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Tajemnica tajemnic, czyli o gotowości  
do ujawniania tajemnic w relacjach rówieśniczych przez 

uczniów na progu wczesnej adolescencji1

Abstrakt
W artykule zaprezentowano wyniki badań indywidualnych oraz związanych ze 
strukturą klasowych relacji rówieśniczych uwarunkowań gotowości do dzielenia 
się tajemnicami przez uczniów na progu wczesnej adolescencji. Analiza prze-
prowadzona została w dwupoziomowym modelu dwuczęściowym, odpowiada-
jącym tzw. modelowi płotkowemu na podstawie danych����������������������� z ogólnopolskiego�����, re-
prezentatywnego badania Szkolnych Uwarunkowań Efektywności Kształcenia 
(SUEK), zrealizowanego wśród 5448 uczniów kończących trzecią klasę szkoły 
podstawowej. Przeprowadzone analizy potwierdziły powszechność gotowości 
do dzielenia się sekretami z klasowymi rówieśnikami – zadeklarowało ją ponad 
90% uczniów. Ustalono, że gotowości do dzielenia się tajemnicami sprzyjają: 
poczucie integracji z  klasowymi rówieśnikami (subiektywny wymiar relacji 
społecznych), wyższa pozycja zajmowana w hierarchii sympatii (obiektywny 
wymiar relacji społecznych), bycie dziewczynką, oraz – co szczególnie ciekawe 
– bycie w klasie o niższym poziomie scentralizowania. W artykule poddano 
dyskusji znaczenie uzyskanych wyników w kontekście kluczowego dla prawi-
dłowego rozwoju procesu kształtowania się relacji przyjacielskich.
1	 Praca powstała w wyniku realizacji projektu badawczego o numerze 2017/27/B/HS6/00850 finansowane-

go ze środków Narodowego Centrum Nauki.
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Wstęp
Zachowywanie podobnie jak dzielenie się tajemnicami w relacjach interperso-
nalnych to aktywny i intencjonalny proces spełniający wiele ważnych funkcji 
rozwojowych i grupowych (Bok, 1989; Frijns, Finkenauer, Vermulst, & Engels, 
2005; Kelly, 2002). Tajemnice, czy inaczej sekrety, dotyczyć mogą myśli, uczuć 
lub zachowań. Deklarowana gotowość do ich ujawniania szkolnym rówieśni-
kom i jej uwarunkowania są przedmiotem dociekań w poniższym tekście.
U progu adolescencji utrzymywanie sekretów – zarówno indywidualnych, jak 
i zbiorowych – jest zjawiskiem powszechnym. Badania wskazują, że tylko nieco 
ponad 20% adolescentów (14–19 lat) deklaruje brak posiadania jakichkolwiek 
tajemnic (Frijns, Finkenauer, & Keijsers, 2013). Częstsze są jednocześnie de-
klaracje o posiadaniu sekretów o charakterze grupowym niż indywidualnym. 
Wyniki badań Frijnsa, Finkenauer oraz Keisers (2013) wskazują, że jedynie 
9,1% adolescentów deklaruje posiadanie wyłącznie tajemnic prywatnych, 
podczas gdy niemal 45% posiada tajemnice zbiorowe, a blisko 25% dysponuje 
tajemnicami zarówno jednego, jak i drugiego rodzaju. 
Utrzymywanie tajemnic pełni w okresie adolescencji istotne funkcje, zarówno 
pozytywne, jak i negatywne. Korzystny wpływ utrzymywania tajemnic wiąże 
się m.in. z: zaspokajaniem potrzeby niezależności, autonomii i  prywatności 
(Finkenauer, Engels, & Meeus, 2002), ochroną przed negatywnymi społecznie 
konsekwencjami ujawnienia informacji (Lane & Wegner, 1995) oraz poczu-
ciem kontroli nad środowiskiem społecznym (Frijns i  in., 2005). Z  drugiej 
strony utrzymywanie sekretów przez dorastających jest predyktorem dolegli-
wości fizycznych, stresu emocjonalnego (Finkenauer & Rimé, 1998), stanów 
depresyjnych i samotności, gorszej jakości relacji interpersonalnych, a nawet 
wyższego poziomu przestępczości (Frijns i in., 2013).
Zdecydowanie rzadziej niż utrzymywanie tajemnic badano zjawisko dzielenia 
się sekretami (Valkenburg, Sumter, & Peter, 2011). Jest to o tyle interesujące, 
że wspomniana już powszechność posiadania tajemnic w okresie adolescencji 
nie oznacza braku gotowości do dzielenia się nimi. Przytaczane analizy Frijnsa, 
Finkenauer oraz Keisers (2013) wskazują, że gotowość do ujawnienia sekretów 
przynajmniej jednej osobie (komuś) deklaruje aż 66% badanych nastolatków.
Fakt, że powiernikami tajemnic najczęściej okazują się najbliżsi przyjaciele/
przyjaciółki, w dalszej kolejności koledzy/koleżanki, a wyraźnie rzadziej rodzice 
(Frijns i in., 2013), dowodzi znaczenia, jakie współdzielenie tajemnic odgrywa 
w kształtowaniu rówieśniczych relacji przyjacielskich, wskazując jednocześnie 
na charakterystyczne dla okresu adolescencji zmiany rozwojowe wiążące się 
z  procesem separacji-indywidualizacji (Blos, 1967; Meeus, Iedema, Maassen, 
& Engels, 2005). Podczas gdy nastolatki stopniowo zdobywają autonomię emo-
cjonalną poprzez ukrywanie tajemnic przed rodzicami, uczą się jednocześnie 
powierzać je rówieśnikom, kształtując w  ten sposób nowe formy relacji przy-
jacielskich (Corsano, Musetti, Caricati, & Magnani, 2017). O ile w dzieciństwie 
przyjaźń koncentruje się przede wszystkim na aktywnościach związanych z za-
bawami i grupową akceptacją, o tyle w okresie adolescencji przekształca się w re-
lacje w większym stopniu oparte na emocjonalnej bliskości (Buhrmester, 1990).
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Przyjaźń staje się w okresie dzieciństwa i dojrzewania ważną diadyczną relacją – 
bezinteresownym, wzajemnym, pozytywnym związkiem emocjonalnym, zazwy-
czaj wiążącym się ze wspólnym spędzaniem czasu, współdzieleniem interesów, 
nadziei i obaw, dającym okazje do współodczuwania okazywanych przez przyja-
ciela uczuć (Hartup, 1996; Newcomb & Bagwell, 1995; Rubin & Bowker, 2018). 
Przyjaźnie rówieśnicze w okresie wczesnej adolescencji mają fundamentalne zna-
czenie dla procesów dostosowawczych (Berndt, 2002), kształtowania samooceny, 
poczucia przynależności i sensu istnienia (Greitemeyer, Mügge, & Bollermann, 
2014), radzenia sobie ze stresem (Hartup & Stevens, 1999), poziomu depresji 
(Oldenburg & Kems, 1997) czy samotności (Humenny, Grygiel, & Dolata, 2018). 
Jakość relacji przyjacielskich zależy od poczucia bliskości oraz zaufania 
(Roach, 2019). Zaufanie jest warunkiem gotowości do ujawniania tajemnic, 
ujawnianie ich wzmacnia z  kolei bliskość, bliskość zakłada bowiem otwar-
tość w opisywaniu i dzieleniu się własnymi myślami i uczuciami (Bauminger, 
Finzi-Dottan, Chason, & Har-Even, 2008). Zaufanie opiera się zaś na poczuciu 
bezpieczeństwa w sytuacji otwartości na partnera (Dunbar, 2018; Rotenberg, 
1991). Wyniki badań dowodzą, że ludzie więcej ujawniają tym, z którymi łączy 
ich poczucie bliskości (Collins & Miller, 1994; Slepian & Greenaway, 2018). 
Ujawnianie sekretów traktuje się tym kontekście często (por. np. Corsano i in., 
2017; Gerrish, Philyaw, Payne, Rabow, & Brar, 2016) jako jedną z form samoujaw-
niania (Collins & Miller, 1994), składowej społecznych kompetencji (Buhrmester, 
Furman, Wittenberg, & Reis, 1988). Wskazuje się, że samoujawnianie, intensy-
fikując poczucie intymności i  pokrewieństwa (Bellman, 1984), bliskości emo-
cjonalnej (Camarena, Sarigiani, & Petersen, 1990; Rose, 2002) i emocjonalnego 
wsparcia (Frijns i in., 2013; Hartup, 1996), wpływa korzystnie na jakość przyjaźni 
i odczuwaną z niej satysfakcję (Reisman, 1990; Rose, 2002) oraz – ogólnie – wiąże 
się z lepszą oceną relacji społecznych (Pennebaker, Zech, & Rimé, 2001).
Badania nad posiadaniem tajemnicy i dzieleniem się nią przez dzieci i ado-
lescentów wskazują na występowanie międzypłciowych różnic dotyczących: 
(a) częstości posiadania sekretów – dorastające dziewczęta częściej niż chłop-
cy dysponują zarówno prywatnymi, jak i  zbiorowymi tajemnicami (Frijns 
& Finkenauer, 2009; Frijns i in., 2013); (b) treści ujawnianych tajemnic – chłop-
cy częściej ujawniają sekrety związane z posiadaniem (przedmiotów, zwierząt, 
miejsc) i wykroczeniami moralnymi (przemoc słowna lub fizyczna, kłamstwo, 
nieposłuszeństwo, szkody materialne), podczas gdy dziewczęta częściej ujaw-
niają tajemnice dotyczące problemów rodzinnych i informacji o relacjach in-
terpersonalnych (Dolgin & Kim, 1994; Last & Aharoni-Etzioni, 1995). 
Wśród dziewcząt bliskość emocjonalna – będąca jednym z  zadań rozwojo-
wych w tym okresie – opiera się w większym stopniu niż u chłopców na samo-
ujawnianiu (Camarena i in., 1990). Zasadniczo, w kontaktach przyjacielskich 
dziewczęta bardziej niż chłopcy koncentrują się na aspekcie emocjonalnym 
relacji, zwierzaniu się (ujawnianiu), empatii, współzależności oraz potrzebie 
opieki. Chłopcy zaś tworzą większe sieci przyjacielskie, w  ramach których 
koncentrują się raczej na byciu we własnym towarzystwie, współzawodnic-
twie, kontroli i konflikcie (De Goede, Branje, & Meeus, 2009). 
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Nic więc dziwnego, że międzypłciowe różnice ujawniają się najczęściej właśnie 
w zakresie samoujawniania oraz bliskości. Wielkość efektu jest wprawdzie zróż-
nicowana (Hall, 2015), lecz mieści się w zakresie od umiarkowanego (d = 0,39; 
Hall, 2011) do dużego (d = 0,85; Reis, 1998). Dodatkowo, dziewczynki oceniają 
jakość swoich relacji przyjacielskich lepiej niż chłopcy, przede wszystkim właśnie 
w zakresie bliskości (Humenny i in., 2018). Badania (por. np. Rotenberg i in., 
2005, 2004), choć nie bez wyjątków (Rotenberg, 1986), wykazują również wyż-
szy poziom zaufania rówieśniczego charakteryzujący dziewczynki niż chłopców. 
Biorąc pod uwagę większą zależność dziewczęcych relacji przyjacielskich od 
samoujawniania i emocjonalnej bliskości, cechujące je wyższy poziom zaufa-
nia rówieśniczego, można oczekiwać większej niż w przypadku chłopców go-
towości do dzielenia się tajemnicami. Interesujące jest zatem, że o ile badania 
dotyczące samoujawniania, bliskości, zaufania w zasadzie dowodzą występo-
wania różnic między chłopcami i dziewczętami, o tyle (nieliczne) badania po-
święcone bezpośrednio zagadnieniu dzielenia się tajemnicami nie wskazują, że 
to dziewczynki ujawniają sekrety częściej niż chłopcy (Buhrmester & Furman, 
1987; Frijns & Finkenauer, 2009). 
Postrzeganie gotowości do ujawniania tajemnic jako zjawiska związanego jedynie 
z cechami indywidualnymi jednostki (np. płcią, społecznymi kompetencjami) by-
łoby uproszczeniem. Badania wskazują, że gotowość do dzielenia się tajemnicami 
wiąże się także z czynnikami natury środowiskowej (Gerrish i in., 2016). Poziom 
zaufania nastolatków do rówieśników, jako potencjalnych powierników tajemnic, 
zależy od postrzeganego wsparcia społecznego (Frijns i  in., 2013) czy ogólnej 
oceny jakości relacji wewnątrzklasowych (Corsano i  in., 2017). Badania dowo-
dzą, że osoby odczuwające w klasie samotność, nieodczuwające w związku z tym 
odpowiedniego poziomu wsparcia rówieśniczego (Cavanaugh & Buehler, 2015), 
wykazują tendencję do zachowywania sekretów dla siebie (Corsano i  in., 2017; 
Frijns i  in., 2013). Biorąc pod uwagę, że wyższe natężenie samotności wiąże się 
jednocześnie z niższą pozycją zajmowaną w sieci rówieśniczej (Grygiel, Humenny, 
& Rebisz, 2019; Jobe-Shields, Cohen, & Parra, 2011; London, Downey, Bonica, 
& Paltin, 2007; Parker & Asher, 1993; Pedersen, Vitaro, Barker, & Borge, 2007; 
Woodhouse, Dykas, & Cassidy, 2012) można zakładać, że gorsza pozycja w hierar-
chii klasy także nie będzie sprzyjała chęci dzielenia się tajemnicami z rówieśnikami. 
Dla gotowości dzielenia się tajemnicami znaczenie mogą mieć też – niedające 
sprowadzić się do personalnych cech uczniów (Mikami, Lerner, & Lun, 2010) – 
strukturalne cechy sieci społecznych (Ladd & Kochenderfer-Ladd, 2016), takie 
jak poziom scentralizowania (Freeman, 1978). Scentralizowanie jest miarą 
stopnia, w jakim sieć jest zorganizowana wokół określonych – centralnych – 
elementów (podmiotów). W scentralizowanych sieciach tylko kilka osób ma 
wiele powiązań z  innymi i w ten sposób gromadzi zasoby, podczas gdy inni 
mają stosunkowo niewiele relacji. 
Wysoki poziom scentralizowania struktury niewątpliwie ma pozytywne aspek-
ty. Wiąże się choćby z  niższym poziomem konkurencyjności w  dążeniu do 
pozyskania i/lub zabezpieczenia pozycji społecznej, zmniejszając tym samym 
prawdopodobieństwo konfliktu i zapewniając większą stabilizację relacji rówie-
śniczych (Zwaan, Dijkstra, & Veenstra, 2013). Z drugiej strony zhierarchizowana 



201

Znaczenie diagnostyki edukacyjnej dla procesu kształcenia

struktura może mieć negatywne konsekwencje dla członków zbiorowości. 
Przykładowo, badania dowodzą (por. dla przeglądu: Ahn & Rodkin, 2014), że 
wyższy poziom hierarchizacji struktury zbiorowości klasowej w  porównaniu 
z klasami o bardziej egalitarnej strukturze przekłada się na poziomie jednost-
kowym m.in. na: (a) niższy poziom działań prospołecznych; (b) mniejsze za-
anagażowanie w życie klasy; (c) wzrost symptomów lękowych i depresyjnych;  
(d) wyższy wskaźnik odrzuceń rówieśniczych powiązany z uzyskiwaniem niż-
szego statusu społecznego przez osoby wykluczane; (e) wyższy status społeczny 
dzieci prezentujących zachowania agresywne połączony z   większą tolerancją 
wobec zachowań agresywnych – przede wszystkim o charakterze relacyjnym. 
Zaobserwowane efekty tłumaczy się m.in. powiązaniem scentralizowania 
z  relacjami opartymi na dominacji, prowadzącymi do prześladowania osób 
o  słabszej pozycji w  sieci (Emerson, 1962). Wysoka centralizacja sprzyja 
pojawieniu się „efektu polaryzacji”, oznaczającego, że odrzuceni uczniowie 
różnią się od innych bardziej niż w  egalitarnych (mniej scentralizowanych) 
zbiorowościach (Babarro, Diaz-Aguado, Martinez Arias, & Steglich, 2016). 
W konsekwencji w bardziej scentralizowanych sieciach powszechniejsza jest 
wrogość, zastraszanie i agresja (Ahn, Garandeau, & Rodkin, 2010; Garandeau, 
Ahn, & Rodkin, 2011) oraz – co szczególnie istotne w kontekście ujawniania 
sekretów – niższy poziom zaufania między jednostkami (Buskens, 1998). 
Badania potwierdzają również, że inna cecha struktury sieci społecznej, mia-
nowicie jej spójność, może warunkować poziom zaufania interpersonalnego, 
a tym samym gotowość do dzielenia się tajemnicami. Wyniki uzyskane przez 
Van den Bosa i in. (van den Bos, Crone, Meuwese, & Güroğlu, 2018) wykazu-
ją, że większa spójność społeczna klasy szkolnej (czyli równocześnie bardziej 
egalitarna sieć) była związana ze (1) zmniejszeniem poziomu zachowań anty-
społecznych wobec rówieśników i (2) zwiększeniem ogólnego zaufania. 

Pytania i hipotezy badawcze
Wyniki dotychczasowych badań pozwalają sformułować kilka hipotez doty-
czących uwarunkowań gotowości do dzielenia się tajemnicami na poziomie 
indywidualnym i strukturalnym.
Na poziomie indywidulanym weryfikowane będą następujące hipotezy:
H1. Gotowość do dzielenia się tajemnicą jest pozytywnie powiązana z po-
czuciem integracji rówieśniczej w szkole.
H2. Gotowość do dzielenia się tajemnicą jest pozytywnie powiązana z po-
zycją w szkolnej sieci rówieśniczej na wymiarze sympatii.
Te dwa przewidywania oddają odpowiednio subiektywny i obiektywny wymiar 
relacji rówieśniczych w klasie szkolnej. Z pewnością dotychczasowe wyniki wska-
zują, że należałoby oczekiwać wyższej gotowości do dzielenia się tajemnicami ze 
szkolnymi rówieśnikami w wypadku uczniów o wysokiej pozycji w strukturze 
grupy i mających poczucie zintegrowania z klasowymi koleżankami i kolegami.
Trudno o jednoznaczne przewidywanie dotyczące płci. Wyniki dotychczaso-
wych badań są niejednoznaczne, więc zamiast H3 pozostaniemy przy pytaniu:
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P3. Czy płeć ucznia różnicuje gotowość do dzielenia się tajemnicami?
Na poziomie indywidualnym do modelu analizy włączone będą cztery czynniki 
kontrolne. By uniknąć interpretowania związków pozornych jako dowodów wy-
stępowania relacji przyczynowo-skutkowych, kontrolowane będą zmienne statusu 
ekonomiczno-społecznego rodziny ucznia, wiek ucznia, poziom inteligencji ogól-
nej ucznia i wskaźnik liczby dokonanych przez ucznia w badaniu socjometrycz-
nym wyborów przy kryterium sympatii. O ile uwzględnienie trzech pierwszych 
zmiennych jest działaniem rutynowym w wypadku kontroli czynników ubocz-
nych, to ostatni czynnik wymaga krótkiego uzasadnienia. Ponieważ H1 dotyczy 
związku liczby uzyskanych wyborów w  teście socjometrycznym w  kryterium 
sympatii z liczbą dokonanych wyborów w kryterium gotowości do powierzenia ta-
jemnicy, to istnieje zagrożenie, że ewentualna pozytywna korelacja jest artefaktem 
wynikającym z działania zasady wzajemności: osoba częściej wybierana będzie 
skłonna więcej osób wybierać. Ponieważ liczba wyborów w kryterium sympatii 
i powierzania tajemnic jest skorelowana, trzeba ten pierwszy czynnik kontrolo-
wać, by szacować gotowość netto do dzielenia się tajemnicami (czyli przy kontroli 
ogólnej skłonności do dużej liczby wskazań w badaniu socjometrycznym).
W  przedstawionych analizach najważniejsza jest jednak hipoteza dotycząca 
własności klasowej sieci społecznej. Na poziomie strukturalnym weryfikowa-
ne będzie następujące przypuszczenie:
H4. Wysoki poziom scentralizowania sieci klasowej zmniejszać będzie go-
towość uczniów w tej sieci do dzielenia się tajemnicami.
Innymi słowy, stawiana jest teza, że strukturalnym warunkiem gotowości do 
dzielenia się tajemnicami jest egalitarność sieci. 
Na poziomie grupowym oczywistym czynnikiem kontrolnym jest wielkość 
oddziału klasowego. 

Próba
Weryfikacji hipotez dokonano na danych pochodzących z pierwszej fali po-
dłużnego badania przeprowadzonego w 2010 roku w ramach realizowanego 
przez Instytut Badań Edukacyjnych (IBE) projektu „Badanie szkolnych uwa-
runkowań efektywności kształcenia (SUEK)” (Dolata i in., 2014, 2015). Analizy 
uwzględniają odpowiedzi 5448 uczniów (49,8% dziewczynek), w wieku śred-
nio 9,77 roku, z 306 oddziałów trzeciej klasy (o przeciętnej liczbie uczniów 
17,80, przy Min = 6; Max = 30) ze 177 losowo dobranych szkół podstawowych.

Zmienne i ich pomiar
Pomiar zmiennej zależnej: gotowość do dzielenia się tajemnicą 
Gotowość do dzielenia się tajemnicą z klasowymi rówieśnikami określono 
na podstawie odpowiedzi uczniów na polecenie: „Wymień osoby z  Twojej 
klasy, którym powierzyłbyś swoją tajemnicę.” Badani mogli wskazać dowol-
ną liczbę klasowych rówieśników bez względu na ich płeć. Miarą gotowości 
była liczba wymienionych rówieśników. 
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Pomiar zmiennych niezależnych

Poczucie integracji rówieśniczej
Do oszacowania satysfakcji z klasowych relacji rówieśniczych wykorzystano 
wyniki skróconej wersji kwestionariusza „Postrzeganej Integracji Rówieśniczej 
(PIR)” (Haeberlin, Moser, Bless, & Klaghofer, 1989; Szumski, 2010; Szumski 
& Karwowski, 2015). Wersja skrócona narzędzia, przygotowana przez szwaj-
carskich autorów skali (Venetz, Zurbriggen, & Eckhart, 2014; Zurbriggen, 
Venetz, Schwab, & Hessels, 2017), składa się z czterech pozycji (przykładowo: 
„W klasie mam bardzo wielu przyjaciół”; „W klasie czuję się samotny”), służy do 
pomiaru postrzeganego stopnia integracji z klasowymi rówieśnikami, społecz-
nego włączenia. W analizach wykorzystano wartości czynnikowe oszacowane 
w ramach jednoczynnikowego modelu konfirmacyjnego (CFA) na podstawie 
macierzy korelacji polichorycznej oraz estymatora WLSMV. Do obliczeń użyto 
pakietu Mplus 8.2 (L. K. Muthén & Muthén, 2017). Dopasowanie testowanego 
modelu do danych okazało się dobre (RMSEA = 0,05; CFI = 1,00; TLI = 0,98). 
Wyższy wynik oznacza lepszą ocenę klasowych relacji rówieśniczych. 
Indywidualna pozycja socjometryczna
Jako wskaźnik pozycji zajmowanej przez ucznia w  sieci wykorzystano stan-
dardową procedurę socjometryczną zaproponowaną przez Johna Coie’a z ze-
społem (Coie, Dodge, & Coppotelli, 1982), wykorzystując odpowiedzi na 
polecenie: „Wymień osoby z Twojej klasy, z którymi najbardziej chciałbyś się 
bawić.” Uczniowie mogli wskazać dowolną liczbę rówieśników, w tym osoby 
płci przeciwnej. 
Do wyznaczenia pozycji zajmowanej przez ucznia w sieci rówieśniczej wyko-
rzystano miarę stopnia centralności (Freeman, 1978), w postaci normalizowa-
nego w ramach klasy współczynnika In-Degree, bazującego na liczbie otrzy-
manych wskazań. Miara może przyjmować wartości od 0 do 1. Wyższa wartość 
świadczy o wyższej pozycji w ramach hierarchii rówieśniczej. Wskaźnik obli-
czono za pomocą pakietu Igraph (Csardi & Napusz, 2006).
Płeć
Wartość 0 oznacza dziewczynkę, 1 – chłopca.
Scentralizowanie sieci
Scentralizowanie jako cecha całej sieci obliczane jest na podstawie centralności 
(cecha jednostki) poszczególnych członków tej sieci. W prowadzonych anali-
zach, jako miarę centralności jednostek, wykorzystano wektor własny (WW) 
aktora (actor eigenvector centrality; Bonacich, 1972). Miara ta, dla dwóch jed-
nostek wskazywanych przez tę samą liczbę pozostałych członków sieci, więk-
szą wartość przyjmuje dla wskazywanej przez tych, którzy sami wskazywani 
są częściej. Jest to zatem miara mocy w sieci (Bonacich & Lloyd, 2001, 2004). 
Scentralizowanie, czyli cechę sieci, definiuje się jako sumę różnic pomiędzy 
mocą najbardziej centralnej jednostki w sieci a mocą pozostałych jednostek, 
podzieloną przez maksymalną wartość tej sumy możliwą do osiągnięcia w sieci 
danej wielkości. Miara może przyjmować wartości od 0 do 1. Wysokie wartości 
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świadczą o nierównomiernej dystrybucji siły społecznej w sieci (wyższej cen-
tralizacji). Niskie wartości wskazują na niewielkie różnice pod tym względem 
występujące pomiędzy podmiotami. Współczynnik obliczono za pomocą pa-
kietu Igraph (Csardi & Napusz, 2006). Rysunek 1 przedstawia przykłady sieci 
scentralizowanej (po lewej) i egalitarnej (po prawej), w których wielkość kulek 
jest wprost proporcjonalna do wektora własnego jednostek w sieci.

Rysunek 1. Sieci o różnym poziomie scentralizowania w oparciu o współczynnik 
wartości własnej (WW) aktora
Uwaga: WW = wektor własny aktora; po prawej sieć o wysokim poziomie scentra-
lizowania; po lewej sieć o niskim poziomie WW.

Pomiar zmiennych kontrolnych
Wiek
Uwzględniono trzy wskaźniki: wiek w tygodniach oraz dwie zmienne katego-
rialne: przyspieszenie (przyjmuje wartość 1 dla uczniów młodszych niż główna 
kohorta wiekowa oraz 0 dla pozostałych) i opóźnienie (przyjmuje wartość 1 dla 
uczniów starszych niż uczniowie z głównej kohorty oraz 0 dla pozostałych). 
Uwzględnienie oprócz zmiennej wiek w tygodniach dwóch zmiennych dycho-
tomicznych jest konieczne, bo „starszość” i „młodszość” ma inny sens w od-
niesieniu do głównej grupy wiekowej, a inny dla tych, którzy w wyniku selekcji 
negatywnej (odroczenie obowiązku, powtarzanie klasy) lub pozytywnej (szyb-
sze rozpoczęcie nauki, przeskoczenie klasy) odbiegają od modalnego wieku.
Status społecznoekonomiczny rodziny (SES)
Wskaźnikiem SES jest regresyjne oszacowanie ocen czynnikowych na pod-
stawie analizy głównych składowych trzech zmiennych: prestiżu zawodu wy-
konywanego przez rodziców (Treiman, 1977), wykształcenia rodziców wyra-
żonego w latach nauki oraz zasobności rodziny w dobra przydatne w procesie 
edukacji dziecka. Tak obliczony wskaźnik SES odtwarza ponad 70% wariancji 
trzech zmiennych składowych.
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Inteligencja ogólna
Do oceny poziomu inteligencji ogólnej posłużył wynik testu matryc Ravena 
w wersji standardowej. Po wstępnej weryfikacji wyników wykluczono z analiz 
trzy pozycje, które okazały się za trudne, tj. takie, których moc dyskrymina-
cyjna okazała się ujemna (zadanie 12 z bloku C, a także zadania 11 i 12 z bloku 
E). Dopasowanie modelu jednoczynnikowego, estymowanego na podstawie 
macierzy korelacji tetrachorycznej estymatorem WLSMV z programu Mplus 
8.2 okazało się zadowalające (RMSEA = 0,02; CFI = 0,95; TLI = 0,95). Wskaźnik 
inteligencji jest standaryzowany.
Sympatia – liczba wyborów oddanych
Ważną zmienną kontrolną jest liczba dokonanych przez ucznia w  badaniu 
socjometrycznym wyborów przy kryterium sympatii (por. Indywidualna po-
zycja socjometryczna). W analizach wykorzystano współczynnik OutDegree, 
czyli znormalizowaną w  ramach klasy liczbę wyborów dokonanych przez 
ucznia, wykorzystując odpowiedzi na polecenie: „Wymień osoby z  Twojej 
klasy, z którymi najbardziej chciałbyś się bawić”. Podobnie jak współczynnik 
InDegree, może przyjmować wartości od 0 (uczeń nie wybrał nikogo w klasie) 
do 1 (uczeń wybrał wszystkie osoby w klasie). Wskaźnik obliczono za pomocą 
pakietu Igraph (Csardi & Napusz, 2006).
Wielkość oddziału klasowego
Wskaźnikiem wielkości oddziału klasowego jest liczba uczniów.

Plan i metody analiz statystycznych
Biorąc pod uwagę z jednej strony specyfikę analizowanych danych (uczniowie 
zagnieżdżeni w klasach), z drugiej zaś charakter stawianych hipotez (wiążą-
cych się ze zmiennymi zarówno z poziomu ucznia, jak i klasy) w analizach 
wykorzystano dwupoziomowe modele regresji oraz odporny estymator naj-
większej wiarygodności (MLR) (Heck & Thomas, 2015). Niezbędne oblicze-
nia – jeżeli nie zaznaczono inaczej – przeprowadzono w pakiecie Mplus 8.2 
(L. K. Muthén & Muthén, 2017). 
Ze względu na skośny rozkład zmiennej określającej gotowość dzielenia się 
swoimi tajemnicami z klasowymi rówieśnikami (rys. 2), w analizach posłużono 
się – zaimplementowanym w Mplusie (B. O. Muthén, Muthén, & Asparouhov, 
2016) – modelowaniem dwuczęściowym (two-part modeling), odpowiadające-
mu tzw. modelowi płotkowemu (hurdle model) (Mullahy, 1986). Jego istotą jest 
równoległe (w  ramach pojedynczej analizy) testowanie predyktorów dwóch 
części wariancji zmiennej przewidywanej, tj. dychotomicznej oraz ciągłej. 
W przypadku części dychotomicznej interesują nas czynniki wpływające na to, 
że coś nie występuje lub coś występuje – bez względu na natężenie występowa-
nia (zero vs. nie-zero). Z kolei w przypadku części ilościowej zmiennej zależnej 
interesują nas predyktory natężenia (skali) występowania interesującego nas 
zjawiska, jeżeli się ono już pojawia, tj. bez uwzględnienia zer.
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Rysunek 2. Rozkład natężenia gotowości do dzielenia się tajemnicami w 3 klasie SP 
(N = 5448)
Uwaga: Część C rysunku to rozkład uwzględniający dzieci wskazujące przynaj-
mniej jednego rówieśnikami, któremu powierzyliby swoje tajemnice. Przerywana 
linia „kreskowana” (panel A) oznacza średnią rozkładu dla wszystkich przypad-
ków (M = 1,80). Przerywana linia „kropkowana” (panel C) oznacza średnią po wy-
eliminowaniu badanych deklarujących, że nikomu w klasie nie ujawniliby swoich 
tajemnic (M = 2,18).

W przypadku analizowanych przez nas danych część dychotomiczna mode-
lu odnosić się więc będzie do prawdopodobieństwa wskazania przynajmniej 
jednej osoby, której respondent powierzyłby swoją tajemnicę [0 – nikomu nie 
powierzył(a)by tajemnicy; 1 – komuś tajemnicę by powierzył(a)] – por.  ry-
sunek 2 (Panel B). Część druga (ciągła) z  kolei odnosi��������������������    ć się���������������    będzie do uwa-
runkowań tego, z jaką liczbą osób respondent jest gotów podzielić się swoimi 
tajemnicami, jeżeli (rzecz jasna) z kimś chce się nimi podzielić – por. rysunek 
2 (Panel C). Podkreślmy, że obie części modelowania testowane są w ramach 
jednego modelu symultanicznie, tyle że w części dychotomicznej pomija się 
natężenie analizowanego zjawiska, w części ilościowej zaś nie bierze się pod 
uwagę wskazań osób deklarujących niechęć do dzielenia się tajemnicami 
z kimkolwiek. Część pierwsza (dychotomiczna) pozwala odpowiedzieć na py-
tanie, od czego zależy pojawienie się gotowości do dzielenia się tajemnicami, 
a druga (ilościowa) na pytanie o to, co wpływa na skalę zjawiska, to jest liczbę 
osób, którym badany gotowy jest ujawnić swoje tajemnice. 
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Analiza
W przypadku części dychotomicznej modelu (por. tab. 1, rys. 3) na zmienną 
zależną, to jest: deklarację gotowości podzielenia się tajemnicą z którymś z ró-
wieśników, bez względu na ich liczbę, oddziałują cztery zmienne z poziomu 
ucznia oraz dwie zmienne charakteryzujące klasę. W przypadku zmiennych 
na poziomie ucznia są to: 

•	 integracja z klasowymi rówieśnikami – im lepiej postrzegana jest jakość 
relacji klasowych, tym większe prawdopodobieństwo chęci podzielenia 
się swoimi tajemnicami (H1),

•	 pozycja zajmowana w  sieci rówieśniczej – im bardziej lubiany przez 
rówieśników uczeń/uczennica, tym większa szansa na deklarację chęci 
dzielenie się tajemnicami (H2),

•	  płeć – chłopcy rzadziej deklarują chęć dzielenia się tajemnicami, dziew-
czynki częściej (P3),

•	 liczba kolegów/koleżanek w klasie, które lubi ankietowany/ankietowana 
– im więcej lubianych rówieśników, tym większa szansa na dzielenie się 
tajemnicą (zmienna kontrolna).

Rysunek 3. Predyktory deklaracji dotyczących chęci dzielenia się swoimi tajemnicami
Uwaga: Kropki i  kwadraty oznaczają punktowe oszacowanie standaryzowanych 
współczynników regresji; kropki oznaczają, że p < 0,05, a kwadraty p > 0,05. Wąsy 
wyznaczają 95-procentowy przedział ufności dla danego współczynnika.

Zmienne kontrolne na poziomie indywidualnym (SES, Raven i wiek) nic nie 
wnoszą do wyjaśnienia gotowości do dzielenia się tajemnicą.
W przypadku poziomu klasy gotowość dzielenia się tajemnicą z rówieśnikami 
znacząco różnicowana jest przez:

•	 poziom centralizacji – wraz ze wzrostem poziomu centralizacji zmniej-
sza się gotowość ujawnienia tajemnicy któremuś z rówieśników (H4),

•	 liczbę uczniów tworzących klasę – im więcej osób tworzy klasę, tym 
większa gotowość podzielenia się tajemnicą z którymś z rówieśników/
rówieśniczek (zmienna kontrolna).
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Analogiczny układ zależności (por. tab. 1, rys. 3) występuje w przypadku cią-
głej części modelu, odnoszącej się do liczby rówieśników/rówieśniczek, z któ-
rymi respondent jest gotów podzielić się swoimi tajemnicami (jeżeli – rzecz 
jasna – z kimś chce się nimi podzielić). 

Tabela 1. Uwarunkowania gotowości dzielenia się swoimi tajemnicami – wyniki 
analiz regresyjnych (dwupoziomowe modele dwuczęściowe)

Część dychotomiczna Część ciągła
Est SE Est SE

Oszacowanie efektów stałych
poziom ucznia

Próg /Stała -2,38** 0,48 0,65** 0,06
Płeć (Chłopcy) -0,28** 0,05 -0,09** 0,03
Wiek (w tygodniach) 0,01 0,03 -0,01 0,02
Wiek (przyspieszeni) -0,31 0,22 -0,09 0,18
Wiek (opóźnieni) 0,16 0,20 0,04 0,14
IQ (Raven) 0,00 0,02 -0,02 0,02
SES -0,04 0,02 -0,01 0,02
PIR 0,09** 0,02 0,06** 0,02
Indegree (Lubienie) 0,13** 0,03 0,06** 0,02
Outdegree (Lubienie) 0,21** 0,03 0,28** 0,02

poziom oddziału
Liczba uczniów 0,39** 0,08 0,41** 0,07
Centralizacja -0,37** 0,08 -0,42** 0,07

Oszacowanie efektów losowych
Wariancja efektów ucznia − - 0,24** 0,01
Wariancja na poziomie oddziałów 0,71** 0,12 0,02** 0,01
 
R kwadrat
Poziom uczniów 0,12** 0,02 0,10** 0,01
Poziom oddziałów 0,19** 0,06 0,23** 0,06

Uwaga: Część dychotomiczna – część modelu traktująca zmienną zależną jako dy-
chotomiczną, dzielącą uczniów na takich, którzy deklarują, że nikomu nie powierzy-
liby swojej tajemnicy oraz takich, którzy komuś by ją powierzyli; część ciągła – część 
modelu odnosząca się jedynie do liczby osób, którym respondent jest gotów ujawnić 
swoje tajemnice; Est – standaryzowany współczynnik regresji (dla zmiennych nie-
zależnych ciągłych standaryzowany odchyleniem standardowym zmiennej zależnej 
i niezależnej, dla zmiennych dychotomicznych standaryzowany odchyleniem stan-
dardowym zmiennej zależnej); SE – błąd oszacowania; * p < 0,05; ** p < 0,01.

Uogólniając, gotowości dzielenia się tajemnicami – bez względu na to, czy 
weźmiemy pod uwagę chęć do dzielenia się nimi z  kimkolwiek, czy liczbę 
osób, którym respondent gotowy jest ujawnić tajemnice – sprzyja:
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•	 poczucie integracji z klasowymi rówieśnikami,
•	 wyższa pozycja zajmowana w hierarchii sympatii,
•	 bycie dziewczynką,
•	 wyrażanie sympatii wobec większej liczby kolegów/koleżanek,
•	 klasa o niższym poziomie scentralizowania,
•	 klasa składająca się z większej liczby uczniów.

Wnioski
W niniejszym artykule – na podstawie danych z ogólnopolskiej, reprezentatyw-
nej próby uczniów trzecich klas szkół podstawowych (N = 5448) – zamierzali-
śmy udzielić odpowiedzi na pytanie o uwarunkowania gotowości do dzielenia 
się tajemnicami na poziomie zarówno indywidualnym, jak i  strukturalnym. 
Przeprowadzone analizy potwierdziły dotychczasowy stan wiedzy (Frijns i in., 
2013) wskazujący, że gotowość do dzielenia się sekretami z klasowymi rówie-
śnikami jest zjawiskiem powszechnym. W referowanych badaniach zadekla-
rowało ją ponad 90% uczniów, dowodząc tym samym, że ujawnianie tajemnic 
stanowi ważny aspekt uogólnionego zaufania interpersonalnego.
Wyniki analiz potwierdziły także, że gotowość do dzielenia się tajemnicami 
jest na przełomie okresu dzieciństwa i wczesnej adolescencji uwarunkowana 
zarówno czynnikami indywidualnymi, jak i grupowymi. 
Zacznijmy od poziomu indywidualnego. Hipoteza 1 mówiąca, że gotowość 
do dzielenia się tajemnicą jest pozytywnie powiązana z poczuciem integracji 
rówieśniczej w szkole, znalazła potwierdzenie. Im lepiej oceniana przez uczen-
nice/ucznia jakość jej/jego relacji rówieśniczych, tym więcej osób wskazuje 
jako te osoby, którym można powierzyć tajemnicę. Również hipoteza 2 po-
twierdziła się: gotowość do dzielenia się tajemnicą jest pozytywnie powiązana 
z pozycją w szkolnej sieci rówieśniczej na wymiarze sympatii. Osoby lubiane 
mają wyższą gotowość dzielenia się tajemnicami. W interpretacji tych wyni-
ków ważne jest, że takie zależności zachodzą przy kontroli wielu zmiennych, 
a  przede wszystkim wskaźnika liczby dokonanych wyborów w  kryterium 
sympatii. Oznacza to, że nie da się wyjaśnić zaobserwowanych zależności jako 
artefaktów (korelacje pozorne). 
Istotne, że gotowość do ujawniania sekretów wiąże się zarówno z obiektyw-
ną pozycją w  socjometrycznej sieci (bycia lubianym), jak i  subiektywnym 
poczuciem jakości wewnątrzklasowych relacji rówieśniczych. Ich addytywne 
oddziaływanie wskazuje, że deficyty związane z  niskim poziomem zaufania 
rówieśniczego można niwelować nie tylko poprzez zmianę faktycznej sieci re-
lacji rówieśniczych, lecz także poprzez działania nakierowane na przekonania 
dotyczące ich jakości. 
Na pytanie (P3), czy płeć ucznia różnicuje gotowość do dzielenia się tajem-
nicami, uzyskano odpowiedź twierdzącą. Przy kontroli wszystkich zmiennych 
uwzględnionych w modelu dziewczęta wykazują wyższą gotowość do dzielenia 
się tajemnicami. To ważny wynik, zmniejszający – wspomnianą we Wstępie – 
niepewność wynikającą z niespójnych rezultatów badań w tym zakresie. W tym 
miejscu wypada zaznaczyć, że o ile w referowanych badaniach pytano o ogólną 
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gotowość do dzielenia się sekretami z rówieśnikami, o tyle w badaniach wyka-
zujących brak międzypłciowych różnic (Frijns i in., 2013) analizowano częstość 
dzielenia się faktycznie posiadanymi tajemnicami (‘z kim podzieliłabyś/podzie-
liłbyś się’ vs. ‘z kim się podzieliłaś/podzieliłeś’). Być może więc dziewczynki są 
gotowe dzielić swoimi tajemnicami z większą liczbą rówieśników niż chłopcy 
na poziomie „deklaracji”, lecz międzypłciowe różnice zanikają, gdy pytanie do-
tyczy tego, ilu osobom faktycznie powierzone zostały posiadane tajemnice.
Przeprowadzone analizy potwierdzają tym samym wnioski z tej części badań, 
które wykazują, że utrzymywanie/dzielenie się tajemnicami może mieć szcze-
gólne znaczenie w przypadku dziewcząt (Rotenberg i in., 2014). Wcześniejsze 
badania wskazują nie tylko na częstsze posiadanie tajemnic (tak prywatnych, 
jak grupowych) przez dziewczynki, lecz także, że utrzymywanie tajemnic o cha-
rakterze prywatnym silniej wiąże się z dolegliwościami fizycznymi czy natęże-
niem objawów depresyjnych wśród dziewcząt niż chłopców (Frijns i in., 2013). 
Generalnie, wystąpienie międzypłciowego zróżnicowania gotowości dzielenia 
się sekretami potwierdza, że płeć jest zasadniczym kontekstem kształtowania 
się relacji koleżeńskich i przyjacielskich na progu wczesnej adolescencji. 
Na poziomie grupowym, strukturalnym, znalazła potwierdzenie hipoteza 3, 
mówiąca, że wysoki poziom scentralizowania sieci klasowej zmniejsza goto-
wość uczniów do dzielenia się tajemnicami, czyli strukturalnym warunkiem 
sprzyjającym gotowości do dzielenia się tajemnicami jest egalitarność sieci. 
Zależność ta zachodzi przy kontroli wielkości oddziału klasowego. 
To bardzo ważny wynik, kluczowy dla tego badania. Jego znaczenie można 
skonkludować tezą sformułowaną w streszczeniu przywoływanego w tekście 
artykułu Van den Bosa i in.: „wyniki te dostarczają nowych informacji na te-
mat związku między strukturą społeczną a zachowaniami społecznymi oraz 
podkreślają znaczenie środowiska szkolnego w rozwoju kapitału nie tylko in-
telektualnego, ale także społecznego” (van den Bos i in., 2018, s. 1). Działania 
wychowawcze skierowane na tworzenie egalitarnej, „płaskiej” struktury spo-
łecznej oddziałów klasowych mogą być skutecznym narzędziem budowania 
zaufania interpersonalnego, ważnego aspektu kapitału społecznego. Wnioski 
z  przeprowadzonych analiz pomagają jednocześnie zrozumieć mechanizm 
wiążący cechy zbiorowości z  jednostkowymi przekonaniami, takimi choćby 
jak zaufanie do innych czy poczucie społecznej izolacji (Green, Richardson, 
Lago, & Schatten-Jones, 2001; Stokes, 1985), w konsekwencji także z innymi 
miarami jednostkowego dobrostanu, w tym uogólnionej samooceny (Corsano 
i in., 2017) czy satysfakcji życiowej (Zou, Ingram, & Higgins, 2015).
Referowane badanie i  analizy nie są – rzecz jasna – wolne od ograniczeń. 
Wymieńmy kilka najważniejszych. Po pierwsze, w badaniach nie uwzględniono 
przedmiotu tajemnicy. Nie wiemy więc, czego dotyczą ewentualne sekrety, na ile 
są one tajemnicą indywidualną, na ile zaś zbiorową (grupową). Po drugie, pytanie 
dotyczące potencjalnych powierników tajemnic uwzględniało jedynie rówieśni-
ków z  tej samej klasy. Nie dysponujemy więc informacją, jaką rolę odgrywają 
w tym kontekście koledzy/koleżanki spoza szkoły (a  także rodzice). Po trzecie 
wreszcie, przedstawione analizy mają charakter przekrojowy. Twierdzenia do-
tyczące kierunku występujących zależności, np. oddziaływania poczucia jakości 
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relacji na gotowość do ujawniania tajemnic czy oddziaływania sieci rówieśniczych 
na skłonność do dzielenia się sekretami, należy traktować jako wysoce prawdo-
podobne hipotezy, wymagające jednak weryfikacji w badaniach wzdłużnych. 
Na przykład przeprowadzone badania przyjmują założenie, że struktura kla-
sowych sieci społecznych oddziałuje na postrzeganą jakość relacji społecznych 
bezpośrednio, w jakiejś mierze niezależnie od indywidualnych cech podmiotu. 
Egalitarna struktura tworzy warunki sprzyjające ufności, a tym samym nawią-
zywaniu bliższych relacji interpersonalnych, wtórnie oddziałujących zarówno 
na faktyczny stan tych relacji, jak i na różne miary jednostkowego dobrostanu. 
Ujęcie relacji społecznych jako sfery bezpośrednio kształtującej poziom za-
ufania pozostaje zgodne z teorią mechanizmu społecznego wycofania (social 
disengagement mechanism; Rotenberg i in., 2010).
Z drugiej strony, niechęć do ujawniania sekretów można – zgodnie z  teorią 
mechanizmu schematu poznawczego (cognitive schema mechanism; Rotenberg 
i in., 2010) – potraktować jako cechę stricte indywidualną, jako deficyt umie-
jętności samoujawniania, brak znaczącego elementu społecznych kompeten-
cji, przekładający się na problemy z nawiązywaniem i utrzymaniem satysfak-
cjonujących relacji rówieśniczych, wtórnie oddziałujące na kształt struktury 
rówieśniczej (np. poziom centralizacji) i w ten sposób intensyfikujące szerokie 
spektrum zaburzeń jednostkowych (niskie poczucie wsparcia rówieśniczego, 
wysoką samotność, niską samoocenę, podwyższone objawy depresyjne, niższą 
satysfakcja z życia etc.). W takim ujęciu rola faktycznych relacji rówieśniczych 
(np. struktury klasowej sieci socjometrycznej/centralizacji) ogranicza się do 
pełnienia funkcji mediacyjnych pomiędzy specyficznymi zdolnościami/pre-
dyspozycjami jednostki a  jej psychospołecznym dobrostanem. Weryfikacja 
przyjętego przez nas założenia (o bezpośrednim raczej niż pośrednim wpływie 
scentralizowania relacji) wymagałaby wykorzystania nie tylko większej liczby 
zmiennych, lecz także wzdłużnego schematu badań oraz dostosowanych do 
niego metod analiz danych.
Mamy nadzieję, że pomimo braków przedstawione analizy zainspirują badaczy 
do zwrócenia większej uwagi na zjawisko posiadania i dzielenia się tajemnicami 
jako istotnego aspektu relacji rówieśniczych na progu wczesnej adolescencji.
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