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Abstract

The concept of school engagement has attracted increasing attention as representing a possible explanation to
declining academic achievement, school burnout and school dropout. Although its conceptualization varies
according to authors there is a wide agreement concerning its multidimensional nature with cognitive, affective,
behavioral and agentic components. The article examined a conceptual models describing linkages between
school disengagement and socio-psychological factors. The author describes existing knowledge about the
three main contexts family, peers and school associated with school engagement. Implications for practice are
discussed in the context of engagement in school learning.
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WPROWADZENIE

Srodowisko szkolne odgrywa znaczaca role w szeroko rozumianym rozwoju dzieci
i mtodziezy (J.A. Baker i in., 2003, s. 207). Relacje interpersonalne w wymiarze ro-
wiesniczym, ale rowniez nauczyciel — uczen nierzadko maja decydujace znaczenie dla
catego dalszego zycia cztowieka (I. Obuchowska, 2005, s. 175-179). Z tej przyczyny
uczniowie i ich rodzice z duza rozwaga podchodza do wyboru szkoty, analizujac nie-
rzadko nie tylko poziom nauczania w danej placowce, liczbg oferowanych zaje¢ poza-
lekcyjnych, kompetencje kadry dydaktycznej, czy szanse dostania si¢ na wyzsza uczel-
nig. Coraz czg$ciej placowki o$wiatowe, chcac przyciagnac¢ do siebie uczniéw, podaja
tez informacje na temat sukcesu zyciowego swoich absolwentow. Mlodzi ludzie juz na
wcezesnych etapach edukacji zaczynaja rozumieé, ze wybor szkoty bedzie miat istotne
znaczenie dla ich dalszych loséw. Uczniowie zdajac sobie sprawe ze zwiazku migdzy
edukacja a sukcesem zawodowym wktadaja duzy wysitek, by uzyskiwac jak najlepsze
stopnie w szkole. Konsekwencja ich zaangazowania w ten obszar funkcjonowania jest
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silne poczucie przynaleznosci do szkoly, identyfikowanie si¢ ze Srodowiskiem szkol-
nym oraz aktywne uczestnictwo w wielu zajeciach szkolnych i pozaszkolnych. Jednocze-
$nie im lepsza adaptacja do srodowiska szkolnego, tym lepsze wyniki w nauce i wigksza
szansa na sukces akademicki na wyzszych etapach ksztatcenia (J.A. Baker i in., 2003,
s. 207). Trudno$ci adaptacyjne zardwno dotyczace wymagan szkolnych, jak i w zakresie
kontaktow spotecznych generuja silny stres i kryzysy rozwojowe, a przeciagajace si¢
zmaganie z nimi moze doprowadzi¢ do pojawienia si¢ syndromu wypalenia szkolne-
go (K. Tomaszek, 2015, s. 105-118). Z tej racji coraz wigcej specjalistow koncentruje
si¢ na czynnikach sprzyjajacych prawidlowemu funkcjonowaniu ucznia w $rodowisku
szkolnym. Zaangazowanie w aktywno$¢ szkolna znalazlo si¢ w centrum zainteresowa-
nia badaczy stosunkowo niedawno, bo ok. lat 80. XX wieku (J.J. Appleton i in., 2008,
s. 369). Jednak liczba badan nad tym zjawiskiem stale wzrasta, gdyZ poziom zaanga-
zowania szkolnego uznaje si¢ za decydujacy czynnik warunkujacy sukces akademicki
(F.H. Veigaiin., 2014, s. 38) oraz chroniacy przed syndromem rezygnacji z dalszej edu-
kacji (I. Archambault i in., 2009, s. 652—-653). Inne okre$lenia dla tego konstruktu obecne
w literaturze to: poczucie przynaleznosci do szkoty (school belongingness), poczucie wig-
zi ze szkola (school bonding), poczucie przywiazania do szkoty (school connectedness)
(R. Awang-Hashim i in., 2015, s. 215). Stopien w jakim uczen identyfikuje sig¢ ze szko-
Ia oraz uczestniczy w jej zyciu przektada si¢ na efektywnos$¢ uczenia sig¢ (J. Fredricks
iin., 2004, s. 70-71), szeroko rozumiany sukces edukacyjny (E. Ouweneel i in., 2010,
s. 142-143) oraz wewngtrzna motywacj¢ do samodzielnego rozwijania swoich umiejgt-
nosci i dalszego poszerzania wiedzy (A.J. Martin i in., 2015, s. 26-35). Waznos¢ pode;j-
mowania badan nad tym zjawiskiem wiaze si¢ z powaznymi negatywnymi konsekwen-
cjami utraty zaangazowania szkolnego zarowno w wymiarze jednostkowym, jak i spo-
lecznym (A.M. Fall, G. Roberts, 2012, s. 797-798; J. Pietarinen i in., 2014, s. 40-51).
Uczniowie, ktorzy nie czuja si¢ zwiazani ze srodowiskiem szkolnym, czg$ciej prezentuja
zachowania problemowe w szkole (wagarowanie, przemoc), czgsciej angazuja si¢ w gru-
py destrukcyjne, maja problemy z prawem (R.P. Ang i in., 2015, s. 152—-154). Ucznio-
wie ci przejawiaja szereg zachowan ryzykownych dla zdrowia, tj. cze$ciej sa uzaleznie-
ni od substancji psychoaktywnych, czgsciej podejmuja ryzykowne kontakty seksualne,
czgdciej prezentuja zachowania, ktore moga prowadzi¢ do stania si¢ ofiara przemocy
(M. Dolzaniin., 2015, s. 609-611). Dotychczasowe badania pokazuja, ze zaangazowanie
w aktywno$¢ szkolng i pozytywny stosunek ucznidow do szkoty jest czynnikiem chronig-
cym w odniesieniu do réznorodnych form aspotecznych zachowan (Hirschfield i Gasper,
2011, za: E. Golonka, 2012, s. 18).

SKALA ZJAWISKA UTRATY ZAANGAZOWANIA W AKTYWNOSC SZKOLNA

Niepokojaca jest skala problemu utraty zaangazowania szkolnego. Badania pokazu-
ja, ze najbardziej zaangazowane w aktywnos$¢ szkolna sa dzieci ze szkot podstawowych,
ale na kazdym kolejnym etapie edukacji stopien zaangazowania spada i jest najnizszy
w szkotach licealnych (J. Fredricks i in., 2011, s. 2-3). Marks (2000, za: J. Fredricks,
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iin., 2011, s. 3) podaje, ze w niektorych badaniach ponad potowa mlodziezy licealnej
przejawiata symptomy wskazujace na brak zaangazowania szkolnego. Szacuje sig, ze
objawy chronicznego braku zaangazowania szkolnego, tj. niski poziom angazowania si¢
w zycie szkolne, deprecjacja znaczenia szkoty, apatia i wycofanie w relacjach szkolnych
dotyczy od 40 do 60% mtodziezy (A.M. Klem, J.P. Connell, 2004, s. 262; M.-T. Wang
iin., 2014, s. 57-65). W literaturze, jako jedna z powaznych konsekwencji utraty wig-
zi ze $rodowiskiem szkolnym, wymienia si¢ syndrom rezygnacji z dalszej edukacji
(R. Awang-Hashim i in., 2015, s. 214). Zgodnie z danymi UNESCO z 2013 roku oko-
lo 14 milionéw uczniéw na $wiecie rezygnuje kazdego roku z dalszego ksztalcenia
(R. Awang-Hashim i in., 2015, s. 214). W Islandii jedynie 49% mlodych ludzi koficzy
szkolg, zas we Wloszech, Szwecji, Norwegii i Nowej Zelandii jest to od 64 do 70% bada-
nych (Wilson i in., 2011, za: R. Awang-Hashim i in., 2015, s. 214).

Warto w tym miejscu przytoczy¢ wyniki badan migdzykulturowych nad zaanga-
zowaniem szkolnym prowadzonych przez OECD w 42 krajach (J.D. Willms, 2003).
W s$wietle danych niepokojacy jest fakt, ze Polska znalazta si¢ w grupie 5 krajéw (obok
Belgii, Czech, Japonii i Korei) o najnizszym wskazniku zaangazowania szkolnego opera-
cjonalizowanego przez poczucie przynaleznosci do srodowiska szkolnego (41% uczniow
deklaruje brak poczucia bycia czgsdcia spoteczno$ci szkolnej) oraz w grupie 6 krajow
(obok Kanady, Danii, Grecji, Nowej Zelandii i Hiszpanii) o najnizszym stopniu uczest-
nictwa uczniow w zyciu szkolnym (29% uczniéw odznacza si¢ wysoka czgstoscia absen-
cji, spoznien na zajgcia i ,,uciekania” z wybranych lekcji) (J.D. Willms, 2003, s. 20-21).
Przytaczane badania pokazaty, ze w obrgbie kazdego kraju placowki o§wiatowe istotnie
roznity si¢ stopniem zaangazowania szkolnego miedzy soba.

POJECIE ,,ZAANGAZOWANIE SZKOLNE” W LITERATURZE PSYCHOLOGICZNEJ

Pierwsze badania nad zjawiskiem zaangazowania szkolnego bazowaly na okresleniu
jego poziomu poprzez wskazanie liczby absencji na zajeciach szkolnych. W literaturze
ten aspekt zaangazowania w aktywno$¢ szkolna okreslany byt jako wymiar behawio-
ralny, a badania w tym nurcie koncentrowaty si¢ na ocenie: frekwencji na zajgciach,
czesto$ci wagarowania i spozniania si¢ na lekcje (Brophy, 1983, za: J. Fredricks i in.,
2011, s. 1; Natriello 1984, za: J. Fredricks i in., 2011, s. 1). Wada powyzszego pomiaru
byt niewatpliwie brak uwzglednienia takich zmiennych, jak: czas spedzany na odrabianiu
lekceji, ilo$¢ czasu poswigcanego na przygotowywanie si¢ do lekcji i sprawdzianow, sto-
pien aktywnosci podczas lekceji (branie udziatu w dyskusjach podczas zajg¢, zgtaszanie
si¢ do odpowiedzi, akceptacja i przestrzeganie regut obowiazujacych w szkole), udziat
w pozaszkolnych zajgciach (tj. kota naukowe, kota sportowe). Pdzniejsze badania obej-
mowaly juz znacznie szersze spektrum zachowan uczniéw wskazujacych na wysokie za-
angazowanie (J.J. Appleton i in. 2008, s. 370). Z czasem, obok aspektu behawioralnego,
zaczg¢to bra¢ pod uwage takze aspekt emocjonalny, okreslany jako poczucie przynalez-
nos$ci do szkoly (Skinner, Wellborn, Connell, 1990, za: J.J. Appleton i in., 2008, s. 370;
Finn i Voelkl 1993, za: J. Fredricks i in., 2011, s. 2). W takim ujgciu zaangazowaniu
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przeciwstawiano niezadowolenie pojawiajace si¢ u uczniow w odniesieniu do aktywno-
$ci szkolnych (Connell i Wellborn, 1991, za: J. Fredricks i in., 2011, s. 2).

Rysunek 1
Zaangazowanie vs Niezadowolenie z Aktywnosci Szkolnych
ZaangazZowanie Niezadowolenie
Zachowania, ktore znamionuja Uczniowie sa pasywni, nie staraja sig,
wysoki stopien angazowania sig¢ KONTINUUM sq znudzeni, fatwo si¢ poddaja
w naukg i pozytywne emocje i rezygnuja z wykonania zadan, czemu
Z tym zwiazane, co wiaze si¢ towarzysza negatywne emocje, tj.
Z postrzeganiem wymagan zto$¢, agresja, poczucie winy
szkolnych w kategoriach wyzwan i zaprzeczanie.
a nie przeszkod.

Opracowanie wlasne na podstawie J. Fredricks i in. 2011, s. 2

W literaturze emocjonalny wymiar zaangazowania dotyczyl osobistych odczué
ucznia, zwiazanych z relacjami szkolnymi, tj. poczucie akceptacji ze strony kolegow i na-
uczycieli, zbieznos¢ pomigdzy uznawanymi przez ucznia warto$ciami i celami, a tymi,
ktére propaguje si¢ w Srodowisku szkolnym. Badacze wskazuja tez, ze identyfikacja
i wigz ze szkola oznacza, ze uczen nie do§wiadcza poczucia osamotnienia, poczucia ,,by-
cia outsiderem”, czy ,,bycia nie na miejscu” w klasie 1 w placéwce, do ktorej uczgszcza
(J.D. Willms, 2003, s. 8-9). Odczucia te wynikaja z pozytywnych doswiadczen szkol-
nych, jak i z prawidtowych, cieptych relacji zar6wno w domu, jak i w spotecznosci szkol-
nej (J.D. Willms, 2003, s. 8-10).

Wigkszo$¢ badaczy traktuje konstrukt zaangazowanie szkolne jako zmienna rozcia-
gnigta na kontinuum od silnego zaangazowania i poczucia przynalezno$ci po niezadowo-
lenie i brak wigzi ze szkota. Dalsze prace nad poznaniem struktury charakteryzowanego
konstruktu doprowadzity do wytonienia komponentéw tej zmiennej psychologiczne;j.
W modelu stworzonym przez Rumberger i Larson (1998, za: 1. Archambault i in., 2009,
s. 653) zaangazowanie szkolne zawiera w sobie dwa elementy: spoleczny (prawidtowe
wywiazywanie si¢ z roli ucznia, tj. przestrzeganie zasad obowiazujacych w szkole, ak-
tywne uczestnictwo w lekcjach, obecnos$¢ na zajgciach) i akademicki (pozytywny stosu-
nek do szkoly i wysoki poziom zdolno$ci umystowych pozwalajacy na sprostanie wy-
maganiom szkolnym). Elementy te stanowia podstawe dla adekwatnego przystosowania
si¢ ucznia do szkoty. Wspoélczesne badania wskazuja na wielowymiarowos¢ charakte-
ryzowanego konstruktu. Najczegsciej wymieniane sa trzy jego wymiary: behawioralny,
afektywny i kognitywny (J.J. Appleton i in., 2008, s. 370-371). U podstaw tych uje¢ lezy
traktowanie zaangazowania szkolnego jako catoksztalttu energii psychicznej i fizycznej
jaka uczen przeznacza na aktywno$¢ szkolna (Salanova i in., 2009, za: E. Golonka, 2012,
s. 18). W ujeciu strukturalnym zaangazowanie obejmuje komponenty, tj.:

1. Energia (Komponenta behawioralna) — definiowana jako pozytywne ustosunko-
wanie si¢ do aktywno$ci uczenia si¢, wysoki poziom energii i wigoru, preznosc i elastycz-
no$¢ przy opracowywaniu zadan umystowych, wytrwatos¢, cheé uzyskiwania wysokich
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osiagni¢é i rozwoju osobistego (K. Salmela-Aro i in., 2009a, s. 48—55; K. Salmela-Aro,
K. Upadyaya, 2014, s. 139-148). Uczniowie sa pozytywnie nastawieni do szkoty, co
wida¢ w ich zachowaniach, tj. ch¢tnie angazuja si¢ w nauke, sumiennie wypetniajq sta-
wiane przed nimi przez nauczyciela zadania (wysoka aktywnos$¢ na lekcjach, odrabianie
prac domowych, przygotowywanie si¢ do zaj¢é) oraz uczestnicza w nadprogramowych
(dodatkowych) zajgciach, ktore proponuje im szkota, np. kota naukowe (J. Fredricks i in.,
2004, s. 62-71). W grupie tych ucznidéw obserwuje si¢ wysoki stopien zaangazowania
w zycie akademickie, spoteczne (szkolne) oraz aktywnosci ponadprogramowe (J. Fre-
dricks i in., 2004, s. 62-71).

2. Oddanie (Komponenta Afektywna, Komponenta Psychologiczna) — pozytyw-
ne nastawienie do uczenia si¢, zainteresowanie i zaangazowanie emocjonalne w nauke;
uczen jest przeswiadczony, ze uczenie sig jest to aktywnos$¢ wazna i znaczaca, za$ wiedza
jest swoista warto$cia. Uczucia jakie si¢ pojawiaja u ucznia, a sa zwigzane z nauka to:
entuzjazm, duma, inspiracja, poczucie znaczenia i podejmowanie wyzwan. Dodatkowo
wystepuje bardzo wysoki poziom zaabsorbowania dana aktywnoscia (K. Salmela-Aro
iin., 2009a, s. 48-55; K. Salmela-Aro, K. Upadyaya, 2014, s. 139-148).

Emocjonalne zaangazowanie w aktywnos$¢ szkolna ujmowane jest w kategoriach
pozytywnych emocji i identyfikacji ze szkota (M.-T. Wang i in., 2015, s, 58). Uczniowie
wysoko zaangazowani maja poczucie przynaleznosci do szkoly (poczucie bycia znaczaca
czedcia catej spotecznosci szkolnej), identyfikuja si¢ ze szkota, a wiedzg, ktora tam zdo-
bywaja, uznaja za warto$ciowa i pomocna w osiaganiu szeregu osobistych celow. Srodo-
wisko szkolne postrzegane jest jako znaczace, interesujace i wartosciowe (M.-T. Wang,
S.C. Peck, 2013, s. 1266—-1276). Komponenta psychologiczna wiaze si¢ z pozytywnymi
relacjami w $rodowisku szkolnym (relacje nastawione na wspotpracg) z kolegami, jak
réwniez z nauczycielami (J. Fredricks i in., 2004, s. 62-71).

3. Zaabsorbowanie (Komponenta Kognitywna) — wskazuje na stopien, w jakim
uczen inwestuje w naukg, tj. na ile poszukuje efektywnych strategii uczenia sig, w jakim
stopniu jest w stanie zrezygnowac z innych aktywnos$ci na rzecz uczenia si¢ oraz jak
mocno koncentruje si¢ na nauce jako swoistym celu zyciowym (K. Salmela-Aro, K. Upa-
dyaya, 2014, s. 139—148). Uczniowie wysoko zaangazowani odznaczaja si¢ stosowaniem
przemyslanych (celowy) i racjonalnych strategii uczenia sig, potrafig planowac¢ swoja ak-
tywnosc¢ szkolna, by w sposob efektywny rozwiazywac stawiane im zadania. Uczniowie
ci potrafig ocenic¢ jak duzo wysitku beda musieli wlozy¢, by opanowac¢ jakas umiejetnosc,
czy rozwiazaé ztozony problem naukowy (J. Fredricks i in., 2004, s. 61-71). Uczen wy-
soko zaangazowany jest tak mocno ,,zaabsorbowany” nauka, ze nie moze oderwac si¢
od tej czynno$ci (W.B. Schaufeli i in., 2004, 461-484). Komponenta kognitywna $cisle
zwigzana jest z wewngtrzng motywacja do nauki. Uczenie si¢ jest wtedy zachowaniem
nie wymuszonym przez zewnetrzne wymogi, tj. presjg 0sob znaczacych, czy nauczycieli,
a jest warto$cia ,,samo w sobie” (J. Fredricks i in., 2004, s. 62-71).

Aktualnie wyroznia si¢ ponadto czwarta komponentg tzw. Sprawczosé¢ — proces
personalizacji tresci uczonych w szkole (Agentic Engagement) (J. Reeve, Ch. Tseng,
2011, s. 258). Komponenta ta odzwierciedla proces, w ktorym uczen w sposob konstruk-
tywny, intencjonalny i aktywny stara si¢ nada¢ wilasne osobiste odniesienia tresciom,
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ktorych si¢ uczy. W tym aspekcie zaangazowania widoczny jest istotny wktad ucznia
w ksztalt zajeé, dotyczacych interesujacego go tematu, tj. uczen samodzielnie stawia py-
tania, okresla swoje preferencje, daje sugestie, dzieli si¢ swoimi opiniami (co mu si¢
podobalo, a co nie), méwi o osobistych przezyciach zwigzanych z interesujacym go te-
matem, o swoich przemysleniach i potrzebach z tym zwiazanych; informuje o potrzebie
szerszego omowienia zagadnienia, zabiega o informacjg o Zrodtach, z ktorych sam mogt-
by skorzysta¢, by zglebi¢ wiedze; samodzielnie poszukuje drog rozwiazania jakiego$
problemu, innych sposobow ukazania zagadnienia; zwraca si¢ z prosba do nauczyciela
o tutoring, feedbeck, czy o konkretne przyklady, by tatwiej mogt zrozumie¢ abstrakcyjna
teorig, ktéra go interesuje; czy o pomoc w lepszym poznaniu zjawiska.

Wydaje sig, ze ten aspekt zaangazowania szkolnego ma szczegdlnie znaczenie na
wyzszych etapach edukacji, w ktorych nauczyciel nie tyle przekazuje wiedzg, ile petni
rol¢ mentora — ,,przewodnika” wskazujacego droge pozwalajaca na rozwdj ucznia —
studenta.

Analizujac zjawisko zaangazowania szkolnego nie mozna pomina¢ badan nad
uczniami, ktoérzy nie uznaja szkoty za wazna, ktorzy rezygnuja z propozycji uczestnictwa
w aktywno$ciach szkolnych i ktorzy nierzadko swoja postawa demonstruja negatywne
odniesienia do $rodowiska szkolnego. Jednym z wyjasnien negatywnej postawy czgsci
uczniéw do obowiazkow szkolnych jest zjawisko wypalenia szkolnego. W tym ujgciu
przytaczana jest teoria zaproponowana przez Maslach, w ktorej zjawiskiem przeciw-
stawnym do zaangazowania jest wypalenie (S. Tucholska, 2009, s. 21-33). Nalezy jed-
nak zaznaczy¢, ze czg$¢ autoréw definiuje wypalenie szkolne jako brak zaangazowania
w aktywnos¢ szkolna (E. Demerouti i in., 2001, s. 499-512; W.B. Schaufeli i in., 2004,
s. 464-481). Jednak niektorzy badacze traktuja wypalenie szkolne jako konsekwencjg
dtugotrwatego (chronicznego) braku zaangazowania szkolnego (m.in. M.-T. Wang i in.,
2015, s. 57-58; N. Kiuru i in., 2009, s. 65-76).

PREDYKTORY WYPALENIA VS ZAANGAZOWANIA SZKOLNEGO
W KONTEKSCIE ZASOBOW POSIADANYCH PRZEZ UCZNIA

Wysokie zaangazowanie w powiazaniu z presja otoczenia, by sprosta¢ rosnacym
wymaganiom, stanowia istotny czynnik stresogenny. Jednak nie kazdy uczen ma wy-
starczajace zasoby psychiczne i zrodla wsparcia, by poradzi¢ sobie ze stresem szkolnym
(K. Salmela-Aro 1 in.; 2009b, s. 1316-1320). Stres szkolny stanowi jeden z istotnych
czynnikow ryzyka wystapienia wypalenia szkolnego. Wypalenie szkolne pojawia si¢ jako
konsekwencja doswiadczania chronicznego stresu u uczniéw poczatkowo zaangazowa-
nych w wypehianie obowiazkow szkolnych. Reakcja ta wynika z rozbiezno$ci migdzy
posiadanymi przez ucznia zasobami osobistymi i zrodtami wsparcia a presja otoczenia od-
no$nie do sukceséw szkolnych. (K. Salmela-Aro i in., 2009b, s. 1316-1320; P.D. Parker,
K. Salmela-Aro, 2011, s 244-245). Warto w tym miejscu scharakteryzowa¢ model opi-
sujacy wymagania zawodowe vs zasoby (JD-R), ktory jako zrodta wypalenia wymienia
charakterystyki srodowiska, w ktorym funkcjonuje jednostka. K. Salmela-Aro i K. Upady-



www.czasopisma.pan.pl P@N www.journals.pan.pl
<D

Socjo-psychologiczne uwarunkowania utraty zaangazowania w aktywnos¢ szkolng 69

aya (2014, s. 139-148) bazujac na ww. modelu stworzyly srodowiskowy model wypalenia
vs zaangazowania szkolnego. Autorki dziela gtéwne czynniki zwigzane z wypaleniem na
trzy kategorie: (1) Posiadane Zasoby do Uczenia si¢ (2) Posiadane Zasoby Osobiste (3)
Wymagania odno$nie Wynikéw Szkolnych. Model opisuje dwa powigzane ze soba pro-
cesy (1) wysitek generujacy wyczerpanie, brak energii, przeliczenie sig, tj. podjgcie zadan
przekraczajacych mozliwosci jednostki, przeciazenie wymaganiami. Proces ten w dalszej
perspektywie wiaze si¢ z wypaleniem i niszczy psychiczne zdrowie jednostki (2) drugi
proces charakteryzuje aspekt motywacyjny, w ktorym brak odpowiednich (dostatecznych)
zasobdw uniemozliwia efektywne radzenie sobie z obcigzajacymi wymaganiami stawia-
nymi jednostce. W konsekwencji jednostka stopniowo zmniejsza swoje zaangazowanie
w wykonywana aktywnos¢ (szkolna), a w dalszej perspektywie przyjmuje postawe psy-
chicznego odcigcia si¢ i wycofania z zycia zawodowego (szkolnego).

Rysunek 2

Predyktory Wypalenia vs Zaangazowania Szkolnego
w kontekscie zasobow posiadanych przez ucznia i wymagan szkolnych
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*p<.05; **p<.01; ***p<.001

Zrodho: K. Salmela-Aro, K. Upadyaya (2014), School burnout and engagement in the context of demands—re-
sources model. British Journal of Educational Psychology (2014), 84, 137-151; s. 145

Rezultaty modelowania $ciezkowego wskazuja, ze im wyzsze wymagania co do wy-
nikoéw szkolnych, tym wigksze ryzyko do$wiadczania wypalenia szkolnego i objawow
depresyjnych. Im wigksze zasoby do uczenia sig, tym wigksze zaangazowanie w aktyw-
no$¢ szkolna. Poczucie wlasnej skutecznosci stanowito czynnik chroniacy przed wy-
paleniem szkolnym. Doswiadczanie wypalenia szkolnego wplywa negatywnie na poz-
niejsza oceng satysfakcji z zycia. W grupie predyktorow wypalenia szkolnego wymienia
si¢ czynniki osobowos$ciowe utrudniajace adaptacj¢ ucznia do wymogow stawianych
mu przez otoczenie (J. Wilsz, 2009, s. 107—111). Mniejsze zdolnosci radzenia sobie ze
stresem, stosowanie nieefektywnych — unikowych strategii radzenia sobie z trudnoscia-
mi i silna koncentracja na popetnianych btedach i porazkach powoduja, ze mtodziez ta
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nie prezentuje takich zachowan, ktore generuja pozytywne wzmocnienia od otoczenia
(Y. Zhang i in., 2007, s. 1529-1539; H. Bosma i in., 2014, s. 3—10; Y. Luo i in., 2016,
s, 202-208). W efekcie ma miejsce spigtrzenie ich problemoéw i funkcjonowanie na mar-
ginesie klasy z etykieta tzw. ,,uczniow leniwych” lub ,,uczniow mato zdolnych”. Najnow-
sze badania w grupie dzieci w wieku przedszkolnym pokazuja, ze jednym z predyktoréw
zaangazowania szkolnego i pozytywnej relacji nauczyciel — uczen jest temperamental-
nie warunkowana zdolno$¢ do podejmowania wysitku w celu zachowania samokontroli
tzw. Wytgzona kontrola lub Swiadoma Kontrola (EC — Effortful Control) (A. Diaz i in.,
2015, s. 45-90). Dzieci r6znig si¢ zdolnoscia do §wiadomego powstrzymywania si¢ od
natychmiastowego ujawniania mysli, emocji i zachowan. Samokontrola polega tu na ha-
mowaniu negatywnych reakcji (ktore nierzadko sa preferowane) i prezentowaniu reakcji
bardziej adaptacyjnych umozliwiajacych osiaganie zalozonych celow (Rothbart, Bates,
2000, za: A. Diaz i in., 2015, s.53). Dzieci z wysoka zdolnoscia do hamowania niepoza-
danych reakcji posiadaja lepsze relacje szkolne oraz wigksze poczucie przynaleznosci do
klasy i szkoty (Valiente i in., 2007, za: A. Diaz i in., 2015, s. 54); sa pozytywnie nasta-
wione do udzialu w réznych aktywnosciach podczas zajeé, stuchaja polecen nauczyciela,
traktujac je w kategoriach wyzwania, nie obciazenia i potrafia same motywowac¢ si¢ do
nauki (Silvaiin., 2011, za: A. Diaziin., 2015, s. 54; Valiente i in., 2008 za: A. Diaz i in.,
2015, s. 54).

EKOLOGICZNY MODEL UWARUNKOWAN UTRATY ZAANGAZOWANIA
W AKTYWNOSCI SZKOLNE

Macey i1 Schneider (2008, za: E. Golonka, 2012, s. 17) traktuja zaangazowanie
szkolne jako: stan, ktory zmienia si¢ z uwagi na wptyw czynnikow zewngtrznych (jako$¢
relacji w srodowisku szkolnym i rodzinnym, tj. obecnos¢ wspotdecydowania, aktywnego
uczestnictwa i pozytywnych relacji), zespof zachowan (odzwierciedlajacy jako$¢ petnio-
nej roli ucznia, jako$§¢ wykonywanych zadan i podejmowanych aktywnosci) lub indy-
widualna cecha osobowosci (wskazujaca na stale dymensje charakteryzujace jednost-
ke, ktore utatwiaja realizacjg¢ podejmowanych zadan, tj. sumiennos¢, pozytywna afek-
tywnos¢, autotelicznos¢, proaktywnos$¢). Badania pokazuja, Ze stopien zaangazowania
szkolnego zmienia si¢ w czasie, co $cisle wiaze sig¢ z motywacja do nauki (A.J. Martin
iin., 2015, s. 31-34). Im bardziej uczen ocenia zajgcia w kategoriach wyzwania, ktore
wymagaja od niego wysitku, tym bardziej angazuje si¢ w opanowanie danego materiatu
Zbyt tatwe zadania generuja spadek motywacji do uczenia si¢ i obnizenie zaangazowa-
nia w aktywno$¢ uczenia si¢ (Davidson, 1999, za: J. Reeve, Ch. Tseng, 2011, s. 257).
Istotnym czynnikiem wptywajacym na fluktuacj¢ zaangazowania szkolnego jest ponadto
jakos¢ wsparcia udzielanego uczniowi ze strony waznych 0séb z jego otoczenia, tj. §ro-
dowisko rodzinne i szkolne. Zgodnie z modelem ekologicznym Bronfenbrennera rozwdj
jednostki dokonuje si¢ w kontekscie jej zwiazkow ze srodowiskiem ekologicznym (rozu-
mianym jako zbior 4 sfer: mikrosystem, mezosystem, egzosystem, makrosystem, chro-
nosystem) (Bronfenbrenner, 2001, za: A.J. Martin i in., 2015, s. 27). W ekologicznym



www.czasopisma.pan.pl P@N www.journals.pan.pl
<D

Socjo-psychologiczne uwarunkowania utraty zaangazowania w aktywnos¢ szkolng 71

modelu wskazuje si¢, ze znaczenie danego $rodowiska, czy systemu, w ktorym funkcjo-
nuje jednostka, uzaleznione jest nie tylko od obiektywnych cech tego systemu, ale przede
wszystkim od subiektywnej oceny relacji, jaka zachodzi migdzy jednostka a systemem.
Bronfenbrenner i Morris (2006, za: A.J. Martin i in., 2015, s. 27) zauwazaja, ze decy-
dujace dla rozwoju dziecka sa pozytywne i bliskie stosunki emocjonalne tzw. relacje
»~twarza w twarz” na poziomie mikrosystemu, tj. rodziny czy klasy. R. Awang-Hashim
iin. (2015, s. 216-222), bazujac na modelu Bronfenbrennera, wskazuja, ze pozytywne
relacje z roznymi systemami, w ktorych funkcjonuje jednostka tworza baze¢ dla ksztat-
towania zaangazowania w aktywno$¢ szkolna. Decydujace znaczenie ma tutaj poczu-
cie satysfakcji z Zycia rozumiane jako efekt pozytywnych relacji i wsparcia ze strony
waznych dla ucznia systemow spotecznych, tj. rodziny, szkoty, kolegdw z klasy oraz
rowiesnikow spoza szkoty. W modelu rol¢ mediatoréw migdzy poczuciem satysfakcji
z 7ycia a zaangazowaniem w aktywno$¢ szkolna petnia: pozytywny afekt (ogblne po-
zytywne samopoczucie zwigzane z subicktywnym poczuciem dobrostanu) i pozytywne
cele zyciowe (orientacja na realizacj¢ celow, ktore chronia przed zachowaniami ryzykow-
nymi, pomagaja w rozwoju i ksztattuja zaangazowanie w rozne aktywnosci). Czynniki
srodowiskowe (poziom otrzymywanego wsparcia) oraz osobowosciowe charakterystyki
jednostki (zasoby, ktore ona posiada) decyduja w jakim stopniu osoba wykazuje tzw.
preznos¢ wskazujaca na stopien adaptacji ucznia do otoczenia. Zmienna ta rozumiana
jest jako wielowymiarowy konstrukt, ktérego elementami sa: poczucie mocy i pewno$é
siebie, pozytywne interakcje ucznia z otoczeniem, postawa wspotpracy i zaangazowania,
brak zachowan problemowych, tj. agresywno$¢, alienacja i wycofanie, pozytywna samo-
ocena i stabilno$¢ emocjonalna, wewngtrzne poczcie kontroli).

Rysunek 3

Ekologiczny model uwarunkowan zaangazowania w aktywno$¢ szkolna
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Zyciowe
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Pozytywny
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Zaangazowanie
w Aktywnos¢é
Szkolna

/

Negatywny
Afekt

Zrodio: R. Awang-Hashim i in., 2015, s. 217
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Wyniki analizy regresji hierarchicznej wskazuja, ze poczucie satysfakcji w waznych
obszarach zycia jednostki wyjasnia tacznie 30% zmienno$ci w zakresie zaangazowania
w aktywno$¢ szkolna (AR? = .30, F(4,1828)= 236.89, p < .001); orientacja na pozy-
tywne cele zyciowe oraz pozytywny afekt wyjasniaja tacznie kolejne 11% zmiennosci
(AR?= .11, F(7,1825) = 213.38, p < .001); za$ dodanie zmiennej Preznos¢ pozwolito na
wyjasnienie kolejnego 1% wariancji (AR* = .01, F(8,1824) = 193.47, p <.001).

Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze wedtug badan A.J. Martin i in. (2015, s. 31-34)
na poziomie mikrosfery (rodzina, klasa) istotne znaczenie dla poziomu motywacji do na-
uki i zaangazowania szkolnego ma dynamika relacji tzw. od momentu do momentu, czyli
,»tu 1 teraz” (codzienne kontakty z osobami waznymi). Pozytywne codzienne interakcje
generuja wyzsze zaangazowanie szkolne. W tym kontekscie istotne wydaje si¢ przeanali-
zowanie roli srodowiska rodzinnego w ksztaltowaniu zaangazowania szkolnego.

RODZINA JAKO ZRODLO WSPARCIA DLA ZAANGAZOWANIA SZKOLNEGO

Wplyw rodzicéw na osiagnigcia szkolne ich dzieci moze by¢ rozpatrywany w od-
niesieniu do ich zaangazowania w proces uczenia si¢ dziecka oraz w aspekcie jakosci
i czgstosci kontaktow ze szkota (W. Koztowski, 2013, s. 78-82). W tym kontekscie funk-
cjonuje termin Zaangazowanie rodzicielskie, ktore Grolnick i Slowiaczek definiuja jako:
,przeznaczanie na rzecz dziecka zasobéw w okreslonej dziedzinie” (Grolnick i Slowia-
czek, 1994, s. 238, za: W. Koztowski, 2013, s. 79). Powyzsze ujgcie implicite zakta-
da wielowymiarowo$¢ zaangazowania rodzicow w zycie szkolne ich dziecka. Dziecko
$wiadomie moze korzystac z trzech typow zasobow (zrodet wsparcia), by poradzi¢ sobie
w srodowisku szkolnym. Sa to: czestosé kontaktow na linii rodzic — szkota (komunikat
dla dziecka, ze szkota jest wazna); osobiste zaangazowanie rodzica w zycie szkoty —
emocjonalne zasoby (komunikat do dziecka, ze jego osiagnigcia szkolne sa dla rodzica
wazne) oraz poznawczo-intelektualne zasoby (stwarzanie przez rodzica szans, by dziecko
mogto rozwija¢ swoje zdolnosci i umiejgtnosei) (W. Koztowski, 2013, s. 79). Autorki
podkreslaja, ze mozliwo$¢ korzystania z trzech zrodet zasobow przektada si¢ na poziom
osiagnig¢ szkolnych dziecka. Badania potwierdzaja lepsze funkcjonowanie i wigksze za-
angazowanie w aktywnosci szkolne nastolatkow, ktére w kregu najblizszych maja oso-
by, ktorym ufaja i ktére ich akceptuja. Mozliwos¢ podzielenia si¢ wlasnymi opiniami,
ujawnienia przezywanych emocji, problemoéw i rozterek przektada si¢ na lepsza adapta-
cje do wymagan szkolnych (Suarez-Orozco i in., 2009, za: A. Fernandez-Zabala i in.,
2015, s. 2). Zaangazowanie rodzicow (niezaleznie od ich statusu socjo-ekonomicznego)
jest pozytywnie zwiazane z sukcesem edukacyjnym ich dzieci (W. Koztowski, 2013,
s. 82—87). Schernoff i Schmidt (2008, za: E. Golonka, 2012, s. 22) zauwazyli, ze amery-
kanscy licealiSci wywodzacy si¢ z rodzin o niskim statusie ekonomicznym odznaczaja si¢
istotnie wyzszym poziomem zaangazowania niz mtodziez pochodzaca z klasy $rednie;j.
Nalezy jednak podkresli¢, ze istotne znaczenie ma tutaj nie tyle status rodziny, ile jakos¢
relacji rodzinnych, tj. zaspokajanie przez rodzicow potrzeby bezpieczenstwa, udzielanie
wsparcia, system wartosci w rodzinie (w jaki stopniu nauka, wiedza i praca umystowa
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sa traktowane jako warto$ci same w sobie) oraz wiedza na temat efektywnych strategii
radzenia sobie ze stresem (E. Golonka, 2012, s. 22-23). W tym kontekscie warto scha-
rakteryzowac ekologiczny model uwarunkowan zaangazowania szkolnego opracowany
przez N. Havermansa i in. (2014, s. 564-579).

Rysunek 4
Model uwarunkowan zaangazowania szkolnego w sytuacji rozwodu rodzicéw
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Zrédlo: N. Havermans i in., 2014, s. 566

W modelu poziom zaangazowania w aktywnosci szkolne $cisle wiaze sig z relacja-
mi w $rodowisku rodzinnym i szkolnym. Badania pokazuja, ze znaczaca rol¢ w ksztatto-
waniu uczestnictwa i identyfikacji ze szkotq ma deprywacja dostgpu do zrddel wsparcia.
N. Havermans i in. (2014, s. 565-566) zauwazyli, ze nieprawidlowosci w systemie ro-
dzinnym — rozwod rodzicéw, generowaly obnizenie znaczenie aktywnosci szkolnych,
ale wptywaty tez negatywnie na jakos$¢ funkcjonowania szkolnego (tzw. pozapoznawcze
osiagnigcia szkolne), tj. jako$¢ relacji, zmiana stosunku do $rodowiska szkolnego i zmia-
ny zachowania w szkole. Autorzy bazujac na wyréznionych przez Colemana (1988, za:
N. Havermans i in., 2014, s. 565-679) opracowali model ujmujacy trzy typy zasobow
wsparcia w rodzinie wplywajacych na stopien zaangazowania szkolnego uczniow: Fi-
nansowe (rodzina jako zrodto utrzymania, zaspokajania podstawowych potrzeb, zabez-
pieczenie finansowe w sytuacji probleméw zdrowotnych); Ludzkie (zdolnosci 1 umiejet-
nosci cztonkow rodziny wspieraja proces uczenia si¢ dziecka), Spofeczne (jakos$¢ relacji
rodzinnych). Badania T.E. Virtanen i in. (2014, s. 201-206) wskazuja, ze udzielanie
emocjonalnego wsparcia zarowno przez rodzing, jak i nauczycieli sprzyja behawioral-
nemu zaangazowaniu ucznia w zycie szkolne i stanowi istotny czynnik chroniacy przed
wagarowaniem i rezygnacja z ukonczenia szkoly. Wyniki badan A. Fernandez-Zabala
iin. (2015, s. 5-6) pokazuja, ze najwigksze znaczenie dla wysokiego zaangazowania
szkolnego w grupie adolescentow miata jako$¢ wsparcia otrzymywanego ze strony ro-
dzicéw (% wyjasnionej wariancji na podstawie statystyki regresja wielokrotna kroko-
wa wynosit odpowiednio: 8.82% wariancji w zakresie behawioralnego zaangazowania,
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11.28% w zakresie emocjonalnego zaangazowania i 6.99% w zakresie kognitywnego
zaangazowania) i nauczycieli (% wyja$nionej wariancji na podstawie statystyki regresja
wielokrotna krokowa wynosit odpowiednio: 7.03% wariancji w zakresie behawioralnego
zaangazowania, 6.35% w zakresie emocjonalnego zaangazowania i 10.10% w zakresie
kognitywnego zaangazowania). Czynnikiem sprzyjajacym angazowaniu si¢ uczniow
w aktywnosci szkolne jest tez subiecktywna ocena nauczycieli jako: opiekunczych, do-
stegpnych, zainteresowanych, okazujacych troske, bezstronnych, szanujacych ucznia
(M.J. Corso i in., 2013, s. 56); potrafiacych w sposob kompetentny udziela¢ wsparcia
informacyjnego, emocjonalnego i organizacyjnego (J. Allen i in., 2013, s. 77-94); oraz
uniemozliwiajacych swobodg decyzyjna i do§wiadczenie poczucia niezaleznosci i auto-
nomii u swoich uczniéw (Skinner i in., 2008, za: J. Reeve i Ch. Tseng, 2011, s. 259).

W kontekscie udzielanego wsparcia z waznych dla uczniéw zrodet, nie mozna za-
pomnie¢ o wplywie rowiesnikow na funkcjonowanie szkolne. Szereg badan pokazuje,
ze to wlasnie relacje z kolegami z klasy maja istotne znaczenie dla poziomu zaangazo-
wania w aktywnos$ci szkolne (Perdue i in., 2009, za: A. Fernandez-Zabala i in., 2015,
s. 2-3; Furrer i in., 2003, za: A. Fernandez-Zabala i in., 2015, s. 2). Wsparcie otrzy-
mywane od rodzicéw i nauczycieli stanowilo jednak silniejszy predyktor zaangazowa-
nia szkolnego niz wsparcie otrzymywane od rowiesnikow (A. Fernandez-Zabala i in.,
2015, s. 5-6). Problemy zwiazane z relacjami interpersonalnymi w §rodowisku szkolnym
stanowia prawdopodobnie dodatkowy czynnik ryzyka utraty zaangazowania szkolnego.
Uczniowie wykluczeni z grupy réwiesniczej doswiadczajq silnie negatywnych emocji,
wtornie izoluja si¢ od innych i wycofuja z zycia szkolnego. Negatywne do§wiadczenia
emocjonalne przektadaja si¢ w dalszej perspektywie na brak zaangazowania i zaintereso-
wania nabywaniem wiedzy, a w konsekwencji alienacj¢ szkolna. Mtodziez taka prezen-
tuje postawe wycofania, apatii i pasywnosci w aspekcie funkcjonowania w §rodowisku
klasowym i szkolnym. Silnie negatywne doswiadczenia szkolne przektadaja si¢ za$ na
decyzj¢ o rezygnacji z ksztalcenia na wyzszych etapach edukacji (K. Tomaszek, 2011,
s. 70). Z tej przyczyny pomimo znacznego potencjatlu intelektualnego cz¢$¢ miodziezy
traci szans¢ na wysokie wyksztatcenie i dobra prace. Badania pokazuja, ze efektem braku
zaangazowania szkolnego, wypalenia szkolnego i alienacji szkolnej jest czgsto funkcjo-
nowanie na marginesie spoleczenstwa, zarowno z powodu niskiego statusu socjoekono-
micznego (stabe wyksztalcenie wiaze si¢ z niskimi zarobkami, do§wiadczaniem biedy),
ale tez z uwagi na czgstsze konflikty z prawem i zachowania dewiacyjne (R. Awang-
-Hashim i in., 2015).

PODSUMOWANIE

Efektywnos¢ systemu ksztatcenia nie zalezy jedynie od sposobu prezentowania
przez nauczyciela tresci dydaktycznych. W $wietle badan zaangazowanie ucznia w pro-
ces nabywania wiedzy $cisle wiaze si¢ z jego osobistymi odniesieniami do srodowiska
szkolnego 1 do tresci przekazywanych mu w szkole. Wigkszo$¢ badan nad wypale-
niem vs zaangazowaniem koncentruje si¢ na ustaleniu ogblnego odniesienia do szkoty
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(M.J. Corso i in., 2013, s. 52-59). Wiadomo jednak, ze kazdy uczen ma wilasne preferen-
cje odnosnie do przedmiotdw, ktdrych si¢ uczy. Z tej przyczyny zaangazowanie uczniow
zmienia si¢ w zalezno$ci od tematyki (po prostu nie mozna interesowac si¢ wszystkim)
i osoby prowadzacej zajecia. Problem pojawia si¢ wowczas, gdy brak zaangazowania
dotyczy wigkszosci przedmiotow, a szkota staje si¢ miejscem nieistotnym i nudnym. Tru-
izmem jest stwierdzenie, ze istotna rolg odgrywa tutaj sSrodowisko wychowawcze i rowie-
$nicze, ktore w sposob niewydolny kompensuje mtodemu cztowiekowi doswiadczane
deprywacje. Nickwestionowane jest tez stwierdzenie, ze nauczyciel powinien odgrywaé
rolg ,,mentora” wspierajac nie tylko rozwoj intelektualny, ale tez wysitki mtodego czto-
wieka, by odnalez¢ siebie i realizowa¢ zadania zyciowe. Wzmacnianie zaangazowania
szkolnego wsrdd uczniow wymaga jednak nie tylko eksperckosci ze strony nauczycieli,
ale tez umiejgtnosci udzielania wsparcia uczniom z szeroko rozumianymi trudnos$ciami
adaptacyjnymi do wymagan szkolnych. Doswiadczenia krajow zachodnich pokazuja, ze
konieczne sa szybkie rozwiazania systemowe dotyczace interwencyjnych programow
ogolnokrajowych nakierowanych na identyfikowanie uczniow z tzw. grup ryzyka, kto-
rzy sa zagrozeni syndromem wypalenia szkolnego i w dalszej perspektywie rezygnacji
z dalszej edukacji. W USA funkcjonuje kilka programow prewencyjnych wspierajacych
zaangazowanie szkolne ucznidow, m.in. Program Instytutu IRRE (http://www.irre.org).
,.First Things First”, Program ,,Check and Connect”, program NCSE (http://www.school-
engagement.org) (J. Fredricks i in., 2011, s. 5). Programy te maja na celu reformg modelu
szkolnictwa, w kierunku maksymalizowania kontaktow osobistych w §rodowisku szkol-
nym i rodzinnym. Warto w tym kontek$cie przytoczy¢ definicje podstawowego zadania
petnionego przez placéwki o§wiatowe. Zadaniem szkoty jest ,,to aby w maksymalnym
stopniu jednostki i grupy stawaty si¢ $wiadomymi i tworczymi czlonkami wspolnoty
rodzinnej, lokalnej, spotecznej, narodowej, kulturowej i globalnej oraz byty zdolne do ak-
tywnej samorealizacji niepowtarzalnej i trwatej tozsamosci” (J. Nikitorowicz, 2008, s. 4).
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Katarzyna Tomaszek

SOCIO-PSYCHOLOGICAL FACTORS OF SCHOOL DISENGAGEMENT

Summary

Student engagement is considered to be important for learning, performance, retention, persistence,
experience and achievement. In order to understand and explain student engagement, some theories and models
have been developed. Ecological perspective help to explain youth disengagement and school dropout in context
of interconnected structural (organization of learning process) and individual factors (lack of social support
(being socially isolated), life dissatisfaction, stressors (family divorce),positive and negative affect, resilience.
Three models were discussed in context of disengagement.

Demands-resources model constructed by Salmela-Aro and Upadyaya. This model was based on
Demerouti job demands-resources (JD-R) and adapted to a youth environment. According to the model the
characteristics of environments can be divided into two categories: demands and resources. Demands require
physical and/or psychological effort and consequently are related to physiological and/or psychological costs.
In academic settings, students encounter many different study and social demands. Resources are features that
are functional in achieving school goals, reducing the teachers demands and the physical and/or psychological
costs associated with them. Resources stimulating personal growth and development. Research shows that
engagement with schoolwork lead to well-being in terms of life satisfaction, whereas school burnout was found
to predict later ill-being in the form of depressive symptoms.

Relying on Bronfenbrenner’s theoretical notion that an individual’s development is a function of the
person and his or her environment, the Awang-Hashim et al. study proposes a sequential framework as heuristic
to investigate the predictors of school disengagement. In their study they analysed psychological factors such
as: life satisfaction, affect, purpose in life, and resilience. This authors explain disengagement from the socio-
psychological perspective, involving investigations of adolescent experiences of self, from the home, the school
fronts and the broader neighbourhood and peer in. All variables included in study were positively associated
with school engagement. The strongest relationship was observed between overall life satisfaction and school
engagement. The mediating model was partially supported.
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According to ecological model created by Havermans the family is a vital developmental part of
growing-up. That is why parental divorce can have far-reaching effects on children including school burnout
and disengagement. The effect of a parental divorce on children is mediated through the availability of family
resources. Model explain disengagement as a result of the long deprivation situation (lack of informational,
emotional and social support). The authors conclude that the parental divorce effect on school engagement is
mediated by the parent-child relationship, parental conflict, and financial problems at home.

When young people are alienated or disengaged from activities and institutions which provide the
opportunities to develop skills and experience positive relationships they are at greater risk of poor health,
mental health difficulties and social problems. Reducing disengagement and promoting engagement is important
for young people now and in the future.



