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Student School Engagement as a Multidimensional Construct

Abstract. The article describes selected theoretical perspectives on student school engagement.
School engagement is a meta-construct including a wide spectrum of mental attitudes such as: the
sense of belonging to a school, acceptance of the goals of schooling, psychological investment in
an effort directed toward learning, understanding, or mastering the knowledge, skills, or crafts that
academic work is intended to promote, as well as emotional involvement with school, including
the student’s motivation to learn. Specific dimensions of student engagement were described as
cognitive, affective and behavioral. School disengagement is a predictor of risk behavior, delin-
quency, proactive aggression, substance abuse, school drop-out syndrome and school burnout.
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gagement.
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WPROWADZENIE

Problematyka zaangazowania w rozne aktyw-
nosci, jakie podejmuje cztowiek, wpisuje si¢
w podejscie okres$lane terminem psychologia
pozytywna. Badania prowadzone w tym nurcie
majg na celu poszukiwanie takich zmiennych
psychologicznych, ktore sprawiaja, ze cztowiek
doswiadcza szczgscia, rozwija swoje cnoty i za-
lety, poszerza swoje zasoby, pokonuje trudnosci
ipotrafi je wykorzysta¢ do samorozwoju (Gulla,
Tucholska, 2007; Kwiatek, Wilczewska, 2015).
Konstrukt ten odnosi si¢ do przyjemnosci i po-
zytywnych emocji, jakie odczuwa jednostka,
wykonujac wybrane przez siebie dziatania, roz-
wigzujac zadania, czy pethigc funkcje spoteczne
i zawodowe. Poczatkowo teoretycy analizowali
to zjawisko na gruncie psychologii organizacji,
wskazujac na wickszg efektywnos¢ i wyzsza

jako$¢ pracy osob mocniej zaangazowanych.
Obecnie zaangazowanie jest rozpatrywane row-
niez w kontekscie srodowiska spolecznego (ro-
dzina, rowiesnicy, spotecznos¢ lokalna i narodo-
wa) oraz procesu edukacji (Appleton i in., 2008;
Bakeri in., 2003). Zjawisko to obejmuje swym
zakresem dzialania cztowieka (aspekt behawio-
ralny), jego procesy poznawcze (aspekt kogni-
tywny) i emocjonalne (aspekt afektywny) oraz
jego relacje interpersonalne (aspekt spoteczny/
relacyjny) (Archambault i in., 2013; Fredricks
iin., 2011; Havermans i in., 2014; Hazel i in.,
2014). Coraz czgsciej teoretycy zaangazowania
wskazuja, ze moze ono stanowi¢ swoista posta-
we¢ wartosciujaca jednostki (aspekt psycholo-
giczny), a nawet okreslac swiatopoglad czy styl
zycia (aspekt wartosciujacy/duchowy) (Ramey
iin., 2015; Wang, Peck, 2013). Inne okreslenia
obecne w literaturze, a bedace synonimami ana-
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lizowanego terminu to: poczucie przynaleznosci
do szkoty, poczucie wigzi ze szkota, poczucie
przywiazania do szkoty (Fredricks i in., 2004;
Libbey, 2004). Wzrost zainteresowania bada-
niami nad zaangazowaniem szkolnym wigze si¢
z faktem, Ze zmienna ta jest uznawana za wazny
predykator sukcesow edukacyjnych i zyciowych
(Ouweneel i in., 2011). Helen Marks (2000)
wskazuje, ze wysokie zaangazowanie szkol-
ne stanowi czynnik prorozwojowy, zwlaszcza
w odniesieniu do funkcjonowania poznawczego
i spofecznego uczniow. Niski poziom zaangazo-
wania szkolnego taczy si¢ nie tylko ze stabym
funkcjonowaniem dziecka w roli ucznia, a wigc
z trudno$ciami w nauce, brakiem zainteresowa-
nia przedmiotami, czgstym wagarowaniem, alie-
nacja szkolna, stabymi relacjami w Srodowisku
szkolnym, ale takze z syndromem rezygnacji
z dalszego ksztatcenia (Archambault i in., 2009;
Fredricksiin., 2004; Veiga i in., 2014). Zgodnie
z danymi UNESCO z 2013 roku okoto 14 mi-
lionéw ucznidw na $wiecie rezygnuje co roku
z dalszego ksztalcenia (Awang-Hashim i in.,
2015). W Islandii tylko potowa mtodych ludzi
konczy szkole $rednia, a we Wloszech, Szwe-
cji, Norwegii i Nowej Zelandii jest to od 64 do
70% badanych (Wilson i in., 2011). Perspektywy
zawodowe i Zyciowe uczniow rezygnujacych
z dalszej edukacji sa niekorzystne. Znaczna
cz¢$¢ tych mtodych ludzi pozostaje bez szans
na zatrudnienie, ich status socjoekonomiczny
jestniski (zmagaja si¢ z biedg), rowniez ogdlny
stan zdrowia jest gorszy niz u osob kontynuu-
jacych nauke (Fredricksiin., 2011). Zasadnos¢
podejmowania tej problematyki potwierdzaja tez
negatywne konsekwencje, jakie ma dla rozwoju
dzieci i mlodziezy brak zaangazowania szkolne-
go (Fall, Roberts, 2012; Pietarinen i in., 2014).
Badania w grupie australijskich adolescentow
pokazuja, Ze co trzeci uczen niezaangazowany
w aktywnosci szkolne regularnie naduzywat
substancji psychoaktywnych (nikotyna i nar-
kotyki) (Aud i in., 2012). Uczniowie niezaan-
gazowani cze$ciej: naruszaja reguly szkolne
i prezentuja zachowania problemowe, wagaruja,
angazuja si¢ w grupy dewiacyjne i maja konflik-
ty z prawem, sg sprawcami i ofiarami przemo-
cy, podejmuja ryzykowne kontakty seksualne
(Ang i in., 2015; Dolzan i in., 2015). Istotne
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znaczenie badan i analiz teoretycznych nad ta
zmienng potwierdza rowniez skala zjawiska
braku zaangazowania. Najbardziej zaangazo-
wane w aktywnos$¢ szkolng sg dzieci ze szkot
podstawowych, ale na kazdym kolejnym etapie
edukacji stopien zaangazowania spada i jest
najnizszy w szkotach $rednich (Fredricks i in.,
2011). Statystyki pokazuja, ze znaczna grupa
uczniow doswiadcza symptomoéw §wiadczg-
cych o niskim poziomie zaangazowania lub
jego catkowitej utracie. W badaniach Gallup
(2013) prowadzonych na grupie mtodziezy 28%
uczniow wykazywalo niskie zaangazowanie,
a 17% odznaczalo si¢ calkowitym brakiem an-
gazowania si¢ w aktywnosci szkolne. Bardziej
aktualne wyniki badan, prowadzonych w USA
na przetomie 2015 i 2016 roku, wskazuja, ze
jedynie 44% uczniéw szkot $rednich jest za-
angazowanych w aktywnosci szkolne (Gallup,
2015-2016). Gregory Austin i Bonnie Benard
(2007) podaja, ze ciagly brak zaangazowania
cechuje od 40—-60% adolescentow. Z uwagi na
powszechno$¢ zjawiska braku zaangazowania
i jego negatywne konsekwencje prowadzenie
badan nad czynnikami wzmacniajgcymi identy-
fikacje i uczestnictwo mtodych ludzi w aktyw-
noS$ciach szkolnych wydaje si¢ istotnym postu-
latem, zar6wno w perspektywie edukacyjnej,
jak 1 w konteks$cie rozwoju cztowieka. Celem
niniejszego artykuhu jest stworzenie krytycznego
przegladu i integracja wiedzy teoretycznej, obej-
mujacej strukturalne podejscia do zaangazowa-
nia ucznidéw w aktywnosci szkolne. W artykule
zaprezentowane zostang modele teoretyczne
i definicje funkcjonujace w literaturze naukowe;.
Zarysowany powyzej zakres tematyczny pracy
podyktowany jest przede wszystkim niewielka
liczba opracowan dotyczacych problematyki
zaangazowania szkolnego na gruncie polskim.

Strukturalne podejscia do zaangazowania
w aktywnoSci szkolne

Historia badan nad zaangazowaniem szkolnym
jest stosunkowo krotka. Pierwsze artykuty po-
dejmujace analizowang problematyke pojawity
si¢ w latach 80. Przeprowadzony przez Ralp-
ha Moshera i Bradforda MacGowana (1985)
przeglad literatury ujawnit tylko dwie prace,
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w ktorych pojawit si¢ termin ,,zaangazowanie”.
Tworzone w tym okresie definicje zaangazo-
wania szkolnego uczniow byly nieprecyzyjne
i koncentrowaly si¢ tylko na aspekcie behawio-
ralnym. W kolejnych latach zainteresowanie
tym konstruktem stale rosto, a badacze zaczgli
zauwazac, ze angazowanie si¢ uczniow w srodo-
wisko szkolne nie tylko obejmuje zachowania,
ale odnosi si¢ takze do osobistego stosunku jed-
nostki do nabywania wiedzy i systemu edukacji.
Wzrost badan nad tym zjawiskiem doprowadzit
do powstania wielowymiarowych modeli za-
angazowania szkolnego, a zjawisko to zaczeto
traktowac jako metakonstrukt. James Appleton,
Sandra Christenson oraz Michael Furlong (2008)
zauwazaja, ze chociaz zaangazowanie szkolne
zyskiwato coraz wieksza popularnosc, to jednak
brak byto prac nad stworzeniem spdjnej definicji
i teorii go tlumaczacej. Z tej przyczyny coraz
czesciej krytykowano ten termin jako obejmu-
jacy swym zakresem zbyt wiele zmiennych,
a przez to trudny do operacjonalizacji. Pojawily
si¢ rowniez glosy, ze wprowadzenie tego poje-
cia do jezyka nauki jest zb¢dne, gdyz narusza
regute brzytwy Okhama. Zdaniem niektorych
badaczy zmienna ta pod pewnymi wzgledami
odzwierciedla juz istniejagce w psychologii ter-
miny, takie jak wewnetrzna motywacje, przy-
nalezno$¢, przywigzanie, samoaktualizacj¢ czy
integracje (jako przeciwstawny kraniec wyco-
fania) (Brophy, 1983; Macey, Schneider, 2008;
Tucholska, 2012). W literaturze nadal brak jest
jednoznacznej definicji ujmujacej zaangazo-
wanie szkolne. W dalszym ciagu nie wiadomo
bowiem, czy zjawisko to odnosi si¢ do zespo-
hu zachowan, czy jest ono pewna dyspozycja
jednostki (cecha osobowosci), czy tez stanem
podlegajacym dynamicznym zmianom z uwagi
na dziatanie otoczenia (Szabowska-Walaszczyk,
2010). Niektorzy badacze definiujg zaangazo-
wanie przez pryzmat negatywnych konsekwen-
cji pojawiajacych si¢ w sytuacji jego braku,
a zatem niezadowolenia z zycia szkolnego,
alienacji i oderwania odczuwanych w stosunku
do szkoty (Connell, Wellborn, 1991; Skinner,
Belmont, 1993). Znaczna czg$¢ autoréw, anali-
zujac to zjawisko, koncentruje si¢ na czynnikach
sprzyjajacych zaangazowaniu w nauke (Chri-
stenson, Anderson, 2002; Connell, Wellborn,

1991; Furlong i in., 2003). W plaszczyznie
psychologicznej zaangazowanie szkolne moze
by¢ rozumiane jako suma fizycznej i psychicz-
nej energii, ktorg uczen czy student przeznacza
na aktywnosci szkolne lub akademickie (Astin,
1984). Alexander Astin (1984) nie definiuje,
czym jest energia w kontekscie zaangazowania
szkolnego. W artykule Valerie Russell, Mary
Ainley oraz Eriki Frydenberg (2005) aspekt
energetyczny zaangazowania odnosi si¢ jednak
do ilosci wydatkowanej przez jednostke energii
na realizowane dziatanie, tzw. energy in action
(jej wielkos¢ wynika z relacji migdzy osoba
a aktywno$cia, ktora ona podejmuje). Energia
w kontekscie edukacyjnym jest rozumiana jako
wysitek fizyczny zwigzany z koncentracjg na jak
najlepszym wypetnieniu zadan szkolnych oraz
naktad sit psychicznych (umystowych) poswie-
canych na zrozumienie materiatu (a nie jedynie
jego opanowanie) (O’Tool, Due, 2015). Zda-
niem J. Appleton i wspotpracownikow (2008)
zjawisko to wigze si¢ z motywowang wewnetrz-
nie aktywnoscig i subiektywnymi odczuciami
ucznia wzgledem szkoty, dlatego najbardziej
adekwatng nazwa jest zaangazowanie uczniow
w aktywno$ci szkolne. Ponizej zostang opisane
wybrane strukturalne ujecia omawianego za-
gadnienia, ktore podzielono z uwagi na liczbe
wyrédznianych przez autoré6w wymiarow. Za-
znaczy¢ jednoczes$nie nalezy, ze w literaturze
przedmiotu istnieje wiele niejasnosci w tym
aspekcie np. Ulrika Hallberg i Wilmar Schaufeli
(2006) uznaja, ze zjawisko to moze sktadac si¢
z jednego lub trzech wymiardw. Z tej przyczyny
zaprezentowany podziat obrazuje w zasadzie
ewolucje¢ pogladdéw na temat zaangazowania
szkolnego. Jednoczesnie ze wzgledu na to, ze
cze$¢ autorow opiera si¢ jedynie na definicjach
operacyjnych, sformutowanych dla potrzeb
badan empirycznych, stworzony przeglad za-
wiera tylko wybrane definicje lub ogdlne cha-
rakterystyki, przyblizajace sposob ujmowania
tego zjawiska od momentu pojawienia si¢ tej
problematyki w literaturze fachowe;.



32

Zaangazowanie szkolne rozumiane

jako zespol zachowan polegajacych na
efektywnym wypelianiu zadan szkolnych
przez ucznia — ujecia jednowymiarowe

Pierwsze prace dotyczace zjawiska zaangazowa-
nia szkolnego prowadzono w nurcie edukacyj-
nym, a ich gtéwnym celem byto poszukiwanie
zmiennych chronigcych przed syndromem re-
zygnacji uczniow z dalszej edukacji (Skinner,
Belmond, 1993). Zaangazowanie traktowano
tu jako wskaznik informujacy o tym, Ze uczen
bedzie kontynuowat edukacje. W tych ujeciach
Zwracano uwagg na postawe ucznia wobec obo-
wigzkow szkolnych, inicjatywe i aktywnos¢
oraz poszerzanie 1ol (Tucholska, 2012). Gary
Natriello (1984), ktory jako jeden z pierwszych
postuzyt si¢ terminem zaangazowanie w kontek-
$cie edukacyjnym, twierdzit, Ze jest to stopien
uczestnictwa ucznia w aktywnosciach oferowa-
nych w ramach programu szkolnego. Poziom
zaangazowania odzwierciedlaja prezentowa-
ne przez ucznia zachowania, a zatem stopien
i czestos¢ udziatu w lekcjach, koncentracja na
zadaniach, czas po$wigcany na wykonanie za-
dania domowego i przygotowanie si¢ do zajeé
szkolnych, wysitek wktadany w nauke (Brophy,
1983; Natriello, 1984). Zgodnie z tym podej-
$ciem zmienna ta rozcigga si¢ na kontinuum,
na ktorego koncu znajduje si¢ brak zaangazo-
wania, manifestowany m.in. przez nieuzasad-
nione absencje ucznia w szkole, oszukiwanie
podczas sprawdzianow, apati¢ podczas lek-
cji, niszczenie mienia szkolnego. Jere Brop-
hy (1983) okresla ten kraniec jako wycofanie
z aktywnosci szkolnych. Zdaniem tego autora
zmienna ta jest wskaznikiem wewnetrznej moty-
wacji uczniéw do pracy (glownie intelektualnej)
na zajeciach (traktowanej tu jako dyspozycja)
(Brophy, 1983). Wedlug Gary’ego Natriella
(1984) zaangazowanie szkolne determinowane
jest przez wiele czynnikow, takich jak: cechy
ucznia (w tym jego osobowos$¢); polityke szko-
ly; srodowisko szkolne; spotecznos¢ szkolna;
opinie nauczycieli na temat ucznia. R. Mos-
her i B. MacGowan (1985) po analizie 6w-
czesnej literatury zdefiniowali zaangazowanie
jako stosunek do uczenia si¢ oraz zachowania
wskazujgce na che¢ uczestniczenia w realizacji
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programu szkolnego (pewien stan umyshu czy
sposob zachowywania si¢). W zaproponowanym
modelu wskazuja na dwie grupy uwarunkowan:
czynniki egzogenne (spoteczne, ekonomiczne,
Srodowiskowe 1 prawne normy oraz charakte-
rystyki opisujace rodzing ucznia) i endogenne
(cechy ucznia).

Zaangazowanie szkolne rozumiane
jako dyspozycja ucznia do aktywnego
uczestnictwa i identyfikacji ze szkolg —
ujecia dwuwymiarowe

Dwuwymiarowe modele zaangazowania szkol-
nego odzwierciedlajg potrzebe uwzglednienia
w analizach psychologicznych aspektow ak-
tywnosci ucznidow, zwlaszcza elementu ich
emocjonalnego ustosunkowania si¢ do procesu
nabywania wiedzy. Jeden z pierwszych mode-
li dwuwymiarowych zostat opracowany przez
Jeremy’ego Finna (1989). Autor ten definiuje za-
angazowanie uczniow jako stopien identyfikacji
(poczucie przynaleznosci do szkoly, uznawanie
osiagnigc szkolnych za wartosciowe i znaczace,
tzw. wymiar emocjonalny) i uczestnictwa w zyciu
klasy i szkoty (wymiar behawioralny). Rowniez
Russel Rumberger i Katherine Larson (1998)
wyrdzniaja dwa wymiary zaangazowania szkol-
nego, ktore decyduja o stopniu adaptacji ucznia
do systemu edukacji. Sg to: wymiar spoleczny
(zachowania ucznia w szkole) oraz wymiar aka-
demicki (postawa ucznia wobec szkoty i zdol-
no$ci umozliwiajgce sprostanie wymaganiom
stawianym przez nauczycieli). Jak pisze Fred
Newmann (1992), chodzi nie tylko o wypehia-
nie z sukcesem obowigzkéw ucznia, ale takze
o dume, jaka si¢ pojawia, gdy uczen opanuje ja-
ki$ obszar wiedzy, umiejg¢tnosci czy rzemiosta.
Zdaniem tego autora zaangazowanie to stopien,
w jakim uczen psychicznie inwestuje w uczenie
sig, a celem tej aktywnosci jest zrozumienie i po-
szerzenie swojej wiedzy. T¢ wewngtrzng jakos¢
odzwierciedlaja: stopief koncentracji na nauce
i wysitek w nig wkladany. Praca nauczycieli nad
wzmacnianiem zaangazowania szkolnego po-
winna obejmowac dwa elementy: ksztaltowanie
wigzi ze szkotg (m.in. pozytywny klimat szkolny
odznaczajacy si¢ sprawiedliwo$cig, wsparciem
1 opieka) i autentyczne uczenie (m.in. powigzane
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z realnymi problemami $wiata, wzmacniajace
wewngtrzng motywacje do uczenia si¢ i oparte
na zabawie) (Newmann,1992). Na podstawie
wyroznionych przez R. Rumberger i K. Larson
(1998) dwoch wymiaréw zaangazowania szkol-
nego Hamish Coates (2007) stworzyt typologie
stylow zaangazowania ucznidéw w aktywnosci
szkolne. Autor ten wyrdznit cztery style zaanga-
zowania szkolnego: wspolpracujacy, niezalezny,
intensywny, pasywny.

Wyrodznienie stylow zaangazowania szkolne-
go wskazuje, ze uczniowie mogg si¢ angazowac
w rozne obszary zycia szkolnego, a zmienna ta
odzwierciedla nie tylko stopien koncentracji na
nabywaniu wiedzy, ale takze funkcjonowanie
w $rodowisku szkolnym oraz stosunek do per-
sonelu pracujacego w danej placowce. Szeroki
zakres omawianego poj¢cia wskazuje, ze bada-

nia nad zaangazowaniem szkolnym powinny
obejmowac rowniez (a nawet przede wszystkim)
subiektywne oceny dokonywane przez ucznia.
W kontekscie edukacyjnym uczen moze ocenia¢
m.in. posiadane kompetencje, stopien kontroli
nad otoczeniem (Co ja mogg¢ zrobi¢?), mozli-
woSc¢ realizacji preferowanych wartosci i celow
(Co ja chce zrobi¢?) oraz poczucie wigzi ze
spotecznoscia (Gdzie ja przynaleze?) (National
Research Council, Institute of Medicine, 2004,
za: Appleton i in., 2008).

Zaangazowanie szkolne jako
psychologiczny stan — ujecia
wielowymiarowe

W literaturze przedmiotu uznaje si¢, ze pierwsza
stricte psychologiczng definicj¢ zaangazowa-

Rysunek 1. Style zaangazowania uczniéw w aktywnosci szkolne wedtug H. Coatesa (2007)

Uczen uznaje, ze najwazniejsze sa relacje
jakie ma w szkole.

Ma poczucie bycia docenianym przez A

spotecznos¢ szkolng.
Uczestniczy najchetniej w aktywnosciac
zwigzanych z budowaniem relacji

Uczen jest silnie zwiazany ze szkofa.
Nauczycieli uznaje za przystgpnych.
Srodowisko szkolne uznaje

za wspierajace.

Wymagania szkolne stanowia dla niego

interpersonalnych. wyzwane.
STYL STYL
ZAANGAZOWANIA ZAANGAZOWANIA
WSPOLPRACUJACY INTENSYWNY
(Collaborative) (Intense)
Wymiar akademicki >
STYL w STYL
ZAANGAZOWANIA y ZAANGAZOWANIA
PASYWNY I{‘ NIEZALEZNY
(Passive) a (Independent)
r
S
g Uczen postrzega siebie jako uczestnika wspierajacej
Uczefi uczestniczy tylko w tych 1 spotecznosci szkolnej, najwazniejsza dla niego jest naukal|
aktywnosciach, do ktorych jest zmuszony. e NaUCZYCieli “?“aj" za osoby odpowiedzialr}e “a
Stara si¢ jedynie wypehi¢ ol ucznia. c Zabe;pleczeme potrzeb eflukacyjnych ucznia, stawianie
Rzadko z wlasnej woli bierze udziat z zada qu§cych Wyzwaniem oraz feedback. .
w produktywnym uczeniu si. n W $rodowisku szkolnym jest mato wspoltpracujacy
y postawa nieangazujaca si¢ w relacje, pozostajaca z boku,

Zrbdto: opracowanie wilasne.

angazowanie si¢ jedynie w wybrane wydarzenia.
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nia zaproponowat William Kahn (1990). Autor
ten scharakteryzowat to zjawisko w kontek-
Scie psychologii organizacji. W. Kahn (1990)
zauwazyl, ze osobista aktywno$¢ zawodowa
pracownikéw moze si¢ przejawia¢ w trzech
formach: fizycznej, poznawczej i emocjonalne;.
Ten wielowymiarowy konstrukt obejmuje wdra-
zanie czlonkdéw organizacji do petnienia przez
nich rél zawodowych. Im mocniejsze zaanga-
zowanie jednostki, tym wicksza efektywnos¢
pracy, wigcej pozytywnych osobistych relacji
W organizacji i tym wigksze poczucie znacze-
nia wykonywanego zawodu. Taka perspektywa
wydaje si¢ wskazywacé, ze wicksze osobiste za-
angazowanie w aktywnos$¢ zawodowg generuje
wiaczanie elementow organizacyjnych w obraz
siebie. William Macey i Benjamin Schneider
(2008) podkreslaja, ze silnie zaangazowani
pracownicy sg zaabsorbowani i oddani swojej
pracy; maja poczucie dumy, sensu i znaczenia
w odniesieniu do odgrywanej roli zawodowe;j.
Pracownicy ci odznaczaja si¢ ponadto poczu-
ciem kompetencji, wspotdecydowania i wplywu
(kontroli) na swoja pracg. W tym nurcie badan
nad zaangazowaniem zmienna ta traktowana
jest jako konstrukt negatywnie skorelowany
zwypaleniem zawodowym (Kahn, 1990; Macey,
Schneider, 2008; Schaufeli i in., 2002a). Auto-
rzy definiujg to zjawisko jako trwaty i wszech-
obecny afektywno-motywacyjny stan umystu,
ktérego do§wiadcza osoba wzgledem wykony-
wanej aktywnoS$ci (Hallberg, Schaufeli, 2006;
Schaufeli i in., 2002a). Zaangazowanie w tym
ujeciu sktada si¢ z trzech wymiarow, takich jak:
wigor (wysoki poziom energii wydatkowane;j
w pracy, wysitek i wytrwalo$¢ oraz elastycz-
no$¢ dziatan — wymiar behawioralny), oddanie
(wysoki poziom zaabsorbowania praca, uczucia,
a zatem entuzjazm, znaczenie, duma, inspiracja
—wymiar emocjonalny) i zaabsorbowanie (sil-
na koncentracja na pracy — wymiar poznawczy)
(Schaufeli i in., 2002a). Osadzenie zaangazo-
wania w szerszej perspektywie pozwolilo na
bardziej uniwersalne zastosowania tego terminu
i dato poczatek pracom nad zaangazowaniem
w konteks$cie edukacyjnym. Wilmar Schaufe-
li, Marisa Salanova, Vincent Gonzalez-Roma
i Arnold Bakker (2002a) stworzyli narzedzie
do badania tej zmiennej, tzw. UWES (Work
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Engagement Utrecht Scale), ktore zostato re-
adaptowane dla mtodziezy uczacej si¢ (Work
Engagement Utrecht Scale-Student, UWES-
-S).Teoretycy zaangazowania zajmujacy si¢
tym zjawiskiem w kontekscie edukacyjnym
najczegsciej proponuja model trojczynnikowy,
w ktoérym wyrdznia si¢ wymiary: behawioral-
ny, emocjonalny i kognitywny (Fredricks i in.,
2011). Z tego powodu zostanie on w tym miej-
scu szerzej scharakteryzowany.

I. Wymiar behawioralny (inne okreslenia: Ener-
gia, Uczestnictwo) odzwierciedla intensywnos¢
angazowania si¢ w obowiazki szkolne, wyrazana
przez: uczestnictwo w oferowanych zajgciach;
wzmozony wysitek w realizacj¢ zadan szkol-
nych; koncentracje na jak najlepszym wypet-
nianiu obowigzkow wynikajacych z roli ucznia;
wybor przedmiotdéw, ktore wymagaja wlozenia
duzych nakladéw pracy i stanowia dla ucznia
wyzwanie. Swym zakresem obejmuje rowniez
wysoki poziom energii, wigoru, preznos¢ i ela-
styczno$¢ przy opracowywaniu zadan umysto-
wych, wytrwalos$¢, cheé uzyskiwania wysokich
osiggnie¢ i rozwoju osobistego (Salmela-Aro

i in., 2009; Salmela-Aro, Upadyaya, 2014).

Zwraca si¢ tu uwage na pozytywne zachowa-

nia ucznia, ktére prowadza do uzyskiwania

przez niego sukcesow szkolnych oraz na dobre
psychologiczne przystosowanie do wymagan

Srodowiska szkolnego (Appleton i in., 2006;

Fredricks i in., 2011; Tucholska, 2012).

Avi Assor, Haya Kaplan, Yaniv Kanat-May-
mon oraz Guy Roth (2005) wyrdézniaja dwa style
zaangazowania behawioralnego:

1) Zaangazowanie intensywne (intense enga-
gement) w postaci duzego wysitku ucznia
wktadanego w realizacje wymagan szkol-
nych oraz wytrwato$¢ wykazywang w od-
niesieniu do procesu nabywania wiedzy. Ten
styl powigzany jest ujemnie z tzw. amotywa-
cja (wycofanie, brak aktywnosci i intencji
do dziatania), bedaca forma obrony przed
nadmiernie kontrolujaca postawa nauczy-
cicla postrzegang jako zagrazajacg autono-
mii ucznia.

2) Zaangazowanie ograniczone (czeSciowe)
(restricted engagement) — wysitek i wytrwa-
lo$¢ wystepuja jedynie w takim stopniu,
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Rysunek 2. Wymiary Zaangazowania Uczniéw w Aktywnos$ci Szkolne

, . Zaangazowanie
Zaangazowanie ograniczone
itensywne (czgsciowe)
ZAANGAZOWANIE
BEHAWIORALNE
(Inne okreslenia:
Energia,
Uczestnictwo)
ZAANGAZOWANIE
vs . .
ZNIECHECENIE Zaangazowanie
plytkie
ZAANGAZOWANIE ZAANGAZOWANIE
EMOCJONALNE POZNAWCZE
(Inne okreslenia: (Inne okreslenia:
Oddanie, Wymiar Wymiar
afektywny, Wymiar — kognitywny,

psychologiczny,
Identyfikacja)

Zrodto: opracowanie wlasne.

w jakim jest to konieczne, by uzyskac po-
zytywny stosunek nauczyciela i otrzymacé
pozytywna ocen¢ z przedmiotu. Ten styl
jest powiazany z zewnetrzng motywacja
do nauki.

II. Wymiar emocjonalny (inne okres$lenia:
Oddanie, Wymiar afektywny, Wymiar psy-
chologiczny) dotyczy identyfikacji ze szkota
oraz pozytywnej emocjonalnej postawy wobec
szkoty przejawiajacej si¢: uznawaniem szkoty
jako miejsca interesujacego i warto§ciowe-
g0; zainteresowaniem zajeciami szkolnymi
i odczuwaniem dumy z sukcesow szkolnych.
Uczen nie nudzi si¢ na lekcjach, nie czuje

Zaabsorbowanie)

Zaangazowanie
glebokie

niepokoju czy gniewu podczas zaj¢c, a w re-
lacjach z kolegami i nauczycielami jest nasta-
wiony na wspotprace (Finn, 1989; Fredricks
iin., 2004; Wang i in., 2015). Pozytywne emo-
cje 1 entuzjazm odczuwane wzgledem szkoty
przyczyniaja si¢ do efektywnego realizowania
dtugoterminowych celéw, a wiec ukonczenia
szkoty czy studiow (Salmela-Aro i in., 2009;
Salmela-Aro, Upadyaya, 2014; Tucholska,
2012). Uczniowie mocno zaangazowani maja
poczucie przynalezno$ci do szkoty (poczu-
cie bycia znaczacg czg$cia catej spotecznosci
szkolnej). Srodowisko szkolne postrzegane
jest jako znaczace, interesujace i wartoSciowe
(Wang, Peck, 2013).
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III. Wymiar poznawczy (Wymiar kognitywny,
Zaabsorbowanie) dotyczy umiejetnosci rozwia-
zywania pojawiajacych si¢ problemoéw przez
stosowanie metapoznawczych strategii. Wska-
Zuje si¢ tu tez na rozwage, troske i gotowos¢ do
inwestowania swoich sit i czasu, by przyswoi¢
materiat oraz naby¢ umiejetnosci (Tucholska,
2012). Poziom tej zmiennej odzwierciedla sto-
pien, w jakim uczen inwestuje w nauke, a wigc
w jakim stopniu poszukuje racjonalnych i efek-
tywnych strategii uczenia si¢; w jakim stopniu
moze zrezygnowac z innych aktywnosci na rzecz
uczenia si¢ oraz jak mocno koncentruje si¢ na
nauce jako swoistym celu zyciowym (Salmela-
-Aro, Upadyaya, 2012). Glownym jej przejawem
jest zdolno$¢ do samoregulacji. Uczen mocno
zaangazowany jest tak mocno ,,zaabsorbowany”’
nauka, ze nie moze si¢ oderwac od tej czynno-
$ci (Schaufeli i in., 2002b). Wymiar poznawczy
wiaze si¢ z wewngtrzng motywacja do nauki
i traktowaniem czynnosci nabywania wiedzy
jako wartos$ci ,,samej w sobie” (Fredricks i in.,
2004). Pomiar tego wymiaru opiera si¢ na trzech
aspektach: (1) subiektywne postrzeganie wlasne-
£0 zaangazowania poznawczego; (2) szacowany
przez ucznia wysitek i wytrwato$¢ w realizacji
obowigzkoéw szkolnych; (3) stopien zaabsorbo-
wania wykonywanymi przez ucznia czynnoscia-
mi (Tucholska, 2012). Whitney Smiley i Robin
Anderson (2011) wyrdzniaja tu dodatkowo dwa
poziomy: plytkie i glebokie zaabsorbowanie
nabywaniem wiedzy. Na pierwszym poziomie
zachowania ucznia obejmujg strategie zapamig-
tywania i swoiste rytuaty (nawyki) uczenia sig,
ktore umozliwiaja opanowanie podstawowej
wiedzy z tego zakresu i uzyskanie pozytywnej
oceny. Drugi poziom wigze si¢ z zarzadzaniem
wiasnymi zasobami i inwestowaniem ich w na-
uke, a celem tych dziatan jest opanowanie ma-
terialu na poziomie eksperckim.

Wyniki empirycznych analiz prowadzonych
w 12 krajach: Austria, Kanada, Chiny, Cypr,
Estonia, Grecja, Malta, Portugalia, Rumunia,
Korea Potudniowa, Wielka Brytania i Stany
Zjednoczone na grupie 3.420 uczniow potwier-
dzity tréjczynnikowsq strukture tej zmiennej
(Lamiin., 2014). W literaturze wskazuje sie, ze
kazdy z wylonionych wymiaréw zaangazowania
moze by¢ badany osobno z réznych perspektyw:
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* ucznia, ktéry dokonuje samoopisu na temat
swojego funkcjonowania w szkole (m.in.
Skala Zaangazowania Szkolnego (SES)
Appletona 1 wspoétpracownikéw; Skala
Motywacji i Zaangazowania MES autor-
stwa Andrew Martina; Skala do pomiaru
Zaangazowania SEM MacArthura; Skala
do badania zaangazowania szkolnego mto-
dziezy licealnej HSSSE; Skala Identyfikacji
ze szkotg Finn);

* opinii nauczyciela na temat ucznia (Skala
Zaangazowanie vs Niezadowolenia EvsD
Skinner, Indeks Zaangazowania w aktyw-
nos$¢ czytania REI Wigfield i Guthrie);

» obserwatora, ktory raportuje obserwowalne
zachowania ucznia podczas lekcji (Zacho-
wania uczniow w szkole BOSS Shapiro;
Zachowania w klasie AIMS Roehrig) (Fre-
dricks i in., 2011).

Warto doda¢, ze wedhug Isabelle Archam-
bault, Michela Janosz, Jean-Sebastiena Fallu
oraz Lindy Pagani (2009) wymiar behawioralny
w najwigkszym stopniu pozwala na predykcje
osiagnie¢ szkolnych oraz syndromu rezygnacji
z dalszej nauki. Autorzy proponuja, by pomiar
zaangazowania opierat si¢ na tym wymiarze,
a samo zjawisko okreslaja jako Zaangazowa-
nie w $rodowisko klasowe (Classroom Enga-
gement). Wedtug Isabelle Archambault, Lindy
Pagani oraz Caroline Fitzpatrick (2013) beha-
wioralny aspekt zaangazowania stanowi po-
nadto dobry wskaznik poziomu pozostatych
wymiarow.

Nalezy zauwazy¢, ze zarowno struktura,
ilos¢, jak i przeciwstawne bieguny wymiarow
opisujacych zaangazowanie w kontekscie edu-
kacyjnym sa nadal kwestig dyskusyjna. Zdaniem
niektorych autorow, np. Sandry Christenson
i Amy Anderson (2002), zaangazowanie two-
rzg cztery wymiary: wymiar psychologiczny
(przynalezno$¢), wymiar behawioralny (uczest-
nictwo), wymiar kognitywny (uczenie oparte
na samoregulacji), wymiar akademicki (czas
na wykonanie zadania). Wedtug Johnmarshalla
Reeve i Ching-Mei Tseng (2011) czwarty wy-
miar budujacy zaangazowanie to Sprawczos¢
(Agency) rozumiana jako konstruktywny i osobi-
sty wktad w realizowane zadania szkolne. Uczen
intencjonalnie w sposob proaktywny nadaje
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osobiste znaczenie (personalizuje) tresciom,
ktérych si¢ uczy, oraz warunkom i okolicznos-
ciom, w ktorych nabywa wiedz¢. W wymiarze
zaangazowania uwidacznia si¢ istotny wktad
ucznia w ksztalt zaje¢ dotyczacych interesu-
jacego go tematu, a zatem uczen samodzielnie
stawia pytania, okresla swoje preferencje, daje
sugestie, dzieli si¢ swoimi opiniami (co mu si¢
podobato, a co nie), moéwi o osobistych prze-
zyciach odnoszacych si¢ do interesujacego go
tematu, o swoich przemysleniach i potrzebach
z tym zwigzanych; informuje o potrzebie szer-
szego omowienia zagadnienia, zabiega o infor-
macje dotyczaca zrodet, z ktorych sam mogltby
skorzysta¢, by zglebi¢ wiedzg; samodzielnie
poszukuje drég rozwigzania jakiego$ proble-
mu, innych sposobow ukazania zagadnienia;
zwraca si¢ z prosbg do nauczyciela o tutoring,
feedbeck, czy o konkretne przyklady, by tatwiej
moégt zrozumieé abstrakcyjng teorie, ktora go
interesuje; prosi o pomoc w lepszym poznaniu
zjawiska. Istnienie tego wymiaru zaangazowa-
nia ucznia w aktywno$¢ szkolng potwierdzaja
najnowsze badania walidacyjne Feliciano Veiga
(2016) nad skala SES-4DS. Brak jednoznacz-
nej i spojnej teorii zaangazowania widoczny
jest rowniez w wyodregbnianiu przez réznych
autorow innych subtypéw czy form tego zjawi-
ska. Wedlug Cynthii Hazel, Emmy Vazirabadi
oraz Johna Gallaghera (2013) zaangazowanie
ucznia w aktywno$¢ szkolng sktada si¢ z ta-
kich elementow strukturalnych, jak: aspiracje,
przynaleznos¢ oraz produktywnos¢. Heather
Ramey, Linda Rose-Krasnor, Michael Busseri,
Shannon Gadbois, Anne Bowker oraz Leanne
Findlay (2015) wskazuja, ze psychologiczne
zaangazowanie oprocz wymiaru kognitywne-
go i afektywnego powinno obejmowaé wymiar
duchowy (relacyjny). Zasadno$¢ takiego podzia-
hu wynika z tego, ze jednostka, angazujac si¢
w jaka$ aktywno$¢, przekracza wlasne ograni-
czenia. Wymiar duchowy zostal ujawniony jako
wazny element zaangazowania w badaniach
dzieci i mlodziezy. Linda Benavides (2014)
definiuje go jako poszukiwanie znaczenia, ce-
16w, wiezi, wewnetrznego pokoju i autotrans-
cendecji. Kwestia problematyczna pozostaje
nadal terminologia stosowana do okreslenia
braku zaangazowania ucznidéw w aktywnosci

szkolne. Najczesciej autorzy positkuja si¢ po-
jeciem niezadowolenie/zniechecenie/zrazenie
si¢ do czego$ (disaffection) (Connell, Wellborn,
1991; Skinner i in., 1993), ale w literaturze po-
jawiaja si¢ rowniez takie terminy, jak: poczucie
alienacji, odtaczenie, wycofanie i oderwanie
(Fredricks i in., 2004); do$wiadczanie wypale-
nia szkolnego/akademickiego (Schaufeli i in.,
2002b). W tym kontekscie cieckawe wydaje si¢
rozrdznienie zaproponowane przez Vicki Trow-
ler (2010). Autorka wskazuje na istnienie trzech
biegundéw zaangazowania: pozytywne zaanga-
zowanie, negatywne zaangazowanie oraz brak
zaangazowania.

Powyzsze rozroznienie sugeruje, ze pomiar
jedynie krancéw kontinuum zaangazowanie vs
zniechecenie jest niewystarczajacy do okreslenia
poziomu tej zmiennej. Koncentracja tylko na
identyfikacji wymiaréw zaangazowania, miata
jeszeze jedna istotng wadg, nie pozwalata na jed-
noznaczne odréznienie perspektywy subiektyw-
nych doznan od obiektywnych wskaznikow. Na
aspekt obiektywnego i subiektywnego pomiaru
zaangazowania szkolnego posrednio zwrdcili
uwagg J. Appleton i wspolpracownicy (2008),
wyrozniajagc wymiary obserwowalne (wymiar
akademicki i behawioralny) i interioryzowane
(wymiar psychologiczny i kognitywny).

Zasadniczo strukturalne podejscia do zaan-
gazowania szkolnego pozwolity na okreslenie
wymiarow tego zjawiska. Powyzsze wyr6znie-
nie dalo poczatek znacznej liczbie badan nad
poziomem zaangazowania szkolnego i aka-
demickiego w grupie dzieci, mlodziezy i stu-
dentoéw. Okreslenie struktury zaangazowania
szkolnego umozliwito ponadto poszerzenie
obszaru badah empirycznych o poszukiwanie
zmiennych osobowos$ciowych i $rodowisko-
wych, stanowigcych jego korelaty i predykatory.
Niewatpliwg wadg zaprezentowanych powyzej
uje¢ byta marginalizacja kwestii mechanizmow
odpowiedzialnych za wzmacnianie lub spadek
poziomu zaangazowania. Koncentracja na iden-
tyfikacji wymiaréw zaangazowania nie obej-
mowala w zasadzie ustalenia spojnej definicji
tego konstruktu. W. Schaufeli i wspotpracow-
nicy (2002a) w swej koncepcji zaangazowania
w prace odrozniajg stan chwilowy i1 konkretny
od bardziej trwatego i wszechobecnego stanu
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Tabela 1. Bieguny zaangazowania wedtug V. Trowler

Katarzyna Tomaszek

Pozytywne zaangazo-

Brak zaangazowania

Negatywne zaangazo-

wanie

wanie

Obecnos¢ na zajgciach,
uczestniczenie z entu-
zjazmem w lekcjach

Wymiar behawio-
ralny

Bojkotowanie, pikieto-
wanie, przeszkadzanie
w zajeciach

Opuszczanie zaje¢ bez
podania przyczyn

Wymiar emocjonalny | Zainteresowanie

Nuda Odrzucenie, odmowa

Zadania, ktére sg wy-
magane przez nauczy-
ciela, uczen chetnie
wykonuje i samodziel-
nie poszerza zakres
wymaganej wiedzy

Wymiar kognitywny

Spdznianie si¢ z wy-
pelnianiem obowiaz-
kéw szkolnych,
realizacja zadan w po-
$piechu lub wcale

Redefiniowanie kry-
teriow zadan, ktore
nauczyciel stawia ucz-
niowi

Zrodto: opracowanie na podstawie Trowler, 2010, s. 6.

uczuciowo-poznawczego. W wigkszosci za-
prezentowanych podejs¢ strukturalnych nie
okreslono tej najwazniejszej kwestii dla po-
miaru zaangazowania szkolnego. Cho¢ nalezy
dodaé¢, ze niektorzy autorzy wskazywali tu na
kontekstualny wptyw takich czynnikow, jak
jakos¢ srodowiska rodzinnego, réwiesnicze-
go i szkolnego na poziom tej zmiennej (m.in.
Christenson, Anderson, 2002; Fredricks i in.,
2004). Wedlug Cynthii Hazel, Emmy Vazira-
badi, Jennifer Albanes oraz Johna Gallaghera
(2014) zaangazowanie szkolne powinno si¢
rozpatrywaé w kategoriach stopnia dopaso-
wania miedzy uczniem a §rodowiskiem szkol-
nym. Podkresla sig, Ze stan ten mozna zmienia¢
(modelowac¢) i powinno ujmowac si¢ go jako
zmienng transakcyjng i podlegajaca fluktuacji
(Hazel iin., 2013). Podobnie jak zaangazowanie
w aktywno$¢ zawodowa, tak tez zaangazowanie
szkolne podlega dynamicznym zmianom w trak-
cie rozwoju jednostki (Fredricks i in., 2004).
Réwniez Andrew Martin, Brad Papworth, Paul
Ginns, Lars-Erik Malmberg, Rebecca Collie,
Rafael Calvo (2015) podkreslaja, ze na zjawi-
sko to nie mozna patrze¢ jedynie z perspektywy
cechy, ktora pozostaje na tym samym poziomie.
Rezultaty badan pokazuja, Zze poziom zaanga-
zowania rozni si¢ w zaleznosci od etapu eduka-
cyjnego, na ktorym jest uczen. Dzieci w wieku
6-11 lat cechuja si¢ znacznie wyzszym pozio-
mem zaangazowania niz mtodziez (Tucholska,

2012). Jednoczesénie, chociaz teoretycy i bada-
cze zaangazowania wskazuja na konieczno$¢
spojrzenia na t¢ zmienng jako na pewien proces
podlegajacy zmianom, to postulat ten nie zostat
dotychczas ujety w formie spojnej koncepcji
teoretycznej. Pojawia si¢ raczej jako zatozenie
w czgséci badan empirycznych. Zaangazowanie
szkolne traktowane jest tu jako psychologiczny
proces bedacy mediatorem migedzy konteksto-
wymi czynnikami srodowiska szkolnego, kre-
ujacymi klimat spoleczny (tj. struktura klasy,
relacje interpersonalne klasa—nauczyciel oraz
uczen—uczen) i wplywajacymi na osiagniecia
szkolne (Lam i in., 2014). Wartos$¢ tej zmiennej
moze wzrasta¢ lub si¢ zmniejsza¢ w zaleznosci
od czynnikow sytuacyjnych, np. jako$ci na-
uczania, stopnia trudnosci stawianych ucznio-
wi zadan, poziomu autonomii ucznioéw, na jaki
nauczyciel zezwala, zbieznosci zainteresowan
ucznia z programem nauczania (Reeve, Tsen,
2011; Skinner i in., 2008). A. Martin i wspot-
pracownicy (2015) w swoich badaniach nad za-
angazowaniem i motywacja uwzgledniajg fluk-
tuacje poziomu zaangazowania ucznia w kilku
przedziatach czasowych: (a) w ciagu dnia, (b)
w ciggu tygodnia, (c) w miesigcu, oraz (d) r6z-
nice mi¢dzy trzema perspektywami czasowymi
u danej osoby. Wyniki tych badan wskazuja, ze
dla zwickszenia zaangazowania i motywacji do
nauki istotne znaczenie maja kontakty twarza
w twarz w ciagu dnia oraz czynniki jednostkowe
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Tabela 2. Model spektrum poziomoéw zaangazowania vs oderwania mlodziezy w ujeciu J. Burns i wspot-

pracownikoéw

Dos$wiadczanie przez ucznia poczucia alienacji, oderwania od wartosci,
Brak zaangazowania braku znaczenia wtasnych dziatan. Uczen odczuwa niedostatek wiedzy
(odlaczenie, oderwanie) i umiejetnosci. Otoczenie nadaje mu etykiet¢ osoby mato zdolne;.
(Disengaged) Czynniki ryzyka: strukturalne bariery w instytucji, takie jak: niespra-

wiedliwo$¢, ograniczenie zasobow 1 mozliwosci rozwoju.

Uczen jest zaangazowany w aktywnosci szkolne, prezentuje jednak za-

chowania ryzykowne, ktore narazaja go na utrat¢ zaangazowania np.
Ryzyko utraty zaanga- przynaleznos¢ do gangdw miodziezowych, w ktérych dochodzi do aktéw
Zowania przemocy, naduzywanie substancji psychoaktywnych (narkotyki i alko-
(Engaged with Risk) hol).

Czynniki ryzyka: zachowania ryzykowne, wykluczenie spoteczne przez
grupy pozytywne — podporzadkowane regutom spotecznym.

Zaangazowanie na ni-
skim poziomie (ponizej
oczekiwanego poziomu)

Uczen ceni aktywnosci szkolne i chce zwigkszy¢ swoje uczestnictwo

w nich, ale napotyka na bariery: polityczne, socjoekonomiczne, kulturo-
we itp.

Czynnik ryzyka: utrudniony dostep do zasobow i alternatywnych $ciezek

(Under-Engaged) r—
Uczen jest zaangazowany w aktywnosci szkolne, co implikuje kreatyw-
Zaangazowanie no$¢ i pozytywne emocje zwigzane z instytucjg szkolng. Struktura insty-

(Engaged Youth)

tucji w sposob formalny i nieformalny wzmacnia zaangazowanie.
Czynniki generujace: dostep do zasobdw, wsparcie srodowiska rodzinne-
go, rowiesniczego i szkolnego, wspieranie autonomii ucznia.

Wysoki poziom zaanga-
Zowania
(Highly Engaged)

Uczen przejawia silne zaangazowanie, inwestuje swoje zasoby i zdolno-
$ci, by realizowa¢ w konwencjonalny sposob cele instytucji, ktore uznaje
za warto$ciowe 1 zbiezne z wlasnymi. Uczen aktywnie uczestniczy w zy-
ciu szkoty. Uczen uznawany jest w swoim $rodowisku za eksperta i po-
trafi dzieli¢ si¢ swa wiedza z innymi.

Czynniki generujace: dostgp do srodkoéw ekonomicznych, edukacji oraz
kulturowych zasobow, wsparcie srodowiska rodzinnego, rowiesniczego

i szkolnego, wspieranie autonomii ucznia.

Nadmierny poziom za-
angazowania
(Over-Engaged)

Uczen prezentuje wysoki poziom oddania i koncentracji na podejmowa-
nych dziataniach; otoczenie uznaje go za eksperta i osobg bardzo zdol-
ng. Z tego powodu uczniowi stawiane sg bardzo wysokie wymagania

— $rodowisko rodzinne, rowiesnicze i szkolne oczekuje od niego samych
sukcesow.

Czynnik ryzyka: nadmierne wymagania ze strony otoczenia spotecznego
i instytucji, co wiaze si¢ z przezywaniem silnych napiec¢ i dystresu gene-
rujgce wypalenie szkolne (przeciazenie obowiazkami i wyczerpanie sit).

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie Burns i wspotpracownikow (2008, s. 13—14).

(cechy studenta). Wedlug Jane Burns, Philippy
Collin, Michelle Blanchard, Natashy De-Freitas
i Sian Lloyd (2008) na r6znych etapach edukacji
uczen oscyluje migdzy postawa osoby mocno
zaangazowanej a postawa wskazujaca na ode-
rwanie (brak zaangazowania). Ten proces moze
dotyczy¢ wszystkich obszaréw funkcjonowania

ucznia albo tez tylko niektorych elementow
srodowiska, np. szkoty, relacji rowie$niczych
czy rodzinnych.

Zaprezentowane powyzej kontinuum po-
ziomOw zaangazowania ucznia zwraca uwage
na jeszcze jedng kwestie¢, zasadniczo nieobecng
w ujeciach strukturalnych. Maksymalne nasilenie
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w poszczegolnych komponentach zaangazowa-
nia jest zjawiskiem nieadaptacyjnym i utrudnia-
jacym rozwdj (Burns i in., 2008; Martin i in.,
2010). Mocne zaangazowanie w powigzaniu
Z presja otoczenia, by sprosta¢ rosngcym wy-
maganiom, stanowi istotny czynnik stresogenny
(Tomaszek, 2015). Uczniowie z tej grupy sa na-
razeni na przeciazenie obowigzkami szkolnymi
i przezywanie syndromu wypalenia szkolnego
(Salmela-Aro, Upadyaya, 2014).

Synteza podej$¢ strukturalnych w modelu
zaangazowania uczniow w aktywnosci
szkolne autorstwa J. Appleton,

S. Christenson i M. Furlong

Analiza funkcjonujacych w literaturze ujec te-
oretycznych i wynikow badan dokonana przez
J. Appleton i wspdlpracownikow (2008) po-
zwolita na stworzenie cato§ciowego modelu
zaangazowania. Autorzy przyjmuja za Jamesem
Connell i Jamesem Wellborn (1991), Ze jesli psy-
chologiczne potrzeby autonomii, przynaleznosci
i kompetencji sg zgodne z wymaganiami kultu-
rowymi stawianymi przez srodowisko rodzinne,
szkolne i zawodowe, pojawia si¢ zaangazowanie
w aspekcie afektywnym, behawioralnym oraz
kognitywnym. W sytuacji braku takiej zgodnosci
wystepuje niezadowolenie. W modelu zaanga-
zowanie ucznia jest swoistym mediatorem mig-
dzy kontekstualnymi czynnikami (facylitatory)
a pozadanymi wynikami w nauce. J. Appleton
i wspotpracownicy (2008) uznaja, ze wymiary
zaangazowania odpowiadaja za stopief od-
czuwanej wiezi ze szkola i osiagnigcia szkol-
ne. Czynniki facylitujace sit¢ przywiazania to:
odpowiednie praktyki dyscyplinujace uczniow,
wiasciwy nadzor rodzicéw w zakresie odrabia-
nia zadan domowych oraz pozytywny stosunek
rowiesnikow do obowiazkow szkolnych (aka-
demickich). Warto doda¢, ze facylitujaca rola
klimatu klasowego i stylu nauczania w zaan-
gazowaniu zostata potwierdzona w badaniach
Dewey Cornell, Kathana Shukla i Timothy’ego
Konold (2016). W $wietle tych danych wspar-
cie okazywane w klasie, autorytatywny klimat
i sprawiedliwo$¢ w dyscyplinowaniu uczniow
sa czynnikami wzmacniajacymi zaangazowanie,
sprzyjajacymi wysokim osiggnigeciom szkol-

Katarzyna Tomaszek

nym i aspiracjom edukacyjnym. Wydaje sig,
ze zaprezentowany model stosunkowo dobrze
ujmuje kontekstualne aspekty zaangazowania,
Scisle zwigzane ze sferg funkcjonowania okre-
$lang przez Urie Bronfenbrennera (1993) jako
mikrosfera (rodzina i klasa). Warto zauwazy¢,
ze zdaniem takich autoréw jak Urie Bronnfen-
brener i Pamela Morris (2006), to wtasnie po-
zytywne 1 bliskie stosunki emocjonalne, tzw.
relacje twarza w twarz na poziomie mikrosyste-
mu (rodziny czy klasy) sa decydujace dla pra-
widlowego rozwoju dziecka. W $wietle badan
wsparcie otrzymywane od rodzicdw i nauczy-
cieli stanowi silniejszy predykator zaangazo-
wania szkolnego niz wsparcie uzyskiwane od
rowiesnikow (Fernandez-Zabala i in., 2015).
Problemy zwigzane z relacjami interpersonal-
nymi w Srodowisku szkolnym wydaja si¢ do-
datkowym czynnikiem ryzyka utraty zaanga-
zowania szkolnego.

Kwestig nieuwzgledniong w modelu sg
czynniki kulturowe wplywajace istotnie na
stosunek ucznia do systemu edukacji. Ten
aspekt podkreslaja J. Burns i wspotpracow-
nicy (2008), wskazujac na role takich aspek-
tow, jak: dyskryminacja (z uwagi na status
socjoekonomiczny, rasg, pte¢, narodowos¢,
fizyczna lub psychiczna niepetnosprawnosé),
niska dostepno$¢ dobr ze wzgledu na znaczna
odlegtos¢ od centréw kulturowych, ograniczo-
ny dostep do stuzb pomocowych, stabe relacje
spoteczne w wymiarze lokalnym, ograniczone
alternatywy wyboru drogi zyciowej (mozli-
wosci rozwoju). Model nie zawiera réwniez
odniesien do tak istotnego obecnie wptywu
mediow oraz nowoczesnych technologii infor-
macyjnych na funkcjonowanie szkolne dzieci
i mtodziezy. Ponadto nie uwzglgdniono w nim
obszarow, wzgledem ktorych uczen moze od-
czuwaé zaangazowanie, a wig¢c procesu ucze-
nia sig¢, projektowania wlasnych zaje¢ eduka-
cyjnych, e-learningu, pozalekcyjnych zajeé
edukacyjnych, spotecznosci szkolnej, aktyw-
nosci prospotecznej i samorzadowej w §rodo-
wisku szkolnym. Model nie pozwala rowniez
na odréznienie od siebie motywacji uczniow
zaangazowanych w aktywnosci szkolne: mo-
tywacji wewngetrznej, amotywacji, motywacji
zewngetrznej i jej rodzajow.
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Rysunek 3. Model zaangazowania ucznia w aktywnosci szkolne
KONTEKST SPOLECZNY KONTEKST JEDNOSTKOWY SCIEZKI DZIAEANIA OSIAGNIECIA
Srodowisko rodzinne Procesy zwiazane z systemem Zaangazowanie vs
(domowe), spotecznos¢ psychicznym jednostki niezadowolenie)
szkolna i klasowa (self-system processes) AKADEMICKIE
» Wysokie stopnie
STRUKTURA KOMPETENCJE y E?gg’ttg’v\;vne oceny
j « Strategie (wiem, jak dziataé, . ;
Informace na temat Strategle (wiem, Jak dzialaC ZAANGAZOWANIE sprawdzajacych
wymagan y umiejgtnosct
- wah w szkole) KOGNITYWNE P
(oczekiwan) . >, . L. i wiedzg
i konsekwencji Zdolnosci (pasiadam zdolnoscl, | | (POZNAWCZE) * Ukoniczenic kursu
ich niespehienia wyszl(l o{?): radzic sobie » Ukonczenie szkoty
* Kontrola (przekonanie, ze mogg,
WSPIERANIE to osiagnac) SPOLECZNE
AUTONOMII + Swiadomosé
Umozliwianie AUTONOMIA ] spoteczna
dokonywania * Samoregulacja (cecha ZAANGAZOWANIE « Umiejetnosé
samodzielnych osobowoci istotna, BEHAWIORALNE nawiazywania
wyboréw by dobrze radzi¢ sobie relacii
i ksztattowanie w szkole) z rowie$nikami
$wiadomosci i dorostymi
istnienia relacji
migdzy dziataniami PRZYWIAZANIE
a celami . Emochna.lne be_zpiecz_eristwo EMOCJONALNE
(uczucie, ze p_()Slada sig ZAANGAZOWANIE « Swiadomosd
WLACZANIE dobre relacje interpersonalne) EMOCJONALNE ) b ,
Wiedza, * Nadzieja na bliskos¢ W a§n.y0 L{(EZLIC
zainteresowanie (relacje w takim stopniu * Umiejgtnos¢
i emocjonalne bliskie, w jakim sig tego relaq}_wlasnych
wsparcie udzielane pragnie) emogjt y
studentowi przez » Umiejgtnosé
otoczenie spoteczne rozwiazywania
’\ konfliktow

Zrodto: J. Appleton i wspotpracownicy (2008, s. 12).

PODSUMOWANIE

Zaprezentowane uj¢cia zaangazowania uczniow
w aktywnos¢ szkolng wskazuja, ze zjawisko to
jest metakonstruktem, sktadajacym si¢ z wielu
wymiarow. Odzwierciedla ono zaréwno zin-
terioryzowane, jak i uzewnetrzniane odczucia
ucznia, jego wysitek wlozony w nabywanie
wiedzy w szkole oraz stopien jego adaptacji do

Srodowiska szkolnego. Jest to zjawisko biopsy-
chospoteczne, ktorego poziom $cisle wigze si¢
z jakoscig $rodowisk, w ktorych funkcjonuje
uczen. Zaangazowanie ucznia w aktywnos$ci
szkolne podlega dynamicznym zmianom w toku
rozwoju jednostkowego i spolecznego. Ujecia
strukturalne, cho¢ nie do konca spdjne, zapo-
czatkowaty wiele wartosciowych pod wzgledem
aplikacyjnym badan. Zaprezentowany przeglad
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podejs¢ teoretycznych ma na celu wskazanie,
ze zaangazowanie szkolne lub jego brak stano-
wig wazny element rozwoju dzieci i mtodziezy.
Trudnos$ci adaptacyjne zaréwno dotyczace wy-
magan szkolnych, jak i w zakresie kontaktow
spotecznych generujg silny stres i kryzysy roz-
wojowe, a przeciggajace si¢ zmaganie z nimi
moze doprowadzi¢ do pojawienia si¢ syndromu
wypalenia szkolnego i rezygnacji z dalszej edu-
kacji (Tomaszek, 2015). Przedstawiony model
zaangazowania ucznia w aktywnosci szkolne
stosunkowo dobrze uwzglednia perspektywe mi-
krosystemu, w ktorym rozwija si¢ dziecko. Po-
stulaty J. Appleton i wspotpracownikow (2008)
wynikajace z analizy wynikoéw badan empirycz-
nych wskazuja, ze istotnym aspektem pracy
edukacyjnej z dzie¢mi i mtodzieza jest ksztat-
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