzadkowanie
twierdzen odpowiednim czynnikom nastapi na podstawie wielkosci tadunkow
czynnikowych. Twierdzenie zostanie przypisane danemu czynnikowi, gdy ta-
dunek z nim zwigzany bedzie wyzszy niz tadunki na pozostatych czynnikach.

W drugim etapie analizy, po okresleniu liczby czynnikéw oraz wstepnym
przyporzadkowaniu do nich pozycji (na podstawie wybranych rozwigzan
EFA), estymowane zostang trzy konfirmacyjne modele czynnikowe (CFA): (1)
z n skorelowanymi czynnikami, (2) z jednym czynnikiem gléwnym oraz n nie-
skorelowanymi z nim i miedzy sobg podczynnikami oraz (3) z dwoma skorelo-
wanymi czynnikami gtéwnymi (jednego odzwierciedlajacego postrzeganie re-
lacji réwiesniczych, drugiego odnoszacego si¢ do zgeneralizowanego poczucia
samotnosci) i n nieskorelowanymi z nimi i miedzy sobg podczynnikami, gdzie
n oznacza liczbe czynnikéw okreslonych w ramach EFA. Modele 2 i 3 s3 odmia-
nami modelu podwojnego czynnika (Humenny i Grygiel, 2015; Reise, 2012).

Na tym etapie do oceny jako$ci dopasowania modelu do danych wykorzystane
zostang trzy miary: (1) pierwiastek ze $redniego kwadratu btedu przyblizenia
- root mean square error of approximation, RMSEA (Steiger, 1990), (2) nie-
normowany indeks dopasowania — Tucker-Lewis index, TLI (Tucker i Lewis,
1973) oraz (3) poréwnawczy indeks dopasowania — comparative fit index, CFI
(Bentler, 1990). Zgodnie z powszechnie przyjetymi regulami (Marsh, Hau
i Grayson, 2005; Yu, 2002) model wskazujacy na adekwatne dopasowanie
do danych powinien cechowa¢ si¢ wartosciami RMSEA réwnymi lub mniej-
szymi niz 0,06 oraz warto$ciami CFI i TLI wigkszymi niz 0,90. Jednocze$nie
o lepszym dopasowaniu modelu do danych, bardziej adekwatnym odzwier-
ciedleniu ,faktycznej” struktury czynnikowej $wiadczy¢ beda nizsze wartosci
wspolczynnikéw RMSEA oraz wyzsze wartosci wspdtczynnikéow CFI i TLI.

Rzetelnos$¢ i miary jednowymiarowosci

W zaleznosci od modelu najlepiej odzwierciedlajacego relacje migdzy wskaz-
nikami obliczone zostang rézne miary rzetelnosci/jednowymiarowosci.
W przypadku kazdego z modeli obliczone zostang wspofczynniki Alfa (opie-
rajacego sie na sumie punktéw; Cronbach, 1951) i Omega (opierajacego sie
na fadunkach czynnikowych; McDonald, 1999), ktéry — w odréznieniu od
wspolczynnika Alfa - nie zaklada tau-ekwiwalentnosci (réwnosci fadunkéw
czynnikowych). Wspétczynniki Alfa i Omega o wartosci ponad 0,7 wskazuja
na adekwatny poziom rzetelnosci skali (Nunnally, 1978).

W przypadku modeli bi-factor do analizy rzetelnosci wykorzystane zostang do-
datkowo trzy specyficzne formy wspdtczynnika Omega (Olatunji, Ebesutani, i
Reise, 2015; Revelle i Zinbarg, 2009; Rodriguez, Reise, i Haviland, 2015):
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1. OmegaS (omega subscale) — to miara rzetelnosci konkretnego podczyn-
nika opierajaca si¢ na wszystkich zZrédlach wariancji pozycji tworzacych
dany podczynnik, jest to odpowiednik wspotczynnika Omega obliczany
jedynie dla pozycji tworzacych dany podczynnik;

2. OmegaH (omega hierarchical) - ktéra wyraza, jaka cze$cig wariancji
wynikéw sumarycznych wszystkich pozycji tworzacych dang skale sta-
nowi wariancja czynnika glownego (zmiennej latentnej); wartosci po-
wyzej 0,7 mozna uzna¢ za $wiadczace o substancjalnej jednowymiaro-
wosci skali (Reise, Bonifay, i Haviland, 2013; Reise, Scheines, Widaman,
i Haviland, 2013);

3. OmegaHS (omega hierarchical subscale) — obliczana jest dla poszcze-
golnych podczynnikéw i informuje, na ile rzetelny jest pomiar dokony-
wany na podstawie tylko pozycji podczynnika, a wigc na ile informacja
z nimi zwigzana wykracza poza to, co przekazuje czynnik generalny;
wartos$cig minimalng, $wiadczaca o tym, Ze dany podczynnik ma zna-
czenie merytoryczne niezalezne od czynnika glownego jest 0,5 (Reise,
Bonifay i in., 2013).

Do okreslenia wymiarowosci badanych skal wykorzystany zostanie wspoélczyn-
nik ECV - wyjasnionej wspolnej wariancja (explained common variance; Ten
Berge i Socan, 2004), uwazany obecnie za najlepsza miare jednowymiarowosci,
jaka moze by¢ wykorzystana w analizie modeli typu bi-factor (podwdjnego
czynnika). ECV jest miarg tego, ile czynnik gtéwny wyjasnia wspdlnej wariancji
wszystkich pozycji. Przyjmuje sie, ze warto$ci powyzej 0,6 $wiadcza przynajmniej
o substancjalnej jednowymiarowosci analizowanej skali (Reise, Scheines i in.,
2013), za$ wartosci powyzej 0,9 o jej Scistej jednowymiarowosci (Quinn, 2014).

Miedzygrupowa niezmienno$¢ pomiarowa oraz testowanie roznic miedzy
$rednimi

Niezmiennosci pomiarowa stanowi krytyczne zatozenie do dokonywania ja-
kichkolwiek poréwnan miedzygrupowych (Millsap, 2011). Brak niezmienno-
$ci pomiarowej uniemozliwia poprawne wnioskowania na temat réznic (np.
w poziomach $rednich) wystepujacych pomiedzy analizowanymi grupami.
W niniejszym artykule przyjmujemy zaproponowang przez Vandenberga and
Lancea (2000) sekwencyjng procedure testowania inwariancji, tj. estymacje
serii modeli zagniezdzonych ze wzrastajacych liczba ograniczen nalozonych
na testowane parametry (Dimitrov, 2010).

Modelem bazowym jest model konfiguracyjny (M1), niezakladajacy niezmien-
nosci zadnych parametréw w modelu. W nastepnym kroku estymowany bedzie
model metryczny (M2), w ktérym fadunki czynnikowe, pierwsze progi wszyst-
kich pozycji oraz drugie progi pozycji, ktére wykorzystane zostaja do ustalenia
metryki czynnikow, zostang zréwnane pomiedzy grupami. Ostatni etap polegal
bedzie na estymacji modelu skalarnego (M3), w ktérym odpowiadajace sobie
fadunki czynnikowe oraz wszystkie progi poszczegdlnych pozycji beda usta-
lone na tej samej warto$ci w obu grupach. Zastosowana procedura pozostaje
zgodna z zaleceniami sformutowanym przez B. i L. Muthénéw (2012).
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W celu weryfikacji, czy wprowadzone ograniczenia w znaczacym stopniu
powoduja pogorszenie dopasowania modelu (w stosunku do modelu bez
ograniczen lub z mniejszg ich liczbg), zgodnie z sugestia Meade’a i in. (2008),
uwzgledniona zostanie zmiana dwdéch miar dobroci: CFI oraz RMSEA.
Zakladamy, ze hipoteza o wystepowaniu niezmiennos$ci pomiarowej zostanie
odrzucona, gdy réznica (A) miedzy modelem z wigkszg liczbg ograniczen
a modelem z mniejsza ich liczbg w przypadku CFI okaze si¢ nizsza od -0,002,
za$ w przypadku RMSEA wyzsza od 0,007.Osiggniecie przynajmniej czescio-
wej inwariancji skalarnej umozliwi dokonanie poréwnania sredniego poziomu
zmiennych latentnych pomiedzy chlopcami a dziewczetami.

Odzialywanie pozycji w strukturze sieci socjometrycznej na zmienne
latentne (wielogrupowy model MIMIC)

Model zaktadajacy (przynajmniej czgsciowa) skalarng niezmienno$¢ pomia-
rowa wykorzystany zostanie jako podstawa do sprawdzenia, czy - a jezeli tak,
to jak mocno - pozycje zajmowane w sieci ,pozytywnej” oraz ,negatywnej”
wplywaja na estymowane zmienne latentne. Analiza ta przeprowadzona zo-
stanie rownolegle w grupie chlopcéw oraz dziewczynek (opcja Multigroup
w Mplusie). Wykorzystanie modelu miedzygrupowego da mozliwos¢ przepro-
wadzenia poréwnania parametréw sity oddzialywania zmiennych niezalez-
nych miedzy obu grupami plciowymi.

W tej czesci analiz wykorzystana zostanie wiec migedzygrupowa wersja me-
tody wielu wskaznikow i wielu przyczyn (multiple indicators, multiple causes,
MIMIC), stanowigca polaczenie dwoch rodzajow technik analitycznych:
konfirmacyjnej analizy czynnikowej (confirmatory factor analysis, CFA) oraz
analizy $ciezek (path analysis, PA).

Modele MIMIC sktadajg si¢ z komponentu pomiarowego (CFA) oraz regresyj-
nego (PA), zwanego takze strukturalnym. Cz¢$¢ pomiarowa stuzy do estymacji
niedajacego si¢ bezposrednio zaobserwowaé poziomu interesujacej nas cechy
(np. poczucia samotnosci), szacowanego na podstawie odpowiedzi udzielonych
na pytania tworzace narzedzie badawcze — stad pochodzi czg§¢ nazwy ,wiele
wskaznikow” (multiple indicators). Komponent regresyjny natomiast umozliwia
poznanie wplywu (jawnych) zmiennych niezaleznych na poziom cechy ukrytej,
uchwyconej w ramach komponentu pomiarowego - stad czes¢ nazwy ,wiele
przyczyn” (multiple causes). Wiecej informacji na temat modelu MIMIC zaintere-
sowany Czytelnik odnalez¢ moze w publikacji Grygiel, Switaj, Humenny (2015).
Metody estymacji

Wszystkie analizy zostang przeprowadzone za pomocg pakietu Mplus 7.4
(Muthén i Muthén, 2012). Ze wzgledu na fakt, iz dane wykorzystane w anali-
zach majg hierarchiczny charakter, uczniowie sg zagniezdzeni w klasach, aby
moc szacowaé nieobcigzone bledy standardowe, wykorzystano opcje complex
w Mplusie. Aby rozwigzaé problem brakéw danych, wykorzystano pelnoin-
formacyjng estymacje¢ najwiekszej warygodno$¢ (full-information maximum
likeliehood — FIML). Daje ona mniej obcigzone wyniki w poréwnaniu z tra-
dycyjnie stosowanymi rozwigzaniami, takimi jak usuniecie wszystkich obser-
wagcji z brakami czy tez usunigcie obserwacji parami (Ernst i Cacioppo, 1999).

314



Diagnozowanie twérczosci uczniow i nauczycieli

Ze wzgledu na porzadkowy charakter pomiaru pozycji analizowanych skal
obliczenia przeprowadzono na macierzy korelacji polichorycznych, wykorzy-
stujac estymator najmniejszych wazonych kwadratow ze skorygowana $rednia
i wariancjg (weighted least squares mean and variance adjusted, WLSMV).

Dodatkowym narzedziem analitycznym bedzie pakiet Igraph (Csardi i Nepusz,
2006) funkcjonujacy w srodowisku R (R Core Team, 2013), ktory zostanie wy-
korzystany do obliczenia stopnia centralnosci badanych uczniéw w sieciach

pozytywnych i negatywnych.
Narzedzia pomiarowe

Kwestionariusz Poczucia Integracji Réwiesniczej (PIR)

Kwestionariusz Poczucia Integracji Rowiesniczej (PIR) jest czescig wiekszego
narzedzia — Fragebogen zur Erfassung von Dimensionen der Integration von
Schulern (FDI 4-6; Haeberlin, Moser, Bless i Klaghofer, 1989) - stuzacego do
pomiaru samooceny stopnia integracji ucznia ze zbiorowoscia uczniéw w szkole.
Za pomocg kwestionariusza PIR uzyskujemy informacje o opinii danego ucznia
na temat postrzegania zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych relacji z kolega-
mi/kolezankami klasowymi. Narzedzie tworzy osiem pozycji, ktérych akceptacja
oznacza ,pozytywne’ relacje rowiesnicze oraz siedem twierdzen, z ktérymi zgo-
da oznacza ,negatywne” ich postrzeganie. Zadaniem badanych jest ocena tego,
jak dobrze kazde z pigtnastu twierdzen skali odzwierciedla sytuacje respondenta.
Zgodno$¢ te uczniowie opisuja, korzystajac z czteropunktowej skali: od ,tak”
poprzez ,,raczej tak’, ,raczej nie” az do ,,nie”. Po przekodowaniu pozycji ,,nega-
tywnych” faczny wyzszy wynik wskazuje na gorszg ocene relacji rowiesniczych.

Skala samotnosci de Jong Gierveld (DJGLS)

Skala samotnosci de Jong Gierveld (DJGLS) [de Jong Gierveld i Kamphuis,
1985] jest to narzedzie czesciowo zbalansowane, skladajace si¢ z pieciu po-
zycji pozytywnych i sze$ciu negatywnych, z ktérych zadna nie zawiera stowa
»samotno$¢”. Skale cechuje dobra rzetelnos¢ oraz trafno$¢ (de Jong Gierveld
i Kamphuls, 1985; de Jong Gierveld i van Tilburg, 1999; Dykstra i de Jong
Gierveld, 2004; van Tilburg i Leeuw, 1991). Poziom akceptacji poszczegélnych
twierdzen respondenci zaznaczali na takiej samej skali jak w przypadku kwe-
stionariusza PIR. Po przekodowaniu pozycji ,,negatywnych” taczny wyzszy
wynik wskazuje na bardziej intensywne odczuwanie samotnosci.

Pozycja socjometryczna

Do okreslenia pozycji socjometrycznej dzieci zostala wykorzystana standar-
dowa procedura opracowana przez Coie i zespdt (1982). W procedurze tej
uczniowie s3 proszeni o wskazanie réwiesnikéw z tej samej klasy, z ktérymi
(1) najbardziej oraz (2) najmniej chcieliby spedza¢ czas. Uczniowie mogli wska-
za¢ dowolng liczbe 0sob bez wzgledu na ich pte¢. Wskazania te byly zliczane
dla kazdego dziecka. Na tej podstawie obliczone zostaly miary stopnia central-
nosci (Freeman, 1978) pozycji socjometrycznej kazdego z badanych, zaréwno
w sieci pozytywnej (tworzonych przez wskazania ,.chce spedza¢ czas” - posi-
tive in-degree — PIND), jak i w negatywnej (tworzonych przez wskazania ,,nie
chce spedzac czasu” — negative in-degree - NIND). Miary te sg standaryzowane
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w ramach klas (ze $rednig réwna 0 oraz odchyleniem standardowym réwnym 1).
Wyzszy wynik PIND oznacza lepsza pozycje socjometryczng (wiecej wskazan
o charakterze ,,pozytywnym”). Z kolei wyzsza wartos¢ NIND oznacza gorsza
pozycje socjometryczng (wigcej wskazan o charakterze ,negatywnym”).

Wyniki
Modele eksploracyjne

Zgodnie z planem analizy rozpoczeto od okreslenia optymalnej liczby czyn-
nikéw niezbednych do wyjasnienia zmiennos$ci miedzy wskaznikami tworzg-
cymi obie skale. Metoda wartosci wlasnych wigkszych niz 1 sugeruje wybodr
4 czynnikow (wartosci wlasne pierwszych szesciu wyniosty: 12,08; 1,95; 1,67;
1,13; 0,85; 0,67). Z kolei wykres osypiska (ktorego nie prezentujemy ze wzgle-
du na ograniczong ilo$¢ miejsca) sugeruje konieczno$¢ wyodrebnienia szesciu
czynnikow. Ladunki czynnikowe dla rozwigzania zaktadajacego wystepowanie
czterech, pieciu oraz szesciu czynnikdw zawiera tabela A1 w Aneksie.

Zauwazy¢ nalezy, ze w rozwigzaniu szescioczynnikowym w przypadku ostat-
niego z czynnikow (szostego) wystepuje tylko jeden fadunek swoisty (po-
zycja K17). Przy czym, mocno faduje ona takze czynnik piagty. Rozwiazanie
szescioczynnikowe zakltada wigc zbyt duzg liczbe czynnikow (over-factoring).
Z kolei w przypadku rozwigzania czteroczynnikowego az dwanascie pozycji
taduje znaczaco (A > 0.3) na wigcej niz jednym czynniku (posiada tzw. tadunki
krzyzowe). Jest to wiec rozwigzanie zakladajace prawdopodobnie zbyt malg
liczbe czynnikéw (under-factoring). W rozwigzaniu pigcioczynnikowym pozy-
cji z fadunkami krzyzowymi jest zdecydowanie mniej (jedynie trzy). Ponadto
w takim rozwigzaniu kazdy czynnik jest tworzony przez przynajmniej trzy
twierdzenia. Co istotne, rozwigzanie pigcioczynnikowe posiada klarowng in-
terpretacje zgodna z wynikami dotychczas prowadzonych badan w tym zakre-
sie (Grygiel, 2015, 2016; Humenny i Grygiel, 2015).

Warto zwroci¢ uwagg, ze trzy czynniki tworzone sa wylacznie przez pozycje
skali PIR, za§ dwa niemal wylacznie przez twierdzenia skali DJGLS. Niemal,
gdyz wyjatkiem jest twierdzenie K29, pierwotnie wystepujace w ramach skali
PIR, ktore — przy tacznej analizie pozycji z obu narzedzi — okazalo sie wigza¢
raczej z »,nhegatywnymi~ pozycjami DJGLS niz PIR. W tym kontekscie nie bez
znaczenia jest tres¢ tej pozycji: ,W klasie czuje si¢ samotny”. Mocniejszy zwig-
zek twierdzenia bedacego ,bezposrednig” miarg poczucia samotnosci raczej
z twierdzeniami skali DJGLS niz PIR wydaje si¢ uprawnia¢ do postawienia tezy,
ze — w $wiadomodci dzieci - to twierdzenia skali DJGLS definiuja typ doswiad-
czen bedacy desygnatem samotnosci. To za$ stanowi wstepne potwierdzenie hi-
potezy moéwiacej, ze doswiadczanie relacji réwiesniczych jako nieprzyjemnych
istresujacych nie jest tym samym typem doswiadczenia co poczucie samotnosci.

Generalnie, czynnik pierwszy reprezentuja twierdzenia ,,pozytywne” z kwe-
stionariusza PIR (o numerach 5, 8, 20, 35). Czynnik drugi sklada si¢ z trzech
pozostalych twierdzen pozytywnych odnoszacych si¢ do checi utrzymywania
relacji towarzyskich z kolezankami/kolegami z klasy, w tym gtéwnie poza $ro-
dowiskiem szkolnym (pozycje o numerach 2, 14 oraz 35) oraz z twierdzenia
negatywnego 44 (,Nudze si¢ z moimi kolezankami i kolegami z klasy”), ktére
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réwniez odnosi sie do oceny relacji o charakterze ,towarzyskim”. Z kolei czyn-
nik trzeci utworzyly pozycje ,,negatywne” ze skali PIR (o numerach 11, 17, 23,
38 oraz 41). Na czynnik czwarty sklada si¢ sze$¢ pozycji, rowniez ,,negatyw-
nych’, lecz tym razem pochodzgcych ze skali DJGLS oraz - dodatkowo - jedna
(takze ,negatywna’) ze skali PIR — wspomniana juz pozycja K29. W sklad
ostatniego, piatego, czynnika weszlo pozostate dziewie¢ pozycji ze skali DJGLS,
a wiec wszystkie ,,pozytywne” itemy skladajace si¢ na to narzedzie.

Eksploracyjna analiza czynnikowa pozwala wigc na stwierdzenie, ze: (1) u zro-
det zmiennosci pozycji obu skal nie lezy jeden konstrukt (zdecydowanie lepiej
dopasowane do danych s3 rozwigzania wieloczynnikowe niz jednoczynniko-
we); (2) generalnie pozycje skali PIR i DJGLS nie facza si¢ we wspdlne czyn-
niki (tj. czynniki zawierajace pozycje z obu skal), co swiadczy o odrebnosci
kontruktéw lezacych u ich podstaw; (3) fakt, Ze najlepszym modelem eksplo-
racyjnym jest model piecioczynnikowy (trzy wymiary ,,pozytywne” oraz dwa
»nhegatywne”), wskazuje, ze zmienne latentne nie przenosza jedynie efektu
metody (wording effect), ale majg rowniez komponent merytoryczny. Wyniki
pozwalaja wiec na przyjecie pierwszej z postawionych hipotez (H1)

Modele konfirmacyjne

Zgodnie z planem analiz w opartym na rozwigzaniu eksploracyjnym (kon-
kretnie: zakladajace wystgpowanie pieciu czynnikéw), dokonano specyfikacji
trzech alternatywnych modeli konfirmacyjnych, tj. (1) modelu bez czynnika
gltéwnego z pieciu skorelowanymi czynnikami (5CZ), (2) modelu zakladajace-
go wystepowanie jednego czynnika gléwnego oraz pigciu (wzajemnie ortogo-
nalnych) subczynnikéw (551G) oraz (3) modelu zakladajacego wystepowanie
dwdch skorelowanych czynnikow gtéwnych oraz pieciu (ortogonalnych w sto-
sunku do siebie oraz wobec czynnikéw gtéwnych) subczynnikéw (552G).

Analiza miar dobroci dopasowania modeli do danych wskazuje, Ze najlepszym
sposrdd trzech testowanych modeli okazat sie ostatni z wymienionych modeli
(tj. 552G), o najnizszych warto$ciach RMSEA oraz najwyzszych warto$ciach
CFI oraz TLIL.

Tabela 1. Miary dobroci dopasowania testowanych konfirmacyjnych modeli czyn-
nikowych (CFA)

Model Parametr Test x(df) CFI | TLI | RMSEA | RMSEACI 90%

Model1(5CZ) 114 | 4289,0 | (289)** | ,965 | ,960 | ,047 | [,046- | ,049]
Model2(581G) | 130 | 4102,8 | (273)**| ,966 | ,960 | ,048 | [,047- | ,049]
Model3(582G) | 131 | 3215,5 | (272)**| ,974 | ,969 | ,042 | [,041- | ,043]

CFA

Uwaga: CFA = konfirmacyjna analiza czynnikowa; 5CZ = model z pigcioma skorelo-
wanymi czynnikami (bez czynnika gléwnego); 551G = model z jednym czynnikiem
gtéwnym i piecioma subczynnikami; 552G = model z dwoma czynnikami gléwnymi
i piecioma subczynnikami; x* = test dobroci dopasowania chi-kwadrat; df = stopnie
swobody; CFI = Comparative Fit Index; TLI = Tucker Lewis Index; RMSEA = Root-
-Mean-Square Error of Approximation; CI = Przedzial ufnoéci; **oznacza istotnie sta-
tystyczny wynik testu x* (p < .01).
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Dodac¢ nalezy, ze w modelu 552G korelacja miedzy obu czynnikami gltéwny-
mi okazala si¢ wysoka (r = 0,885, przy p < 0,01). Dotychczas przedstawio-
ne analizy wskazuja wigc, ze: (1) model podwojnego czynnika (podwojnych
czynnikow) lepiej reprezentuje powigzania miedzy pozycjami tworzgcymi oba
narzedzie niz model ograniczony do pieciu skorelowanych czynnikéow (bez
zadnych czynnikéw gtéwnych) oraz model zaktadajacy istnienie tylko jednego
czynnika gléwnego, (2) subczynniki nie wiaza sie jedynie z ,,kierunkiem” (po-
zytywnym lub negatywnym) twierdzenia®. Przeprowadzone analizy pozwalaja
wigc na przyjecie drugiej z postawionych hipotez (H2).

Warto podkresli¢, ze wszystkie pozycje mocniej (por. tab. A2 w Aneksie) faduja
czynnik gléwny niz czynniki specyficzne, bioragc pod uwage wartosci standary-
zowane. Ladunki czynnikow gléwnych s3 - w przypadku kazdej pozycji - nie
tylko istotnie statystycznie rozne od 0, ale takze wyraznie przekraczajg war-
tos¢ 0,3. Srednia wielko$¢ tadunkéw czynnlkowych czynnika gléwnego PIR
(G-PIR) wyniosla 0,67, natomiast dla G-DJGLS réwna byta 0,66. W tym kon-
tekscie istotne, ze fadunki dla podczynnikéw okazaly sie znacznie nizsze. Ich
przecietna wielkos¢ dla SP1-PIR wyniosta 0,43, dla SP2-PIR réwna byla 0,30,
dla SN-PIR 0,33, dla SP-DJGLS 0,42, natomiast dla SN-DJGLS wyniosta 0,35.

W konsekwencji, przedstawione dane pozwalaja na wyciagniecie dwdch
(wstepnych) wnioskéw. Po pierwsze, narzedzia wydaja si¢ nadawaé do po-
miaru ogdlnego (generalnego) postrzegania jakosci relacji réwiesniczych za-
chodzacych w klasie oraz generalnego poczucia samotnoséci. Wprawdzie nie
cechuje ich $cista jednowymiarowos¢ (na co wskazuja wyniki EFA), nie s jed-
nak takze $cisle wielowymiarowe (czego dowodzi z kolei stabsze dopasowanie
konfirmacyjnego modelu 5CZ niz 552G). Zdecydowanie lepsze zdefiniowane
czynnikéw gtéwnych niz podczynnikéw prowadzi do wniosku, ze strukture
obu skal dobrze oddaje jednowymiarowo$¢ typu substancjalnego.

Jak zostalo to wspomniane we wczesniejszej partii tekstu, problem substan-
cjalnej jednowymiarowosci narzedzia moze zosta¢ poddany analizie opartej na
estymacji specyficznych dla modeli podwdjnego czynnika miar rzetelnosci/jed-
nowymiarowosci — roznych wersji wspotczynnika Omega oraz wskaznika ECV.

Miary rzetelnoéci i jednowymiarowosci

Zaréwno wspolczynniki Alfa, jak i jego odpowiedniki dla latentnych czynnikéw
gltéwnych (Omega oraz OmegaS) wskazuja na wysoki poziom rzetelnosci obu
czynnikéw gtéwnych (w obu przypadkach Alfa > 0,7, Omega > 0,7, i OmegaS >
0,7). Wielko$¢ wspotczynnikow OmegaH (wskaznika substancjalnej jednowy-
miarowosci — w przypadku obu czynnikéw gltéwnych > 0,70) oraz OmegaHS
(odzwierciedlajacego rzetelno$¢ subczynnikoéw przy kontroli rzetelnosci czyn-
nikéw gléwnych < 0,5) wskazuje, ze interpretacja subczynnikéw niezaleznie od
czynnikow gltéwnych nie jest rozwigzaniem optymalnym ze wzgledu na stosun-
kowo niewielkg cze$¢ wariancji pozycji wyjasniang przez nie po uwzglednieniu
wystepowania czynnikow glownych. Teze t¢ potwierdzaja zreszta wartosci

* Gdyby wiazaly sie one jedynie z ,,kierunkiem” pozycji, nalezatoby oczekiwa¢ wystepowania tylko dwoch
subczynnikow: jednego taczacego wszystkie pozycje ,,pozytywne” obu skal oraz drugiego grupujacego
pozycje ,,negatywne”.
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wspotczynnikéw ECV, przekraczajace zardwno w przypadku czynnika gtéwnego
odnoszacego si¢ do relacji klasowych (G-PIR), jak i zgeneralizowanego poczu-
cia samotnosci (G-DJGLS) graniczng warto$¢ 0,6 (por. tab. 2). Przeprowadzona
analiza potwierdza wiec trafnos¢ rowniez trzeciej hipotezy (H3).

Tabela 2. Rzetelno$¢ pomiarowa skal PIR i DJGLS na podstawie modelu 552G

PIR DJGLS
G-PIR | P1-PIR | P2-PIR | N-PIR | G-DJGLS | P-DJGLS | N-DJGLS

Alfa? 0,89 0,77 0,84 0,77 0,86 0,84 0,80
Omega 0,92 - - - 0,91 - -

Omega$ - 0,83 0,83 0,82 - 0,88 0,81
OmegaH 0,91 - - 0,78 - -

OmegaH$ 0,25 0,13 0,17 0,18 0,26
ECV 0,77 - - 0,74 - -

Uwaga: G-PIR - czynnik gléwny postrzeganej integracji uczniowskiej; G-DJGLS -
czynnik gtéwny samotnoséci; P1-PIR - pierwszy pozytywny subczynnik integracji;
P2-PIR - drugi pozytywny subczynnik integracji; N-PIR - negatywny subczynnik
integracji; P-DJGLS - pozytywny subczynnik samotno$ci; N-DJGLS - negatywny sub-
czynnik samotnosci; *Alfa Cronbacha obliczona z wykorzystaniem macierzy korelacji
Pearsona w pakiecie SPSS PASW Statistics; wspolczynniki Omega oraz ECV obliczone
na podstawie parametréw oszacowanych z wykorzystaniem macierzy korelacji poli-
chorycznych oraz estymatora WLSMV.

Niezmienno$¢ pomiarowa ze wzgledu na ple¢

Analizy niezmiennosci rozpoczeto (model M1) od przetestowania niezmien-
nosci typu konfiguracyjnego, w ktorej zaréwno wielkosci tadunkéw czynni-
kowych, jak i progi mogty sie rézni¢ miedzy obu wyréznionymi grupami (tj.
chlopcami oraz dziewczetami). Dane zawarte w tabeli 3 wskazuja, ze dobrze
oddaje on relacje wystepujace miedzy zmiennymi (RMSEA < 0,06; CFI > 0,9;
TLI > 0,9). Wyjatkiem jest test chi-kwadrat (p < 0,05), lecz wskaznika tego - jak
zostalo to wczesniej zaznaczone — nie bierzemy pod uwage ze wzgledu na jego
wrazliwo$¢ zwigzang z wielko$cia proby. W ramach kolejnego modelu przete-
stowano niezmienno$¢ typu metrycznego (M2), zakladajaca, ze wérdd uczniow
i uczennic wielkosci fadunkéw czynnikowych nie bedg sie znaczaco réznily.
Estymowany model nie okazal si¢ (por. tab. 3) znaczaco gorzej dopasowany
do danych niz model konfiguracyjny (ARMSEA < 0,002; ACFI = 0,002), co nie
pozwala na odrzucenie testowanej hipotezy. Takze model skalarny, w ktérym
oprocz fadunkéw czynnikowych zalozono miedzygrupowa réwnosé progow,
okazal si¢ nie gorzej dopasowany niz testowany wczesniej model metryczny.
Nie mamy wiec podstaw do odrzucenia hipotezy o zblizonej w obu wyréznio-
nych grupach ,,trudnosci” pozycji tworzacych analizowany model czynnikowy.
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Tabela 3. Miary dopasowania modeli dla miedzygrupowej niezmiennosci pomia-
rowej skal PIR I DJGLS

Model Parameters testx*(df) TLI | CFI | ACFI | RMSEA | RMSEACI 90% | ARMSEA
M1 - -
konfiguralnyl® 262 3619,4 | (544)** | ,975 | ,970 - ,043 [,042- | ,044] -
M2 - metryczny® 219 3611,3 | (587)**|,975|,972 | ,002 | ,041 | [,040- | ,042] -,002
M3 - skalarny* 172 3540,2 | (634)** |,976 | ,975 | ,003 | ,039 | [,037- | ,040] -,002

Uwagi: * — Ladunki czynnikowe oraz progi uwolnione; ® - Ladunki czynnikowe, pierw-
sze progi wszystkich pozycji oraz drugie progi pozycji, ktore wykorzystane zostaly do
ustalenia metryki czynnikow zréwnane pomiedzy grupami; < — Ladunki czynnikowe
oraz wszystkie progi poszczegdlnych pozycji zréwnane pomiedzy grupami; x> = test
dobroci dopasowania chi-kwadrat; df = stopnie swobody; CFI = Comparative Fit Index;
TLI = Tucker Lewis Index; RMSEA = Root-Mean-Square Error of Approximation; CI =
Przedzial ufnosci; **oznacza istotnie statystyczny wynik testu x* (p < .01).

Srednie nate¢zenie poczucia integracji rowiesniczej oraz zgeneralizowane-
go poczucia samotno$ci miedzy chlopcami i dziewczetami

Brak podstaw do odrzucenia hipotezy o przyblizonej réwnosci fadunkow
czynnikowych oraz progéw (niezmiennos¢ na poziomie skalarnym) umozli-
wia zweryfikowanie hipotezy o braku statystycznie istotnych réznic pomiedzy
$rednim poziomem analizowanych zmiennych latentnych, przede wszystkim
czynnikow gléwnych (poczucia integracji rowiesniczej oraz ogoélnego poczu-
cia samotnosci). Zastosowany sposob estymacji modelu zaklada, ze w grupie
chlopcéw poziom wszystkich analizowanych zmiennych latentnych wynosi
zero (0), za§ w grupie dziewczynek jest on estymowany jako parametr wolny.
W konsekwencji, uzyskanie poziomu istotnosci dla $redniej danego konstruk-
tu nizszego niz graniczne 0,05 oznacza, ze warto$¢ tego parametru w znaczacy
sposob rozni si¢ od zera (0), a wiec rozni si¢ w sposdb statystycznie istotny od
wyniku uzyskanego wéréd chlopcow.

Przeprowadzone analizy (por. tab. 4) dowodzg, ze - zakladajac skalarna nie-
zmienno$¢ miedzygrupowa (por. model M3 z tab. 3) — dziewczynki w stosun-
ku do chtopcéw z jednej strony cechuje lepsza ocena zachodzacych w ramach
klasy relacji réwiesniczych (APIR = 0,13, przy p < 0,05), z drugiej zas, Ze nie
réznia si¢ one od chtopcéw pod wzgledem poziomu zgeneralizowanego po-
czucia samotnos$ci (ADJGLS = 0,02, przy p > 0,05). Tak wiec poziom natezenia
obu analizowanych konstruktéow (postrzeganej jakosci relacji réwiesniczych
oraz samotnosci) nie jest taki sam wsrdd uczennic oraz uczniow. Potwierdza
to, ze — mimo wysokiego poziomu skorelowania — obu zmiennych latentnych
nie powinno traktowac si¢ jako tozsamych. Wyniki analiz wskazujg wiec na
trafno$¢ czwartej z postawionych hipotez (H4).
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Tabela 4. Oszacowania wybranych parametréw modelu skalarnego miedzyplcio-
wej niezmiennosci pomiarowej

Chlopcy Dziewczeta AG-
AG-PIR iy s
parametry | G-PIR |G-DJGLS A G-PIR |G-DJGLS |A CHL-DZ|

G-PIR-G-DJGLS G-PIR-G-DJGLS|

OSZ | (SE) |OSZ | (SE) | OSZ | (SE) | OSZ | (SE) | OSZ | (SE) | OSZ | (SE) | OSZ | (SE) | OSZ | (SE)

$rednia ,00 - 1,00 - - - | -1371(,05) | -,02 | (,03) | -,11* | (,05) | ,13" | (,05) | ,02 | (,03)

wariancja |1,317|(,11)|,357 | (,03) | ;96" | (,11) | 1,327 | (,11)| 487 | (,04) | ,84" | (,11) | -,01 | (,08) |-,13"| (,03)

G-DJGLS
>

907 | (,01) 877 | (,01)

Uwaga: OSZ - oszacowanie parametru; SE — bfad standardowy; A - réznica; G-PIR
- czynnik generalny PIR (z modelu podwdjnego czynnika); G-DJGLS - czynnik ge-
neralny DJGLS (z modelu podwdjnego czynnika); CHL - chiopcy; DZ - dziewczeta;
<> - korelacja; ** p < 0,01, * p < 0,05.

Pozycja socjometryczna a do$wiadczenie integracji z rowiesnikami oraz
samotnosci (wielogrupowe modele MIMIC)

Odpowiedzmy teraz na pytanie, czy ,,gestos¢” sieci pozytywnych (,,lubienie”)
oraz ,negatywnych” (,nielubienie”) rézni si¢ miedzy chtopcami oraz dziew-
czynkami. O ile w przypadku sieci pozytywnych (ilosci otrzymywanych wska-
zan typu ,,lubi¢”) uczniowie nie réznig si¢ od uczennic (APINDcur.pz = - 0,01,
przy p > 0,05), o tyle réznice takie wystepuja w przypadku sieci ,,negatywnych”
(ilosci otrzymywanych wskazan ,,nie lubie”). Analiza danych zawartych w ta-
beli 5 wskazuje, ze chlopcy otrzymuja wyraznie wigcej wskazan ,,negatywnych”
niz dziewczeta (ANINDcurpz = 0,05, przy p < 0,01). Dodajmy jednoczesnie,
ze — zaréwno w przypadku dziewczynek, jak i chtopcow - sieci ,,pozytywne”
s3 wyraznie ,gestsze” niz ,,negatywne”. Dzieciom latwiej jest wskaza¢ kogo$
jako lubianego niz jako nielubianego. O odmiennym charakterze obu typow
sieci $wiadczy takze umiarkowana wartos¢ wspdltczynnika korelacja miedzy
nimi (r = - 0,49, przy p < 0,01 wsérdd chlopcéw oraz r = - 0,43, przy p < 0,01
wsrod dziewczat). Sieci ,pozytywne” nie stanowia wiec lustrzanego odbicia
sieci ,,negatywnych” (i vice versa).

Tabela 5. Oszacowanie réznic miedzyplciowych w pozycji dziewczat i chtopcow
w sieciach pozytywnych i negatywnych

Chtopcy Dziewczgta
APII\I]DCHL DZ ANII\IDCHL DZ
parametry PIND NIND PIND NIND : e

OSZ | (SE) | OSZ | (SE) | OSZ | (SE) | OSZ | (SE) | OSZ | (SE) | OSZ | (SE)
$rednia ,307 | (,01) | ,18" | (,01) | ;30" | (,01) | ,13" | (,01) | -,01 | (,00) | ,05" | (,01)
NIND <« | -49” | (,02) -,43" | (,03)

Uwaga: OSZ - oszacowanie parametru; SE — blad standardowy; A - réznica; PIND
- pozycja zajmowana w sieci ,pozytywnej”; NIND - pozycja zajmowana w sieci ,,ne-
gatywnej”; CHL - chlopcy; DZ - dziewczeta; <> - korelacja; > niestandaryzowany
wspolczynnik regresji; ** p < 0,01, * p < 0,05.
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Jak mozna bylo oczekiwaé, wyzsza pozycja w sieciach ,,pozytywnych” zmniej-
sza z jednej strony negatywne postrzeganie jakosci relacji réwiesniczych,
z drugiej zas zgeneralizowane poczucie samotnoéci. I na odwrdt, wyzsza po-
zycja w sieciach ,,negatywnych” prowadzi do gorszej oceny zaréwno relacji
rowiesniczych, jak i poczucia samotnosci (por. tab. 6). Przy czym, ponownie
zgodnie z oczekiwaniami, pozycja zajmowana w sieci rowie$niczej mocniej
zwigzana jest z poczuciem jakosci relacji réwiesniczych (G-PIR) niz zgene-
ralizowanym poczuciem samotnos$ci (G-DJGLS). Dotyczy to zaréwno sieci
»pozytywnych” (,,lubienie”), jak i ,,negatywnych” (,nielubienie”). Potwierdza
sie wiec takze ostatnia z postawionych hipotez (H5).

Wieksze oddzialywanie pozycji socjometrycznej na G-PIR niz G-DJGLS wy-
stepuje zarowno wsrod chlopcow, jak i dziewczynek (por. tab. 6). Wsrod chlop-
cow wspodtczynnik b regresji PIND > G-PIR wynidst -2,15, podczas gdy b dla
regresji PIND > G-DJGLS juz tylko -1,18 (APINDcu = -0,97, przy p < 0,01).
Z kolei wérdd dziewczynek wspotczynnik b PIND > G-PIR wynidst -2,17, na-
tomiast PIND > G-DJGLS réwny byt -1,23 (APINDbpz = - 0,94, przy p < 0,01).
Z kolei w przypadku sieci negatywnych w grupie chlopcéw wspdtczynnik b
z regresji NIND > G-PIR wyni6st 1,30, za$ z regresji NIND > G-DJGLS okazat
sie nizszy i wyniost 0,58 (ANINDyy; = 0,72, przy p < 0,01). Wsrod dziewczy-
nek wspotczynnik regresji b z regresji NIND > G-PIR wynidst 1,47, natomiast
z regresji NIND > G-DJGLS 0,91 (ANINDpz = 0,56, przy p < 0,01).

Tabela 6. Oszacowania wybranych parametrow modelu z regresja pozycji socjo-
metrycznej na czynniki generalne PIR i DJGLS

Chlopcy Dziewczeta

AG-
AG-PIR
parametry | G-PIR | G-DJGLS | A G-PIR | G-DJGLS |A cio2 DJGLS ¢y, 1y,

G-PIR-G-DJGLS G-PIR-G-DJGLS

OSZ | (SE) | OSZ | (SE) | OSZ | (SE) | OSZ | (SE) | OSZ | (SE) | OSZ | (SE) | OSZ | (SE) | OSZ | (SE)

$rednia ,00 - ,00 - - - .06 | (;11) | ,01 | (,07) | -,07 | (;10) | ,06 | (,11) | -,01 | (,07)
09) | 48" | (,04) | ,557 | (,09) | -,07 | (,06) |-,137 | (,03)

wariancja | ,957 | (,08) | ,35" | (,03) | ,60" | (,08) | 1,02"

PIND > |-2,157|(,10) |-1,187 (,10) | -,97" | (,19) |-2,17"
NIND > 1,307 | (,17) | ,58" | (,10) | ,72" | (,14) | 1,47~

20) |-1,237| (,13) | -,947| (;21) | ,03 | (,;26) | ,06 | (,17)
20) | 917 | (,14) | ,567 | (,18) | -,17 | (,25) | -,33" | (,16)

(
G-DJGLS <>/ ,89” | (,01) ,857 | (,01)

G

G

Uwaga: OSZ - oszacowanie parametru; SE - blad standardowy; A - réznica; G-PIR -
czynnik generalny PIR (z modelu podwdjnego czynnika); G-DJGLS - czynnik generalny
DJGLS (z modelu podwojnego czynnika); PIND - pozycja zajmowana w sieci ,,pozytyw-
nej”; NIND - pozycja zajmowana w sieci ,,negatywnej”; CHL - chtopcy; DZ - dziewcze-
ta; <>- korelacja; > — niestandaryzowany wspotczynnik regresji; ** p < 0,01, * p < 0,05.

Nalezy przy tym zauwazy¢, ze nie ma roznic pomiedzy chtopcami i dziewczeta-
mi w sile oddziatlywania pozycji w sieciach pozytywnych na G-PIR (APIND->G-
PIRchLpz =0,03, przy p > 0,05) oraz G-DJGLS (APIND->G-DJGLScuL bz = 0,06,
przy p > 0,05). Brak takich réznic réwniez w przypadku oddzialywania pozycji
w sieciach negatywnych na G-PIR (ANIND->G-PIRcu bz =- 0,17, przy p > 0,05).
Co wazne, pozycja w sieci negatywnej mocniej podwyzsza poczucie samotno-
sci (G-DJGLS) wsrod dziewczynek niz wérdd chlopcéw (ANIND->DJGLSchr bz
=-0,33, przy p <,05).
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Podkresli¢ jednoczesnie nalezy, ze uwzglednienie pozycji zajmowanej w sieci
réwiesniczej powoduje, iz wystepujace wczedniej, tj. w modelu bez relacji sie-
ciowych, lepsze oceny relacji kolezenskich w klasie wyrazana przez dziewczyn-
ki zanika (APIR = 0,06, przy p > 0,05 ). Tak wiec za réznice w postrzeganiu
jakosci relacji rowiesniczych wystepujace miedzy chlopcami i dziewczetami
odpowiada zréznicowana pozycja zajmowana przez uczniow i uczennice w ra-
mach sieci kolezenskiej (por. tab. 6).

Whnioski

W niniejszym tekscie staraliémy si¢ odpowiedzie¢ na pytanie: ,,Czy poczucie
samotno$ci wérdd dzieci w wieku szkolnym oraz samoocena stopnia integracji
ze zbiorowoscia klasowych réwiesnikéw s3 tym samym doswiadczeniem, czy
tez s3 one wprawdzie wysoko skorelowane, lecz nalezy taktowac je jako odreb-
ne zjawiska?”. Przeprowadzone analizy, wykorzystujace zaréwno eksploracyjne,
jak i konformacyjne modele czynnikowe jasno wskazuja, iz odpowiedzi na
twierdzenia zawarte w obu kwestionariuszach wigzg si¢ z dwiema skorelowany-
mi wprawdzie, lecz odrebnymi zmiennymi latentnymi, z ktérych pierwsza od-
nosi si¢ bezposrednio do oceny integracji z rowiesnikami w klasie, druga za$ jest
miarg zgeneralizowanego poczucia samotnosci. Analizy wykazaly takze, ze oba
czynniki gléwne (z najlepszego sposrdd testowanych modelu podwojnego czyn-
nika) cechuja sie stosunkowo wysokim poziomem rzetelnosci oraz — co nie mniej
istotne — oba uzna¢ mozna za substancjalnie jednowymiarowe. Przeprowadzone
analizy potwierdzily wigc trzy pierwsze postawione hipotezy (H1-H3).

O istotowej odrebnosci obu zidentyfikowanych zmiennych latentnych
$wiadczy takze fakt, ze ple¢ nie réznicuje ich poziomu w jednakowy sposéb.
Dziewczynki wprawdzie lepiej oceniajg swoje relacje rowiesnicze niz chlopcy
(co wynika z lepszej pozycji zajmowanej w ramach sieci socjometrycznej), lecz
wcale nie odczuwaja nizszego poziomu samotno$ci. Wielogrupowe modele
MIMIC ujawnily ponadto, ze pozycja zajmowana w ramach sieci réwiesniczej
(zaréwno ,,pozytywna’, jak i ,negatywna”) wyraznie mocniej wigze si¢ z oceng
réwiesniczego klimatu klasy niz poczuciem samotnosci, co dodatkowo upra-
womocnia stwierdzenie, ze wskazniki tworzace oba narzedzia nie odnosza si¢
do tego samego typu doswiadczen. Tak wiec rowniez hipotezy H5 oraz H6
znalazty uzasadnienie w danych.

Wyniki przeprowadzonych analiz nie przesadzajg jednak o tym, jakie wzajem-
ne relacje zachodza miedzy ujawnionymi zmiennymi latentnymi. Mozemy po-
stawic¢ jedynie pewne przypuszczenia (hipotezy) uwzgledniajace ich wzajemna
odrebnosc przy wysokim poziomie skorelowania. Naszym zdaniem zgenera-
lizowane poczucie samotnosci jest do§wiadczeniem szerszym niz poczucie
integracji z réwie$nikami: przykra, emocjonalng konsekwencjg ztozonej oceny
szerokiego spektrum wilasnych relacji spotecznych. Konstruktem wprawdzie
nabudowanym takze na ocenach relacji zachodzacych miedzy klasowymi ro-
wiesnikami, lecz nie tylko na tym typie relacji spolecznych.

W tym kontekscie nalezy pamietaé, ze wprawdzie znaczenie srodowiska rowie-
$niczego (przede wszystkim klasowego) w okresie szkoly podstawowej rosnie,
to jednak samotnos¢ moze mie¢ takze inne zrddia, np. pozaszkolne relacje

323



XXII Konferencja Diagnostyki Edukacyjnej, Krakow 2016

réwiednicze czy — przede wszystkim - relacje z rodzicami. Dostepne dane
empiryczne wskazuja, ze posiadane przez dzieci, a zwigzane ze srodowiskiem
rodzinnym, deficyty w zakresie spotecznych kompetencji sa przez rowiesnikoéw
»odczytywane” juz w okresie wczesnoprzedszkolnym. W efekcie dzieci z ro-
dzin o nizszym SES wybierane s3 jako partnerzy zabawy mniej chetnie niz
osoby z rodzin lepiej usytuowanych (Milteer, Ginsburg, i Mulligan, 2012).

Stwierdzenie braku tozsamosci miedzy konstruktami mierzonymi przez dwa
analizowane narzedzia posiada konsekwencje wigzace si¢ z dotychczasowa
praktyka badania poczucia samotnosci wsrod dzieci w wieku szklonym. Skoro
ocena jakosci poziomu integracji rowiesniczej oraz poczucie samotnosci to
odmienne typy doswiadczenia, to wnioskowanie o poziomie samotnosci na
podstawie kwestionariuszy, w ktorych znaczna czes¢ pozycji odnosi si¢ nie tyle
do samotnosci jako takiej, lecz jej (potencjalnych) przyczyn, tj. postrzegania
jakosci réznego typu relacji rowiesniczych, nie wydaje sie - z oczywistych
wzgledéw - rozwigzaniem optymalnym. Przypomnijmy w tym miejscu, ze
taka zlozong strukture posiada najczesciej stosowane wsrdd dzieci w wieku
szklonym narzedzie do pomiaru poczucia samotnosci, tj. Skala Samotnosci
i Braku Satysfakcjonujacych Relacji Spotecznych (The Loneliness and Social
Dissatisfaction Measure — LSDS; Asher i Wheeler, 1985).

Rozsadna propozycja w tym kontekscie wydaje si¢ wyodrebnienie twier-
dzen odnoszacych si¢ do samotnosci oraz postrzegania relacji kolezenskich
i analizowanie wynikow osobno dla obu grup pozycji. Taki zabieg jest zreszta
stosowany przez niektdrych badaczy stosujacych skale LSDS (por. np.: Parker
i Asher, 1993; Qualter11n 2013). Przy czym uzytecznosc tej propozyqlogra-
nicza¢ moze fakt, iz cz¢$¢ pozycji LSDS odnoszacych sie do ,,samotnosci” wy-
korzystuje expressis verbis — potencjalnie stygmatyzujacy (Lau i Gruen, 1992;
Rotenberg i MacKie, 1999) - termin ,,samotnos¢’, co obniza¢ moze prawdo-
podobienstwo udzielenia odpowiedzi twierdzacej (zaniza¢ faktyczny poziom
poczucia samotnosci).

Inng wartg rozwazenia ideg jest uwzglednienie w badaniach dodatkowo narze-
dzia do oceny poziomu samotnosci, ktérego twierdzenia bytyby przez dzieci
w wieku szkolnym zrozumiale, lecz nieograniczajace si¢ do szkolnego aspektu
relacji interpersonalnych, umozliwiajace bardziej ogolng, mniej dziedzinowsa
jego oceng, a jednoczesnie nie zawierajgcego odwotania do terminu ,,samot-
no$¢”. Dodajmy, Ze wszystkie te warunki spetnia skala DJGLS. Zastosowanie
w badaniach narzedzia o bardziej uniwersalnym charakterze, umozliwitoby
prowadzenie analiz zwigzanych ze zmianami rozwojowymi — postrzeganiem
jakosci réznego typu relacji interpersonalnych na réznych etapach zycia wraz
z czynnikami postrzeganie to warunkujgcymi.
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Aneks

Tabela Al. Ladunki czynnikowe dla trzech eksploracyjnych modeli czynnikowych

(EFA)

' Cztery czynniki ! Pie¢ czynnikow ' Szesé czynnikow

Pozycje! F1 F2 F3 F4 ' F1 F2 F3 F4 F5:'Fl F2 F3 F4 F5 F6
K2 1,62% ,11* 05* ,16°(,63* ,14* 05* 03 ,0/*.,62* .14 04 07* ,08* -05*%
K5 1 ,22* [[35% 05* [30% 26* [56%-,07* ,15% 02 :25% [50% ,16% 02 -01 -14*%
K8 1 .20* [31% -02 [42%: 20* [41% 06* -02 ,19%:22* [36% -02 ,20* 06* ,05*
K11 ,13* ,30% 38% 07 ,14* -02 [§7% .04 ,06%:,14* -01 .04 ,05* [[§7% -01
K14 {04= 01 -02* -00 ;055 02 03* -04* -02 ;055 01 -04* -02 ,00 ,06*
K17 ! -00 40%.38% -01:.00 .11*[45% ,17* .01 .01 ,03* .13* .02 [38% 40*
K20 ! .01 ,60* -01 [41%:05* 701 ,12* -00 .02 '.04*[70% -01 .01 ,02 28*
K23 | .01 | 48% [50% -03 .02 23* |[435032%-10% 02 21* B1%-10* 435 07*
K26 |-,04% ,63* -.11% [[449% - 00 [J76% .11* -,10% ,02*%,-,02 J75%-.10% 04* 14* 01
K29 | .,09% 28*[52% ,20%.11* 29* ,12* [,53% -01.,10% ,29* [53% -01 .17* -07*
K32 1 ,17% [[50% ,05* [39% 20* [§3* .06* ,09% ,02..20%60% ,09* 03 .04* ,14%
K35 {83%]-03* 00 ,05* §84% .03 -04* 03 00 §j83% .03* 03 .01 -03* -01
K38 .02 [E5F036%-.05% 01 ,11*[[§0% ,00 .05%: 01 ,10* -02 .04* 735 -01
K41 1-05% [30% 4g& 05%-04* |18* 37% W30% - 01 - 04* ,17* [B1%] -.02 37% .02
K44 {335 ,19* 30* -03 (335 -02 30% .16* 03 #,33% -03 ,(15* 02 ,28% 07*
S1 ! ,06% -,10% 05* [50%! 06* -,15* ,14% - 04*[[71=" 06" -, 16* - 04* [[72% ,09* 07*
S2 | .04* -03*[53% 35% 05* ,05* -01 [[58% ,25%;.05% ,05* [[58% .25% - 04* 07*
S3 | ,02 -01 ,75% ,10%) 03 -04* 08* 75*% 05%, 02 -04*% 5% 05* 08* 02
§4 1 -00 -01 ,04*,80%1-01 ,10* ,06* ,02 [75%:-01 ,09* 02 77% .06* -05*
S5 1 ,06% - 04%[[§0= 23%.,07% 03* -04 JT6% .11%:.07* ,04* 5% .12* -03 ,00
S6 1,03 -04% §5% 09%. 03 -09% 08* 4% 08%. 03 -08*% 4% 08* _10* -03
§7  1-,09% ,04* 00 J83%-08* 26* -07* ,06* J66=h-,08* ,24* ,07* §7=-.07* 00
S8 1,05% -10* ,06* [ ,63%:.05% -03 .03 .04 ,65%: .05%-04* 04* 65*% .04* -06*
S9  1-05% - 11%[}65% -08%-,04% -,09% - 05% [ [73% -, 12%-,05% -,09% [;72= - 12* -.04 .01
S10 -, 10% |11% [J1% ,23*.08% ,14% 06* ,74* ,08*'-09% [13* 3% 09* 07* 02
S11 | ,02 01 ,12* [[69%],03% 20%-07* ,17* [[54%; ,03 ,19* 17* [[§5%-08* 03

Uwaga: K2 - K44 pozycje skali KIR; S1 - S11 pozycje skali DJGLS; pogrubiong czcion-
ka oznaczono fadunki tworzace dany czynnik; zacienione pole wskazuje na tadunek >
0,3; * oznaczono tadunki rézne od 0 na poziomie p < 0,05.
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Model 1 (5CZ) - pig¢ skorelowanych czynnikéw (bez czynnika gléwnego)

(1 [e s wa)

Model 2 (551G) - model podwdéjnego czynnika (jeden czynnik gléwny oraz pig¢ subczynnikéw)

\\\\ ///

Model 3 (552G) — model podwdjnego czynmka (dwa czynniki gléwne oraz pig¢ subczynnikow)

Rysunek A1l. Schematy testowanych modeli konfirmacyjnych

Uwaga: K2 - K44 pozycje skali KIR; S1 - S11 pozycje skali DJGLS; G-PIR - czynnik
gltéwny postrzeganej integracji uczniowskiej; G-DJGLS - czynnik gtéwny samotnosci;
P1-PIR - pierwszy pozytywny subczynnik integracji; P2-PIR - drugi pozytywny sub-
czynnik integracji; N-PIR - negatywny subczynnik integracji; P-DJGLS - pozytywny
subczynnik samotnosci; N-DJGLS - negatywny subczynnik samotnosci.
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Tabela A2. Niestandaryzowane i standaryzowane (w nawiasach) ladunki czynni-
kowe z modelu 552G

Pozyga G-PIR  G-DJGLS PI-PIR  P2-PIR N-PIR.  P-DJGLS N-DJGLS

K2 1(0.71) 1(0.37)

K5 1,09 (0.78) 1 (0.18)

K&  0.83(0.70) 0.65 (0.14)

K1l 0,63 (0.56) 1 (0.36)

K14 1,89 (0.68) 3.57 (0.67)

K17 0,59 (0.55) 0.76 (0.29)

K20 1,07 (0.72) 2.41 (0.40)

K23 0,95 (0.71) 1.00 (0.31)

K26 089 (0.64) 2,64 (0.47)

K32 1.42(0.82) 2.10 (0.30)

K35 0,98 (0.64) 1.60 (0.55)

K38 0,84 (0.61) 1.66 (0,50)

K41 0,75 (0.65) 0.61 (0.22)

K44 0,66 (0.61) 028 (0.14)

s1 1 (0.50) 1(0.42)

s2 1.90 (0,76) 1(027)
$3 1.79 (0,70) 1.62 (0.42)
54 1.91 (0,69) 1,57 (0.48)

S5 2.35 (0.77) 1.85 (0.41)
S6 1.27 (0.60) 1.23 (0.39)
S7 1.58 (0.65) 1,27 (0.44)

S8 1.11 (0,54) 1,05 (0,43)

S9 0.64 (0.33) 1.62 (0.55)
S10 2,26 (0,78) 1.48 (0.34)
511 1.67 (0,70) 094 (0.33)

K29 2,84 (0.88) 0.23 (0.05)

Uwaga: K2 - K44 pozycje skali KIR; S1 - S11 pozycje skali DJGLS; G-PIR - czynnik
gléwny postrzeganej integracji uczniowskiej; G-DJGLS - czynnik gléwny samotno$ci;
P1-PIR - pierwszy pozytywny subczynnik integracji; P2-PIR- drugi pozytywny sub-
czynnik integracji; N-PIR - negatywny subczynnik integracji; P-DJGLS - pozytywny
subczynnik samotno$ci; N-DJGLS - negatywny subczynnik samotnosci; wszystkie
tadunki czynnikowe istotne przynajmniej na poziomie p< 0,05.
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