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ADAPTACJA NARZEDZIA DO POMIARU
ZAANGAZOWANIA UCZNIOW W AKTYWNOSCI SZKOLNE
- WYNIKI BADAN PILOTAZOWYCH
NAD POLSKA WERSJA SKALI SSEM

Katarzyna Tomaszek!

POLISH ADAPTATION OF STUDENT SCHOOL
ENGAGEMENT SCALE (SSEM) — PILOT STUDY RESULTS

Summary. Student school engagement is a multi-dimensional meta-construct de-
scribing identification and sense of belonging with school environment, an ac-
ceptance of the goals of schooling, and students psychological investment of phys-
ical and psychical energy academic work and school life. The construct including
three dimensions: aspirations, belonging and productivity (Hazel, Vazirabadi,
Gallagher, 2013) The aim of the article is to describe pilot study results on polish
version of SSEM scale. The pilot study was carried out on a sample of 291 lower
secondary school children. The results of the initial work on the Polish version of
the SSEM scale presented in paper suggest that the ,scale meets the basic psycho-
metric criteria for scientific research and does not deviate significantly from the
original version. The reliability is high a = .89 for total score of SSEM, and fir the
three subscales between a = .76—.84. The accuracy was confirmed by correlations
of SSEM scores with school burnout and student alienation indicators.
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Wprowadzenie

Zaangazowanie definiowane jest jako odczuwanie przyjemnosci i pozytyw-
nych emocji przez jednostke wykonujaca wybrane przez siebie dziatania lub zada-
nia czy realizujaca role spoteczne i zawodowe (Tomaszek, 2017). W literaturze zwra-
ca si¢ uwage na wieloaspektowosc¢ tego zjawiska, tj. dziatania cztowieka (aspekt
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behawioralny), procesy poznawcze (aspekt kognitywny), uczucia i emocje w sto-
sunku do przedmiotu zaangazowania (aspekt afektywny), relacje interpersonal-
ne (aspekt spoleczny/relacyjny/ aspekt wiezi) oraz swiatopoglad jednostki (aspekt
wartosciujacy/duchowy) (Archambault i in., 2009; Fredricks i in., 2011; Hazel, Vazi-
rabadi, Gallagher, 2013; Wang, Peck, 2013; Havermans, Botterman, Matthijs, 2014;
Ramey i in., 2015). Konstrukt ten rozpatrywany jest w roznych kontekstach, m.in.
organizacyjnym, rodzinnym, interpersonalnym, $wiatopogladowym/religijnym
czy edukacyjnym (Baker i in., 2003; Appleton, Christenson, Furlong, 2008; Janicka,
Szymczak, 2017). Od kornca lat 80. ubieglego wieku ten ostatni kontekst, zwigzany
z angazowaniem sie uczniow w edukacje, stat si¢ przedmiotem szczegolnej uwagi
badaczy (Appleton, Christenson, Furlong, 2008). Gwattowny wzrost liczby badan
nad tym zjawiskiem w grupie uczniéw i studentéw w duzej mierze wynika stad,
Ze poziom zaangazowania uznaje si¢ za decydujacy czynnik warunkujacy sukces
akademicki (Veiga i in., 2014) oraz chroniacy przed wypaleniem szkolnym (Kiuru
iin., 2009; Wang i in., 2015) i syndromem rezygnacji z dalszej edukacji (Archam-
bault i in., 2009). Dotychczas nie wypracowano jednoznacznej i spdjnej definicji
zaangazowania szkolnego (Appleton, Christenson, Furlong, 2008). Z tego tez po-
wodu funkcjonuja w literaturze rézne okreslenia, tj. poczucie przynaleznosci do
szkoly (school belongingness), poczucie wiezi ze szkolg (school bonding), poczucie
przywiazania do szkoty (school connectedness), zangazowanie szkolne (scholl engage-
ment), zaangazowanie akademickie (academic engagement), zaangazowanie uczniow
(student engagement) (Fredricks i in., 2003; Jimerson, Campos, Greif, 2003; Fredricks,
Blumenfeld, Paris, 2004; Libbey, 2004, za: Awang-Hashim, Kaur, Noman, 2015;
Appleton, Christenson, Furlong, 2008; Hazel, Vazirabadi, Gallagher, 2013). R6zne
podejécia do omawianego zagadnienia ilustrujg tez odmienne sposoby jego defi-
niowania, m.in. jako zespolu zachowan ucznia w szkole; jako dyspozycji ucznia
do osiggania sukcesow szkolnych i identyfikacji ze sSrodowiskiem szkolnym; jako
stanu psychicznego jednostki czy tez jako procesu odznaczajacego sie r6zng dyna-
mika aktywnosci ucznia w szkole (Tomaszek, 2017).

Zaangazowanie szkolne, traktowane jako zespdt zachowan podejmowanych
przez ucznia, odzwierciedla jego dziatania powziete w celu efektywnego wy-
pelniania zadan edukacyjnych (Skinner, Belmond, 1993). Podkresla si¢ tu aspekt
energetyczny zaangazowania, ktory w kontekscie edukacyjnym jest rozumiany
jako wysitek fizyczny zwigzany z koncentracja na realizacji zadan szkolnych oraz
naktad sit psychicznych (umystowych) poswigcanych na zrozumienie materiatu,
a nie jedynie jego opanowanie (O’'Toole, Due, 2015). Autorzy uznaja, ze zmienna ta
rozcigga si¢ na kontinuum, na ktérego przeciwstawnym krancu znajduje si¢ brak
zaangazowania. Uczniowie niezaangazowani prezentuja zas wiele zachowan pro-
blemowych, m.in. wagarowanie, oszukiwanie podczas sprawdzianéw, biernos¢
i apatia podczas lekcji, agresja instrumentalna skierowana na rézne przedmioty
bedace wlasnoscig placowki oswiatowej (Tomaszek, 2017).
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Zaangazowanie szkolne rozumiane jako dyspozycja ucznia definiowane jest
jako stopien identyfikacji ze szkota (poczucie przynaleznosci do szkoty, uznawanie
osiggniec¢ szkolonych za warto$ciowe i znaczace, tzw. wymiar emocjonalny) oraz
uczestnictwa w zyciu klasy i szkoty (wymiar behawioralny) (Finn, 1989). Zjawisko
to mozna réwniez rozumie¢ jako trwaty i wszechobecny afektywno-motywacyj-
ny stan umystu, ktdrego doswiadcza osoba, wzgledem wykonywanej aktywnosci
(Schaufeli i in., 2002). Zaangazowanie w tym ujeciu sktada sie z trzech wymiardow,
tj. wigor (wysitek i wytrwato$¢ oraz elastycznosc¢ dziatant — wymiar behawioralny),
oddanie (entuzjazm, znaczenie, duma, inspiracja — wymiar emocjonalny) i zaabsor-
bowanie (silna koncentracja na pracy — wymiar poznawczy) (Schaufeli i in., 2002).
Procesualne ujecie zaangazowania szkolnego traktuje te zmienng jako mediator
miedzy kontekstowymi czynnikami $rodowiska szkolnego, decydujacymi o tzw.
klimacie spotecznym/ klimacie klasy/ klimacie szkolnym (tj. struktura klasy, relacje
interpersonalne klasa — nauczyciel oraz uczen — uczen), a indywidualnymi zrédta-
mi sukcesow szkolnych, np. zdolnosci poznawcze ucznia (Lam i in., 2014). Wyzsze
wskazniki zaangazowania ucznia w polaczeniu z pozytywnym klimatem szko-
ly sa kluczowymi czynnikami dla osiggania wysokich wynikéw edukacyjnych.
Zaangazowanie ucznia podlega nieustannym fluktuacjom, co wynika z wpltywu
czynnikéw sytuacyjnych, takich jak jako$¢ nauczania, stopien trudnosci zadan, po-
ziom niezalezno$ci ucznidw, na jaki nauczyciel zezwala, zbieznos¢ zainteresowan
ucznia z programem nauczania (Skinner i in., 2008; Reeve, Tseng, 2011).

Stosunkowo nowym podejsciem do analizowanego zjawiska jest ujecie Ha-
zel, Vazirabadi oraz Gallaghera (2013), ktore nawiazuje do klasycznej teorii pola sit
i psychologii ekologicznej (Srodowiskowej) Kurta Lewina. Zdaniem tych autordw,
zmienna ta odzwierciedla percypowany przez ucznia stopien dopasowania jego
potrzeb (rozumianych jako dazenia) do specyficznego $rodowiska (uwzgledniaja-
cego kontekst rodzinny i szkolny). Proponowana nazwa dla tej zmiennej to zaan-
gazowanie ucznia w aktywnosci szkolne, co odzwierciedla dwa rownowazne jego
aspekty: (1) roznice miedzyosobnicze (uczniowie danej szkoly roznig si¢ miedzy
soba w zakresie poziomu prezentowanego zaangazowania w aktywnosci szkol-
ne); (2) roznice miedzy placowkami oswiatowymi, tj. szkoty swoimi dziataniami
w roznym stopniu zachecaja/wzmacniaja (lub zniechecaja/ostabiajg) poziom za-
angazowania uczniow. Autorzy w swoich badaniach koncentruja sie na pomiarze
roznic miedzyosobniczych w nasileniu zaangazowania uczniéw. Rdznice miedzy
placowkami oswiatowymi scisle wigza si¢ z pojeciem kultury szkoty. Konstrukt
ten odzwierciedla m.in. jakos¢ relacji spotecznych, cechy $rodowiska ksztatcenia
i wychowania, zatozenia, wartosci i normy, ktére ksztattuja tozsamosc szkoty, bez-
pieczenistwo fizyczne i emocjonalne uczniéw i pracownikéw szkoly, specyficzne
standardy dla praktyk przekazywania wiedzy oraz charakterystyki sSrodowiska fi-
zycznego szkoly (Przewlocka, 2015). Klimat szkoty jest efektem subiektywnej oce-
ny powyzszych wilasciwosci placowek o$wiatowych. W podejéciu proponowanym
przez Hazel, Vazirabadi i Gallaghera (2013) réznice miedzy placowkami sa badane
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jedynie posrednio. Zaangazowanie odzwierciedla bowiem stopien zaspokojenia
potrzeb psychicznych ucznia, zwigzanych z poczuciem przynaleznosci, dazeniem
do bycia razem ze spolecznoscia szkolna, przytaczeniem sie do grupy szkolnej, po-
szukiwaniem jej akceptacji oraz stopniem inwestowania przez niego energii w edu-
kacje. Ten metakonstrukt jest zjawiskiem biopsychospotecznym, co oznacza, ze jest
efektem zdarzen zachodzacych w srodowisku, w ktérym jednostka zyje i rozwija
sig, oraz stanowi odpowiedz jednostki na ten srodowiskowy kontekst (Hazel, Va-
zirabadi, Gallagher, 2013). Autorzy podkreslaja, ze analizujac t¢ zmienna, nalezy
zawsze bra¢ pod uwage etap rozwoju, na ktérym jest dana jednostka, oraz jej do-
$wiadczenia z wczesniejszych okreséw rozwojowych. Posrednio wskazujg zatem,
ze zjawisko to jest plastyczne i podlega zmianom w czasie. Tym samym poziom
zaangazowania ucznia w aktywnosci szkolne moze by¢ podnoszony, dzieki odpo-
wiednim oddziatywaniom ze strony innych oséb (rodzice, nauczyciele, réwiesnicy,
inni pracownicy oswiaty). Hazel, Vazirabadi i Gallagher (2013) zauwazaja ponadto,
ze efektem wysokiego zaangazowania jest lepsze funkcjonowanie szkolne i wyzsze
prawdopodobienistwo ukorniczenia szkoty. Wyrézniono trzy elementy strukturalne
tej zmiennej (domeny/wymiary), wskazujace na samooceny dokonywane w zakre-
sie dopasowania do szkolnego srodowiska w tych trzech obszarach funkcjonowa-
nia ucznia, tj.: (1) Aspiracje (Aspirations, A) definiowane jako zainteresowanie nauka
i inwestowanie w edukacje; aspiracje sprawiaja, ze uczen docenia nauke, uznaje
wiedze/edukacje za co$ wartosciowego i przydajacego sie w przysztosci (wartosé
utylitarna wiedzy); zmienna ta nawigzuje do zaproponowanego przez Eccles (2009)
modelu oczekiwania — wartosci, u ktorej podstaw lezy zatozenie, Ze tendencja do
podjecia danej aktywnosci/zadania oraz wytrwalos¢ w jej/jego realizacji zale-
z3 w glownej mierze od oczekiwan jednostki (przekonanie ucznia, na ile jestem
w stanie z sukcesem zrealizowac¢ dane zadanie) i jej subiektywnej oceny wartosci
zadania (postrzegana osobista waznos¢ realizacji zadania, ciekawos¢, jaka budzi
zadanie — wewnetrzna motywacja autonomiczna do jego realizacji, zyski i korzysci
z realizacji zadania, koszty jego realizacji) (Eccles, 2007); jezeli uczen ceni stawiane
mu zadania edukacyjne i wiedze zdobyta dzieki ich wypelnieniu, podejmuje ta-
kie decyzje, ktdre pozwola mu na wypracowanie jakosciowo lepszych rozwigzan
i wiekszych sukceséw szkolnych (Hazel i in., 2014). (2) Przynalezno$¢ (Belonging, B)
rozumiana jako identyfikowanie si¢ ucznia z wartos$ciami preferowanymi w szkole
oraz pozytywne zwigzki z dorostymi i rowiesnikami ze szkoly; zmienna ta kon-
ceptualizowana jest jako stopien respektowania i przestrzegania norm obowiazu-
jacych w szkole oraz poczucie, ze jest sie cztonkiem spotecznosci szkolnej; autorzy
wskazuja, ze podtozem dla ksztaltowania sie wiezi ze szkota i wewnetrznej akcep-
tacji ptaszczyzny aksjologicznej dominujacej w Srodowisku szkolnym jest zaspoka-
janie psychologicznych potrzeb ucznia (brak frustracji w tym zakresie). (3) Produk-
tywnosc¢ (Productivity, P) definiowana jest jako wysitek, wytrwatos¢, koncentracja,
uwaga oraz che¢ pracy wykazywane przez ucznia w stosunku do stawianych mu
zadan edukacyjnych; zmienna ta odzwierciedla poznawcze strategie tworzone
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i wdrazane przez ucznia w celu monitorowania procesu uczenia si¢ i maksymali-
zowania jego efektywnosci. Hazel i wspdtpracownicy (2014), doprecyzowujac ten
wymiar, wskazuja rowniez na umiejetnos¢ wykorzystania przez ucznia réznych
zrodel wsparcia (zasoby posiadane przez ucznia w srodowisku rodzinnym i szkol-
nym) w celu uzyskiwania sukcesow edukacyjnych. Autorzy, operacjonalizujac ta
zmienna, wskazuja nie tylko na wysoka aktywnos¢ uczniéw zaangazowanych
w klasie, ale rowniez na obecnos¢ w tej grupie uczniéw zachowan proszkolnych/
na rzecz szkoty i dobra spotecznosci szkolnej (aktywne angazowanie sie w zycie
szkolne, np. rézne akcje i wydarzenia organizowane w szkole).

Podejmowanie badan nad tym zjawiskiem wydaje si¢ wazne z uwagi na nega-
tywne skutki, jakie niesie za sobg brak zaangazowania (Fall, Roberts, 2012; Pieta-
rinen, Soini, Pyhalto, 2014). Brak poczucia przynaleznosci i wigzi ze szkota wigze
si¢ ze stabymi wynikami w nauce, znudzeniem i apatia podczas lekcji, syndro-
mem wypalenia szkolnego, syndromem rezygnacji z dalszej edukacji, z alienacja
i wyobcowaniem ucznia, z czgstszym prezentowaniem zachowan problemowych
w szkole (wagarowanie, przemoc), z angazowaniem sie w grupy destrukcyjne
oraz z konfliktami z prawem (Marks, 2000; Wang, Eccles, 2013; Ang i in., 2015).
Uczniowie niezaangazowani przejawiajg ponadto wiele zachowan ryzykownych,
tj. czesciej sg uzaleznieni od substancji psychoaktywnych, cze$ciej podejmuja ryzy-
kowne kontakty seksualne, czesciej prezentuja zachowania, ktére moga prowadzic¢
do stania si¢ ofiarg przemocy (Dolzan i in., 2015). Pomiar zaangazowania ucznia
w aktywnosci szkolne umozliwia nie tylko ocene jego aktualnego funkcjonowania
w roli ucznia, ale réwniez jest predyktorem pdzniejszych sukceséw edukacyijnych
i zawodowych (Veiga i in., 2014). Badacze tego zagadnienia sq bowiem zgodni, ze
zmienna ta jest kluczowym czynnikiem ochronnym przed syndromem rezygnaciji
z dalszej edukacji (Archambault i in., 2009).

Waznos$¢ podejmowanej problematyki potwierdzaja statystyki dotyczace bra-
ku zaangazowania. Ocenia si¢, ze objawy chronicznego braku zaangazowania
szkolnego dotycza od 40 do 60% milodziezy (Klem, Connell, 2004; Yazzie-Mintz,
2007, za: Wang, Fredricks, 2014). W badaniach Corso i wspotpracownikéw (2013)
ponad potowa licealistéw postrzegata szkote jako miejsce, w ktérym doswiadczaja
jedynie nudy i do ktérego nie chcieliby juz uczeszcza¢. Dotychczasowe ustalenia
dotyczace roznic miedzyplciowych w zakresie poziomu zaangazowania szkolne-
go nie s jednoznaczne. W niektorych badaniach wskazuje si¢ na nizszy poziom
aspiracji edukacyjnych u mezczyzn w stosunku do kobiet (Bae i in., 2000, za: Kinzie
iin,, 2007) oraz nizszy poziom angazowania si¢ w aktywnosci szkolne, tj. mniejsza
liczbe godzin poswigcanych na nauke, mniej interakcji z nauczycielem, mniejsza
liczbe przeczytanych lektur szkolnych, mniejsze uczestnictwo w aktywnosciach
sprzyjajacych nauce (Epstein iin., 1998; Hu, Kuh, 2002; McCarthy, Kuh, 2006; Kinzie
iin,, 2007). Z drugiej strony kobiety w mniejszym stopniu spostrzegaja srodowisko
szkolne/akademickie jako wspierajace, czesciej uznajac klimat szkoty za negatyw-
ny (Pascarella i in., 1997; Whitt i in., 1999).
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Warto zauwazy¢, ze na gruncie polskim zagadnienie to nie jest szeroko ana-
lizowane. Dotychczas w warunkach polskich opracowano jedno narzedzie do po-
miaru tego obszaru funkcjonowania. Tucholska (2012) przygotowata polska wersje
Kwestionariusza Zaangazowania w Nauke Szkolng (Work Engagement Utrecht Scale,
UWES - U), autorstwa Schaufeli i wspotpracownikow (2006, za: Tucholska, 2012).
Kwestionariusz UWES — U skiada si¢ z 15 itemdéw wchodzacych w skiad 3 skal, tj.
Wigor, Poswigcenie, Zaabsorbowanie. Badania tym narzedziem byty prowadzone
na grupie uczniow ze szkot licealnych (Golonka, 2012). Metoda UWES pierwotnie zo-
stala przygotowana dla osob dorostych do badania zaangazowania w ptaszczyznie
zarzadzania i organizacji (Tucholska, 2012). Nastepnie readaptowano to narzedzie
z przeznaczeniem dla mtodziezy uczacej sie (Schaufeliiin., 2002a). Autorzy zmieni-
li w pytaniach oryginalnej wersji UWES dla 0s6b dorostych stowa pracowac i praca
na stowa uczy¢ sig i klasa (Schaufeli i in., 2002b). Jednak taka ekstrapolacja moze
budzi¢ pewne zastrzezenia, gdyz sytuacja pracy nie jest tozsama z sytuacja naby-
wania wiedzy przez dzieci i mtodziez. W ujgciu tym brak jest rowniez uwzglednie-
nia kontekstu rozwojowego, tak istotnego w badaniach dzieci i mtodziezy. Niektore
pytania w skali UWES — U wymagaja przeprowadzenia autoewaluacji, tj. oceny,
w jakim stopniu nauka i szkota jest natchnieniem, wyzwaniem; jak bardzo powo-
duje, ze jesteSmy dumni z przynaleznosci do danej instytucji; jak mocno ,,pochta-
niajg” jednostke aktywnosci wykonywane w trakcie przebywania w pracy (szkole).
Jednoczesnie zdolnos¢ do dokonywania poglebionej autorefleksji i monitorowania
wlasnych proceséw poznawczych i emocjonalnych nie jest dostepna dzieciom.
Dopiero na etapie adolescencji mtodziez potrafi dokonac krytycznej i poglebionej
analizy wlasnych procesow umystowych i ustosunkowan emocjonalnych (Biernat,
2016). Kontekst rozwojowy w badaniach dzieci i mtodziezy wymaga uwzglednienia
kluczowej roli osob najblizszych w ksztattowaniu postaw wzgledem szkoty i ucze-
nia si¢. Jednak w skali UWES - U ten aspekt jest pominigty. Powyzsze kwestie sta-
1y sie inspiracja do pracy nad stworzeniem narzedzia przeznaczonego do badania
zjawiska zaangazowania w grupie uczniéw przez Hazel, Vazirabadi i Gallaghera
(2013). Autorzy, przygotowujac itemy, przeanalizowali literature dotyczaca zarow-
no rozwoju dzieci i mlodziezy, jak tez teoretycznych uje¢ zaangazowania w prace
oraz dostepnych narzedzi do pomiaru tej zmiennej (Hazel, Vazirabadi, Gallagher,
2013). Na podstawie tych prac stworzono trdjelementowy model zaangazowania
w aktywnosci szkolne. W dalszej kolejnosci autorzy przygotowali 50 itemdw, ktore
miaty pozwoli¢ na pomiar nasilenia tej zmiennej w grupie ucznidéw. Badania pilo-
tazowe przeprowadzono na grupie liczacej 396 uczniow z 8 klas gimnazjum. Mto-
dziez wypelniata zestawy narzedzi, wérdd ktorych znalazty sie pilotazowe pytania
ze skali The School Student Engagement Measure (SSEM) oraz pytania z dwoch innych
skal do pomiaru zaangazowani. Nastepnie badani okreslali stopient zrozumiatosci
tresci itemow (odpowiadali na pytania, co rozumieja przez to pytanie i dlaczego
tak na nie odpowiedzieli). Informacje zwrotne uwzgledniono przy opracowywa-
niu statystycznym narzedzia. Powyzsza procedura tworzenia skali jest zgodna ze
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standardami przy tworzeniu testéw psychologicznych, gdyz gwarantuje, ze pyta-
nia kierowane do grupy docelowej beda poprawnie interpertowane i zgodne z ich
rozumiem badanego zjawiska. Z tej przyczyny podjeto prace nad polska adaptacja
skali SSEM (Hazel, Vazirabadi, Gallagher, 2013) przygotowanej dla grupy uczniow
w wieku 13-14 lat (VIII klasa middle school w USA). Celem artykutu jest zaprezen-
towanie wynikow prac pilotazowych nad polska adaptacja tego narzedzia.

Metoda

Probka

Badania byly prowadzone na przetomie 2016 i 2017 roku. Wzigto w nich udziat
291 gimnazjalistow w wieku od 12 do 15 r.z. (M =13,81, SD =,794), w tym 160 dziew-
czat (55% badanych) oraz 131 chfopcéw (45% badanych). Osoby badane uczeszczaty
do trzech szkot gimnazjalnych (I klasa gimnazjum — 91 oséb; II klasa gimnazjum
— 139 os6b; III klasa gimnazjum — 61 osob).

Narzedzia badawcze

W ramach badan mlodziez wypelniata ankiete personalng oraz zestaw metod,
tj. skale Zaangazowania uczniéw w aktywnosci szkolne (SSEM) (wersja pilotazo-
wa), skale Wypalenia szkolnego (ESSBS), Test Poczucia Alienacji (PA) Kmiecik-Ba-
ran. Metody do pomiaru wypalenia szkolnego oraz alienacji uczniéw zastosowano
w celu oceny trafno$ci zewnetrznej skali SSEM.

Skala Zaangazowania uczniow w aktywnosci szkolne (The Student School Engage-
ment Measurment, SSEM) sktada si¢ z 22 itemow. Badany odpowiada na 10-stop-
niowej skali Likerta od 1 — zdecydowanie sig nie zgadzam do 10 — zdecydowanie si¢ zga-
dzam. Skala pozwala na obliczenie ogdlnego poziomu zaangazowania oraz trzech
jego komponentow, tj. Aspiracje (A) (4 pytania, np. Zalezy mi na odnoszeniu sukceséw
w pracy (w szkole); Przynaleznosc¢ (B) (6 pytan, np. Mysle, ze moge si¢ wiele nauczyc od
moich nauczycieli) i Produktywnos¢ (P) (12 pytan, np. Gdy odrabiam prace domowg,
staram sig zrozumiec to, czego w danej chwili si¢ ucze). Im wyzszy wynik w skali, tym
wyzsze wskazniki zaangazowania ucznia.

Skala ESSBS do badania wypalenia szkolnego autorstwa Aypaya (2011) w adapta-
cji Tomaszek i Muchackiej-Cymerman (2018). Narzedzie skiada si¢ z 26 itemow.
Pozwala na obliczenie ogélnego poziomu wypalenia i czterech jego wymiarow:
Wyczerpanie Aktywnosciami Szkolnymi (BSA) (12 pytan); Wypalenie zwiazane
z presja rodzicéw (BSF) (5 pytan); Niedopasowanie do Wymogoéw Szkolnych (IIS)
(4 pytania); Utrata Zainteresowania Szkolg (LIS) (5 pytan). Badani odpowiadaja na
czterostopniowej skali Likerta (1 — zdecydowanie si¢ zgadzam; 4 — zdecydowanie si¢ nie
zgadzam). Zgodnos¢ wewnetrzna dla calej skali 26 itemdéw wyniosta a =,88. Rzetel-
nos¢ potéwkowa mierzona wspotczynnikiem Guttmana ,84. Rzetelno$¢ mierzona
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w podskalach (@ Cronbacha): ,67 (1IS); ,68 (BSF); ,72 (LIS); ,81 (BSA). Im wyzszy wy-
nik w skali, tym nizszy poziom wypalenia szkolnego.

Test Poczucia Alienacji (PA) Kmiecik-Baran (2000) w wersji skréconej sktada sie
z 15 itemow. Badani odpowiadaja na czterostopniowej skali Likerta. Narzedzie
umozliwia obliczenie Ogodlnego Poziomu Poczucia Alienacji (WOPA) oraz wyni-
ku dla pigciu wymiarow alienacji: poczucia anomii (PA), poczucia bezsensu (PS),
poczucia bezradnosci (PB), poczucia samowyobcowania (PSW), poczucia osamot-
nienia (PO). Rzetelno$¢ mierzona w grupie 100 studentéw dla catej skali wyniosta
rtt = ,88 (Kmiecik-Baran, 2000). Czerwinska-Jakimiuk (2012) dokonata oceny psy-
chometrycznej skali na grupie 145 uczniéw szkot srednich. Zgodnos$¢ wewnetrzna
wymiaréw alienacji wahata si¢ w nich od ,76 do ,90. W przeprowadzonych bada-
niach gimnazjalistow (N = 196) rzetelnos¢ dla catej skali wyniosta rtt = ,63. Im wyz-
szy wynik w skali, tym nizszy poziom poczucia alienacji i jego wymiarow.

Ankieta Personalna dotyczy zmiennych socjodemograficznych, tj. pte¢, wiek, sta-
tus socjoekonomiczny, oraz charakterystyk funkcjonowania szkolnego, tj. (a) czas
poswigcany na nauke w ciagu dnia, (b) subiektywna ocena wypelniania roli ucznia,
(c) uzyskiwane wyniki w nauce, (d) jakos$¢ relacji rodzinnych i réwiesniczych.

Przebieg badan pilotazowych

Procedura adaptacji skali SSEM w pierwszym etapie obejmowata otrzyma-
nie zgody na adaptacje od autoréw narzedzia. Po jej uzyskaniu przystapiono do
przettumaczenia wersji oryginalnej anglojezycznej na jezyk polski (dwdch nieza-
leznych ekspertow: filolog angielski oraz ttumacz przysiegly pracujacy w Anglii).
Nastepnie, na podstawie analizy dokonanej przez sedziow kompetentnych ocenia-
jacych trafnos¢ thumaczenia, wprowadzono poprawki stylistyczne w stosunku do
tlumaczenia czterech pozycji (dwoch niezaleznych ekspertéw w stopniu profesor
doktor habilitowany w zakresie psychologii oraz doktor nauk humanistycznych
w zakresie psychologii). Tak przygotowana wersje narzedzia poddano procedurze
beck — translation. Ponowne tlumaczenie na jezyk angielski nie ujawnito znaczacych
roznic miedzy wersja otrzymang od autora narzedzia a przygotowywana. Wersje
te przestano do zaopiniowania autorom narzedzia oryginalnego, ktorzy nie mieli
dodatkowych uwag. Po uzyskaniu zgody na przeprowadzenie badan od dyrekcji
szkot oraz rodzicéw oséb badanych (zgody pisemne) rozdano miodziezy do wy-
pelnienia przygotowane w wersji papierowej zestawy metod. W ramach zebra-
nia danych empirycznych przebadano trzy grupy nastolatkéw. Badanie w grupie
pierwszej miato na celu wstepna oceng stopnia zrozumiatosci iteméw. Uczestnicy
wypetniali ankiete personalng i polska wersje skali SSEM (95 0s6b). Po badaniu py-
tano ucznidw, czy w skali pojawily sie jakie$ niezrozumiate tresci. Uczniowie nie
wskazali Zadnych iteméw wymagajacych zmiany. Badanie w grupie drugiej i trze-
ciej miato na celu sprawdzenie trafnosci zewnetrznej narzedzia. W grupie drugiej
zastosowano ankiete personalna, skale SSEM, skale ESSBS oraz test PA (109 osob).
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Badanie grupy trzeciej pozwolito na zebranie informacji o réznicach w nasile-
niu zaangazowania w zaleznosci od wieku osoéb badanych. Mlodziez z tej grupy
wypetlniata ankiete personalna, skale SSEM oraz test PA (87 0s6b). Srednio badanie
kazdym zestawem trwato ok. 20 minut. Dalsza procedura obejmowata analize sta-
tystyczna otrzymanych danych, tj. weryfikacje struktury czynnikowej narzedzia,
oraz ustalenia wlasciwosci psychometrycznych.

Struktura czynnikowa polskiej wersji skali SSEM

W celu ustalenia struktury zaangazowania szkolnego w grupie polskich
uczniéw przeprowadzono eksploracyjng analize czynnikowa metoda gtéwnych
sktadowych z rotacjg Varimax i z normalizacja Kaisera (do obliczert wykorzysta-
no pakiet SPSS Statistics 21). Adekwatnos¢ doboru proby sprawdzano poprzez za-
stosowanie testu Kaisera-Mayera-Olkina i testu sferycznosci Bartletta. Test KMO
dla proby wyniost ,868, co jest wartoscia uprawniajaca do wniosku, ze struktura
wewnetrzna skali byla wyrazna i rzetelna (Hutcheson, Sofroniou, 1999). Wyni-
ki testu sferycznosci Bartletta (x*aes) = 453,5648, p < ,0000) wskazuja, ze macierz
wariancji-kowariancji nie byla macierza sferyczna (Harman, 1976; Tabachnick,
Fidell, 2007). Wartosci obu miernikéw adekwatnosci doboru proby potwierdzity
zasadno$¢ zastosowania analizy EFA na zebranych danych. Wyniki eksploracyjnej
analizy czynnikowej zaprezentowano w tabeli 1.

W analizie wyodrebnione zostaty trzy czynniki, ktére zasadniczo odpowia-
daja trzem skalom z wersji oryginalnej narzedzia. W polskich badaniach uzyska-
no poréwnywalne do badan oryginalnych fadunki czynnikowe. Trzy skladowe
wyjasniaja facznie 48% wariancji. Procent wyjasnionej zmiennosci wynikéw dla
czynnika I wynidst 15% wariancji. Czynnik ten odpowiadal wyrdznionej w orygi-
nalnej wersji skali Aspiracje, a rozpieto$¢ tadunkéw w poszczegolnych pytaniach
wyniosta od ,50 (item 5) do ,81 (itemy 16 i 17). Mediana dla tadunkéw w pierw-
szym czynniku wyniosta ,70. Drugi czynnik wyjasniat 16% wariancji i odpowiadat
oryginalnej skali Przynalezno$¢. Rozpietos¢ wysokosci tadunkéw czynnikowych
w poszczegdlnych itemach wyniosta od ,57 (item 13) do ,72 (itemy 2 i 22). Media-
na dla tadunkéw w drugim czynniku wyniosta ,71. Ostatni czynnik wyjasniat
17% wariancji i odpowiadat wyréznionej skali Produktywnos¢. Wyniki tadunkow
czynnikowych dla pytan wahaty sie miedzy ,30 (item 1) a ,70 (item 9). Tylko jedno
pytanie stabo tadowato skale (item 1). Mediana dla fadunkéw w pierwszym czyn-
niku wyniosta ,56. W przeprowadzonej analizie czynnikowej cztery itemy, tj. 1, 8,
11 i 13, tadowaly w wigkszym lub podobnym stopniu drugi czynnik. Jedno pyta-
nie w catym tescie miato nizszy fadunek czynnikowy niz wymagany w kryteriach
psychometrycznych (item 1).
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Tabela 1. Ladunki poszczegdlnych czynnikéw dla pozycji SSEM uzyskane w pol-
skich badaniach adaptacyjnych (N = 291)

Zaangazowanie uczniow

Npl;;r;eély w aktywnosci szkolne
testowych CZYNNIKI CZYNNIKII CZYNNIK I

5 ,503 -037 170

Aspiracje 12 ,734 153 102
(A) 16 ,806 ,098 195
17 ,808 199 ,073

2 077 ,721 ,108

7 ,022 ,589 211

Przynaleznos¢ 13 ,525 ,569 ,089
(B) 19 168 714 ,231
20 173 ,712 156

22 ,222 ,720 ,013

1 432 ,048 ,296

3 145 171 ,556

4 ,280 -115 ,579

6 127 -062 ,506

8 115 463 ,546

Produktywnos¢ 9 227 ,205 ,696
@) 10 -032 ,319 ,504
1 ,606 ,216 ,404

14 ,220 ,314 ,587

15 ,321 214 ,570

18 ,200 130 ,565

21 113 182 ,566

Catkowity procent

wyjasnionej wariancji 15% 16% 17%

48%
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Model strukturalny zaangazowania uczniow w aktywnosci szkolne
- wyniki konfirmacyjna analiza czynnikowa (CFA)

W celu weryfikacji dopasowania modelu teoretycznego do danych empirycz-
nych przeprowadzono konfirmacyjng analize czynnikowa (CFA) oparta na mode-
lowaniu réwnan strukturalnych przy uzyciu programu SPSS Amos 21. Sprawdza-
no dwa modele. W pierwszym modelu uwzgledniono wszystkie 22 itemy ze skali
zgodnie z oryginalnymi zatozeniami autorow (model 1); w drugim modelu wyeli-
minowano cztery itemy, ktore tadowaly jednoczesnie dwa czynniki, tj. 1, 8, 11, 13,
(model 2). Uzyskana dla testowanego modelu wartosci wskaznikéw dopasowania
zamieszczono w tabeli 2.

Tabela 2. Wyniki CFA - indeksy dopasowania modelu do danych empirycznych
(N =291)

Indeksy dopasowania modelu

¢ p ¥ TLI CEl GEl AGEH HOEOLSTERRMSEA SRMR

Model 1 641,315 ,000 3112 ,791 ,813 ,837 ,800 109 083,07

Model 2 315054 ,000 2387 ,870 ,888 ,895 864 148 ,069 ,06

Uzyskane dane sugeruja, ze obydwa modele sg zasadniczo w stopniu akcepto-
walnym dopasowane do danych. Wniosek taki potwierdzaja wartosci postaci testu
chi?, tj. x?/df mniejsze niz wartosc 4 (Januszewski, 2011), miary poréwnujace estymo-
wany model z modelem bazowym, tj. indeks GFI, AGFI oraz CFI zblizajace sie¢ do
wartosci 9 (Januszewski, 2011); wartos¢ wskaznika RMSEA zblizona do ,08 (Hooper,
Coughlan, Mullen, 2008), wartos¢ wskaznika SRMR mniejsza od ,08 (Hu, Bentler,
1999). Wartos¢ wskaznika RMSEA dla modelu 1 wyniosta ,083, co wedtug bardzo
liberalnych kryteriéw wskazuje na przecietne dopasowanie modelu do danych
(mediocrefit) (MacCallum i in., 1996, za: Hooper, Coughlan, Mullen, 2008). Jednak we-
dtug bardziej rygorystycznych kryteriéw wartos¢ ta nieco przekracza minimalna
wartos¢ akceptowalna (tj. ponizej ,07) (Steiger, 2007). Lepsze parametry uzyskat mo-
del 2, ktérego wskaznik RMSEA wyniost ,069. Model opierajacy sie na oryginalnych
zatozeniach autorow (model 1) przedstawiony zostat na rycinie 1 (wydruk z progra-
mu Amos 21). Warto dodad, Ze oryginalne narzedzie uzyskato zblizone wartosci dla
wiekszosci wskaznikéw dopasowania (Hazel, Vazirabadi, Gallagher, 2013).

Rzetelnos¢ polskiej wersji skali SSEM

Przeprowadzona analiza rzetelnosci polskiej wersji skali SSEM potwierdza
wysoka spdjnos¢ wewnetrzna narzedzia (tabela 3).
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Rycina 1. Model struktury zaangazowania uczniow w aktywnosci szkolne (mo-
del 1) - wyniki konfirmacyjnej analizy czynnikowej (CFA)
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Tabela 3. Poréwnanie wspotczynnikow rzetelnosci skal SSEM w probie amerykan-
skiej i polskiej (wartosci @ Cronbacha)

Skale/Czynniki
Zaangazowania uczniow w aktywnosci szkolne
1. Skala 2. Skala 3. Skala
Aspiracje Przynalezno$¢ Produktywnos¢

Badania amerykanskie
(N = 396) ,85 ,83 92
Badania polskie
(N =291) ,76 ,81 ,84

Wskaznik a Cronbacha dla catej skali jest wysoki i wynosi a =,89. Obliczone
rzetelnosci (wspotczynnik @ Cronbacha) podskal wyniosty kolejno: ,76 (A), ,81 (B),
,84 (P).

Trafnosé skali SSEM

Trafno$¢ wewnetrzna. Analiza macierzy interkorelacji przeprowadzona na
wynikach catej grupy oséb badanych (N = 291) skali SSEM i jej podskal potwierdza
trafnos¢ wewnetrzna narzedzia (tabela 4).

Tabela 4. Interkorelacje pomiedzy skalami SSEM uzyskane w polskich badaniach
adaptacyjnych (N =291)

Nazwy skal A B I SSEM
A —
B , 40*** _
P ’52**3(- /52*** _
SSEM ,69%%* J78% 92 -

*p <,05; % p <,01; ** p <,001.
Legenda: A — aspiracje; B — przynaleznos¢; P — produktywnosé; SSEM - ogdlny poziom za-
angazowania ucznia w aktywnosci szkolne.

Wszystkie wyniki sa istotne (p <,001) i dodatnio skorelowane. Wysokos¢ ko-
relacji miedzy podskalami jest umiarkowana (wspdtczynniki r Pearsona mieszcza
sie w przedziale od ,40 do ,52). Uzyskane wspotczynniki korelacji miedzy podska-
lami a wynikiem ogdélnym sa wysokie i bardzo wysokie (wspotczynniki r Pearsona
mieszcza si¢ w przedziale ,69 do ,92).
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Trafnos$¢ zewnetrzna narzedzia byla sprawdzana poprzez zastosowanie ana-
liz poréwnawczych (test t-studenta oraz analiza wariancji ANOVA). Analiz te mia-
1y na celu okre$lenie réznic w poziomie zaangazowania ucznidw w aktywnosci
szkolne w zaleznosci od pici i wieku oséb badanych. W dalszym etapie przepro-
wadzono analizy korelacyjne miedzy wynikami SSEM a wypaleniem szkolnym
(skala ESSBS) i poczuciem alienacji (test PA).

Tabela 5. Poréwnanie poziomu zaangazowania szkolnego u dziewczat i chtopcow

) Dziewczeta Chtopcy
Zmienne testowane (N =160) (N=131) ¢
(N =291) P

M SD M SD

Aspiracje (A) 34,93 5,76 32,88 6,84 2,771 ,006
Przynaleznos¢ (B) 39,49 11,07 40,00 9,87 413 ,680
Produktywnos¢ (P) 84,23 17,38 79,06 16,88 2,554 ,011
Ogolny poziom

zaangazowania (SSEM) 158,64 29,53 151,94 26,65 -2,010 ,045

Wyniki, jakie uzyskano, sa zbiezne z zaprezentowanymi we wprowadzeniu
ustaleniami. Dziewczeta w stosunku do chtopcow prezentujg istotnie wyzszy ogdl-
ny poziom zaangazowania szkolnego, aspiracji i produktywnosci. W skali Przyna-
lezno$¢ nie odnotowano istotnych réznic miedzy grupami.

Dotychczasowe badania wskazuja, Ze w sytuacji rozbieznosci miedzy psycho-
logicznymi potrzebami ucznia a wymaganiami stawianymi mu przez szkote poja-
wia si¢ spadek zainteresowania i motywacji do nauki, co w dalszej perspektywie
doprowadza do stopniowego obnizania si¢ poziomu zaangazowania adolescenta
w aktywnosci szkolne (Wang, Eccles, 2013). Jednak, jak zauwaza Wang i Eccles
(2013), wigkszos¢ badan nie dotyczy dynamiki tych zmian i koncentruje sie jedynie
na pojedynczym pomiarze zaangazowania ucznia. Z drugiej strony warto w tym
miejscu odwotac sie do koncepcji wypalenia sit takich autorow, jak: Maslach (2010)
czy Pines i Aronson (1998), ktorzy traktujq te zmienng jako przeciwstawny kraniec
zaangazowania. W sytuacji dlugotrwatego i/lub powtarzajacego si¢ nadmiernego
obcigzenia emocjonalnego, powstatego z uwagi na zbyt intensywne angazowanie
sie cztowieka w jaka$ aktywnos¢, rosnie poziom wyczerpania jednostki (a tym sa-
mym spada zaangazowanie). Taka prawidfowosc¢ sugeruje, Ze im dtuzsze narazenie
jednostki na oddzialywanie tych samych zrodet stresu, tym nizsze zaangazowa-
nie. W tym kontekscie mtodziez starsza prezentowataby nizszy poziom angazo-
wania si¢ w aktywnosci szkolne, gdyz dtuzej zmaga si¢ z tymi samymi stresorami
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szkolnymi niz uczniowie mtodsi. Jednoczesnie w rankingu stworzonym na pod-
stawie odpowiedzi 15-latkéw z krajow OECD Polska zajeta ostatnie miejsce, jesli
chodzi o relacje migdzy nauczycielami a uczniami (badania PISA z 2012 r.) (Hernik
iin., 2014). W $wietle tych danych polscy gimnazjalisci z III klas maja negatywny
obraz polskiej szkoty i klimatu w niej panujacego. Powyzsze prawidfowosci kaza
przypuszczaé, ze zaangazowanie ucznidow w aktywnosci szkolne bedzie stabsze
u starszej mlodziezy.

Tabela 6. Poréwnanie poziomu zaangazowania szkolnego u uczniow w zaleznosci

od wieku
Grupa 1 Grupa 2 Grupa 3 Post hoc
Zmienne testowane 12-13 lat 14 lat 15 lat Test
(N=291) (N=106) (N=125 (N=60)  F P Tyckeya
M SO M SD M SD HSD
Aspiracje (A) 34,37 649 3360 6,70 3420 526 ,A55 ,635 -

Przynaleznos¢ (B) 42,50 979 3810 1097 3818 998 3861,853 ,000 1-2,3

Produktywnos¢ (P) 86,02 1716 7977 1779 7907 1539 6016980 ,000  1-2,3

Ogolny poziom
zaangazowania 162,89 28,27 151,46 29,04 151,45 2502 8129358 ,000 1-2,3
(SSEM)

Poréwnanie wynikéw w skali SSEM z uwagi na wiek osob badanych wskazuje,
Ze najwyzszy poziom zaangazowania w aktywnosci szkolne prezentuje mlodziez
w wieku 12-13 lat. Dane wskazuja na istotnie wyzsze wskazniki ogdlnego pozio-
mu zaangazowania oraz przynaleznosci i produktywnosci w stosunku do grupy 2
(gimnazjalisci w wieku 14 lat) i 3 (gimnazjaliSci w wieku 15 lat). Warto zauwazy¢,
ze mlodziez w wieku 14 i 15 lat prezentuje zblizony poziom zaangazowania. Skala
Aspiracje réwniez nie réznicowata grup miedzy soba.

W ramach analizy trafnosci skali SSEM sprawdzono jej zwigzki ze zmienny-
mi opisujacymi zjawiska przeciwstawne do zaangazowania w aktywnosci szkolne,
tj. poczucie alienacji i wypalenie. Klasyczne teorie wypalenia, np. teoria Maslach,
traktuja zaangazowanie jako zachowania pelne energii, gotowosci do wspotpracy,
ktéremu towarzyszy silne przeswiadczeniem o wtasnej skutecznosci, bedace zjawi-
skiem opozycyjnym w stosunku do syndromu wyczerpania sit (Tucholska, 2009).
Warto zauwazyg, ze czes$¢ teoretykdw uznaje wypalenie szkolne jako konsekwencje
chronicznego braku zaangazowania w aktywnosci szkolne, wskazujac na ujemne
zwiazki miedzy tymi konstruktami (Kiuru i in., 2009; Wang i in., 2015). W drugim
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nurcie badan nad tym zagadnieniem sugeruje si¢, ze wypalenie rozciaga si¢ na
kontinuum od wyczerpania psychicznego, fizycznego i emocjonalnego po zaan-
gazowanie w aktywnosci szkolne (wypalenie utozsamiane z brakiem zaangazo-
wania) (Demerouti i in., 2001; Schaufeli i in., 2002a). Dotychczasowe wyniki badan
pokazuja, ze im wyzsze wskazniki zaangazowania, tym nizszy poziom wyczerpa-
nia sit w grupie uczniéw (Kiuru i in., 2009; Vasalampi i in., 2009; Wang i in., 2015;
Virtanen i in., 2016, Zucoloto i in., 2016). Skala ESSBS stuzaca do pomiaru wypa-
lenia szkolnego autorstwa Aypaya (2011) pozwala na pomiar czterech wymiaréw
syndromu wyczerpania sit w grupie uczniow. Im wyzszy wynik w tej skali, tym
nizsze wskazniki wypalenia. Uzyskane dane na grupie miodziezy gimnazjalnej
potwierdzaja dotychczasowe ustalenia (tabela 7). Wyzszy poziom zaangazowania
uczniéw w aktywnosci szkolne (w wigkszosci wymiarow) wigzat si¢ z nizszymi
wskaznikami syndromu wyczerpania sil. Jedyne nieistotne korelacje uzyskano
w skali Aspiracje (A), w odniesieniu do wypalenia zwigzanego z presjq rodzicow
(BSF) oraz niedopasowania do wymogow szkolnych (IISS).

Tabela 7. Korelacje pomiedzy zaangazowaniem uczniéw w aktywnosci szkolne
mierzonym skalg SSEM a wypaleniem szkolnym mierzonym skalg ESSBS
uzyskane w polskich badaniach adaptacyjnych

Zmienne BSA BSF I1S LIS ESSBS
A 33 ,08 -04 A0 ,29%%%

B 56t 304+ 27 7o d

P 5T 31 A ek 54
SSEM 60+ 3o 35 G 65+

*p <,05; % p <,01; *** p <,001.

Legenda: A — aspiracje; B — przynaleznos¢; P — produktywnosé; SSEM - ogdlny poziom zaan-
gazowania ucznia w aktywnosci szkolne; BSA — Wyczerpanie Aktywno$ciami Szkolnymi;
BSF — Wypalenie zwigzane z presja rodzicéw; IIS — Niedopasowanie do Wymogéw Szkol-
nych; LIS — Utrata Zainteresowania Szkolg; ESSBS — ogoélny poziom wypalenia szkolnego.

Dotychczasowe ustalenia teoretyczne i empiryczne wskazuja na silne zwiaz-
ki wypalenia z alienacja. Czes¢ badaczy traktuje te druga zmienng jako jeden
z predyktorow wypalenia (Schlichte, Yssel, Merbler, 2005; du Plooy, Roodt, 2010;
O’Donohue, Nelson, 2012) lub utozsamia wypalenie z alienacja (Karger, 1981). Z tej
przyczyny sprawdzono relacje miedzy zaangazowaniem a poczuciem alienacji.
Skala PA Kmiecik-Baran ujmuje pig¢ wymiaréw poczucia alienacji. Im wyzszy wy-
nik w tej skali, tym nizsze wskazniki wyobcowania.
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Tabela 8. Korelacje pomiedzy zaangazowaniem uczniéw w aktywnosci szkolne
mierzonym skalag SSEM a poczuciem alienacji mierzonym skalg PA uzy-
skane w polskich badaniach adaptacyjnych (N =194)

PA PS PB PSW PO WO PA
A [ 27%%% o4 73 -16* -02 ,69%%*
B 74 55 85 —19% -13 g
P Jc) il 99 ,86%* -16* ,076 92
SSEM SI* J93#*% ,99%%* —20%* =01 9%

*p <,05; % p <,01; ** p <,001.

Legenda: A — aspiracje; B — przynaleznos¢; P — produktywnosé; SSEM — ogdlny poziom za-
angazowania ucznia w aktywnosci szkolne; PA — poczucie anomii; PS — poczucie bezsensu;
PB - poczucie bezsilnosci; PSW - poczucie samowyobcowania; PO — poczucie osamotnie-
nia; WO PA - ogdlny poziom poczucia alienacji.

Uzyskane dane zamieszczone w tabeli 8 potwierdzaja, ze silniejszemu anga-
zowanie sie¢ w aktywnosci szkolne towarzysza nizsze wskazniki wyobcowania.
W niektorych przypadkach wysokosé wspotczynnikéw korelacji jest bardzo wyso-
ka (zwlaszcza w wymiarach poczucie bezsensu i bezsilnosci), co sugeruje, iz obie
zmienne mierzg bardzo zblizony obszar funkcjonowania uczniow.

Dyskusja

Celem artykutu bylo przedstawienie wynikéw prac nad adaptacja skali Za-
angazowania uczniéw w aktywnosci szkolne autorstwa Hazel, Vazirabadi i Gal-
laghera (2013). Wyniki przeprowadzonych analiz statystycznych wskazuja, ze
polska wersja skali SSEM ma poréwnywalne wartosci wskaznikéw psychome-
trycznych w stosunku do wersji oryginalnej. Rzetelno$¢ polskiej wersji skali jest
wysoka (wspolczynnik zgodnosci wewnetrznej dla catej skali wynidst a =,89. Prze-
prowadzone analizy statystyczne, tj. eksploracyjna analiza czynnikowa (EFA) oraz
konfirmacyjna analiza czynnikowa (CFA), zasadniczo potwierdzily istnienie tro-
jelementowej struktury zaangazowania szkolnego. Uzyskane wyniki EFA wskazu-
ja na metodologiczne trudnosci dotyczace jedynie czterech pytan, ktdre silnie ta-
duja wigcej niz jeden czynnik (itemy 1, 8, 11, 13). Warto zauwazy¢, ze itemy 1 (Moja
rodzina wie o tym, jak radze sobie w szkole) oraz 11 (Nauka w szkole jest dla mnie wazna),
wedtug pierwotnych, teoretycznych ustalen samych autoréw narzedzia, miaty ba-
da¢ wymiar Aspiracje. Sprawdzenie empiryczne tego zatozenia nie potwierdzito
jednak jego prawdziwosci, tj. w badaniach amerykanskich pytania te w wigkszym
stopniu fadowaty czynnik Produktywnos¢. W warunkach polskich okazato sig¢
jednak, ze obydwa itemy w wiekszym stopniu odzwierciedlaja aspiracje ucznia

strona 101



niz jego produktywnos¢ (wysokos¢ tadunkéow czynnikowych odpowiednio ,432
item 1 oraz ,606 dla itemu 11 przy tych pytaniach dla skali Aspiracje). Kolejne dwa
pytania w zblizonym stopniu taduja wigcej niz jeden czynnik (pytania 8 i 13). Uzy-
skany wynik w EFA dla pytania 8 (W trakcie lekcji, uwaznie stucham tego, co méwig
nauczyciele) wskazuje, ze pytanie to mierzy zaréwno poziom Przynaleznosci, jak
i Produktywnosci ucznidw. Polscy uczniowie, spelniajac norme szkolna, jaka jest
,stuchanie nauczycieli”, jednoczesnie w swojej percepcji okazuja im w ten sposdb
szacunek. Warto przytoczy¢ w tym miejscu stowa Bardziejewskiej (2004). Autor-
ka zauwaza, ze uznanie przez nastolatka osoby dorostej (np. rodzica, nauczycie-
la, psychologa) za kogos znaczacego oznacza przekonanie, ze: taka osobe warto
stucha¢, szanowac jej zasady, przestrzegac regut, ktére ona stawia, czy liczy¢ sig
z jej zdaniem. Podkresla jednoczesnie, ze pierwszym krokiem do takiej postawy
jest zaangazowanie si¢ dorostego i zainteresowanie swiatem, w ktérym funkcjo-
nuje nastolatek. Z drugiej strony, zdaniem niektdérych autoréw, polskie szkolnic-
two wymusza na uczniu biernos¢ podczas lekcji, dlatego ,w szkolach polskich
podczas lekcji panuje cisza. Stycha¢ nauczyciela, przekazujacego naukowe prawdy
o $wiecie, lub ucznia-nieszczes$nika »wyrwanego do odpowiedzi«. Sytuacja taka
opisuje kolejne etapy ksztalcenia — im wyzszy etap, tym wiecej ciszy podczas
lekcji” (Nowak-Dziemianowicz, 2014, s. 98-99). Uzyskane wyniki niekoniecznie
zatem odzwierciedlaja potrzebe efektywnego wykorzystania czasu na lekcji, ale
wypelnianie narzuconego odgoérnie przez system edukacji, najbardziej przystoso-
wawczego, sposobu funkcjonowania w roli ucznia, tzn. bezrefleksyjnego stucha-
nia nauczyciela. Taka interpretacje moga posrednio potwierdza¢ wyniki badan
miedzykulturowych, dotyczacych poziomu zaangazowania uczniéw w szkole,
prowadzonych przez OECD w réznych krajach. Polska znalazta si¢ w grupie pie-
ciu krajow (obok Belgii, Czech, Japonii i Korei) o najnizszym wskazniku zaan-
gazowania szkolnego mierzonego przez poczucie przynaleznosci do srodowiska
szkolnego (41% uczniéw deklaruje brak poczucia bycia czescig spotecznosci szkol-
nej) oraz w grupie szesciu krajow (obok Kanady, Danii, Grecji, Nowej Zelandii
i Hiszpanii) o najnizszym stopniu uczestnictwa uczniow w zyciu szkolnym (29%
uczniéw odznacza si¢ wysoka czestoscig absencji, spéznien na zajecia i uciekania
z wybranych lekcji) (Willms, 2003, s. 20-21). Wydaje sie, ze w dalszych pracach nad
narzedziem warto byloby nieco zmodyfikowac jezykowo tres¢ ww. pytania, np.
W trakcie lekcji, uwaznie stucham tego, co méwiq nauczyciele, bo wiem, Ze to pomoze mi
w nauce. Interesujacy jest rowniez wynik uzyskany w pytaniu 13 (Jestern dumny/a
z tego, Ze jestem uczniem mojej szkoty). Autorzy oryginalnego narzedzia zaktadaja, ze
item ten taduje czynnik Przynaleznosc, ale w polskim badaniu odzwierciedla on
réwniez poziom aspiracji ucznia. Warto zauwazy¢, ze duma jest zlozong emocja
samoswiadomos$ciowa, opierajaca sie na rozwinietym poczuciu odrebnosci Ja, zas
jej pojawienie sig jest efektem pozytywnej autoewaluacji, dotyczacej ,Ja” jednostki
lub jej zachowania (Strus, Slaski, 2007; Danieluk, 2013). Duma z siebie zwigzana
jest z globalna oceng ,ja”, utozsamiana jest z pycha i traktowana jako reakcja dez-
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adaptacyjna (Lewis, 1993, 2005, za: Strus, Slaski, 2007). W tym kontekscie wydaje
sie, ze rozumienie tresci tego itemu przez mlodziez moze by¢ dwojakie: (1) duma
jako efekt porownywanie siebie do innych (strata w kontekscie Ja dla innych), sad
o tresci: jestem dumny z siebie (lepszy od innych), bo zostalem przyjety do elitar-
nego gimnazjum, do ktérego bylo duzo chetnych, (2) duma jako efekt oceny zmian
w sobie (korzysci w kontekscie Ja jednostki), sad o tresci: jestem dumny z siebie,
bo duzo si¢ nauczylem, chodzac do tej szkoty. W tym drugim przypadku uczen
dokonuje dodatkowo pozytywnej ewaluacji samej placowki, ktéra wysoko ceni
oraz z ktdra sie identyfikuje. Warto zaznaczy¢, ze badana mtodziez znajdowala sie
na etapie wczesnej adolescencji, na ktérym dopiero rozpoczyna si¢ ksztattowanie
tozsamosci (indywidualnej i spotecznej) oraz rozwdj myslenia formalnego (Brze-
zinska, Appelt, Zidtkowska, 2016). Z uwagi na mnogos¢ oddziatywan spotecznych
i nierzadko sprzecznych wymagan plynacych z réznych srodowisk, w ktdérych
funkcjonuje nastolatek (rodzinne, szkolne, réwiesnicze), mlody cztowiek, budu-
jac swoja osobista i spoteczng tozsamos¢, musi rozwiazac¢ wiele konfliktow we-
wnetrznych (Brzezinska, Appelt, Zidtkowska, 2016). Stad pojawiajace si¢ na tym
etapie kryzysy rozwojowe, manifestowane nierzadko przez zachowania ryzy-
kowne i buntownicze (Harwas-Napierata, Trempata, 2000). Jednoczesnie emocje
samoswiadomosciowe opieraja sie na uksztalttowanym poczuciu odrebnosci Ja,
dlatego przyjmuja u jednostki swoja dojrzata posta¢ dopiero w momencie, gdy zo-
stang osiagniete wazne etapy rozwoju poznawczego (umiejetnos¢ dokonywania
poréwnan spolecznych i autoewaluacji) (Lewis, 2005; Krauth-Gruber, Ric, 2006,
za: Danieluk, 2013; Niedenthal i in., 2006, za: Danieluk, 2013). Mozliwe, ze cze$¢
badanej mtodziezy nie osiagneta jeszcze takiego poziomu rozumienia pojecia ,,0d-
czuwania dumy”, by jednoznacznie oceni¢ swoje odczucia. Z drugiej strony fakt
badania mltodziezy niesie za soba wysokie ryzyko uzyskania odpowiedzi nega-
tywistycznych i opozycyjnych, zwlaszcza jesli dokonuja oni sadéw dotyczacych
Swiata dorostych (Bakiera, 2009; Trempata, 2011). Zatem odpowiedzi na pytanie
dotyczace odczuwanie dumy z powodu uczeszczania do szkoty moga bardziej od-
zwierciedla¢ postawe do samego obowiazku bycia uczniem niz postawe wobec
szkoty. Rozstrzygnigcie zarysowanego problemu wymaga przeformutowania py-
tania w kierunku jego dookreslenia, tak by jednoznacznie wskazywato na identy-
fikowanie si¢ ze szkota (np. Jestem dumnyla z tego, Ze jestem uczniem mojej szkoty, bo
cenig otrzymywanq tam wiedze i ludzi, ktérych tam spotykam).

Uzyskane w badaniu wskazniki trafnosci wewnetrznej i zewnetrznej dla ada-
ptowanego narzedzia sa satysfakcjonujace. Podskale wchodzace w sktad narzedzia
koreluja ze soba na poziomie istotnym w stopniu umiarkowanym i wysokim. Prace
adaptacyjne nad skalg obejmowaty réwniez sprawdzenie réznic miedzy badanymi
z uwagi na ptec i wiek. Wyniki, jakie uzyskano, sa zbiezne z dotychczasowymi da-
nymi. Zasadniczo dziewczeta sa bardziej zaangazowane w aktywnosci szkolne niz
chlopcy. Badania wykazaty ponadto, Ze wraz ze wzrostem wieku 0séb badanych
spada poziom zaangazowania. W ramach analizy trafnosci zewngtrznej sprawdzo-
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no korelacje miedzy wynikami w skali SSEM a skalami badajacymi konstrukty
traktowane jako zjawiska przeciwstawne do analizowanej zmiennej, tj. wypalenie
szkolne (skala ESSBS) oraz poczucie alienacji (test PA). W $wietle uzyskanych da-
nych wyzszy poziom zaangazowania wigze si¢ rowniez z nizszym wypaleniem
szkolnym oraz mniejszym poczuciem alienacji i jej wymiaréw. Prawidtowo$¢ ta nie
dotyczy poczucia osamotnienia, ktére nie wiazato si¢ na poziomie istotnym z ana-
lizowang zmienna. Wysoko$¢ uzyskanych wspolczynnikéw korelacji sugeruje jed-
nak, ze alienacja nie do konca stanowi odrebny konstrukt, zwtaszcza w wymiarze
poczucie bezsilnosci i bezsensu. W tym kontekscie wazna wydaje sie odpowiedz
na pytanie, czy poczucie alienacji nie petni funkcji mediatora miedzy zaangazowa-
niem a wypaleniem szkolnym. Dotychczasowe ustalenia jednoznacznie wskazuja,
ze syndrom wyczerpanie sit w grupie ucznioéw jest efektem dtugotrwatego stresu
szkolnego, ktory generuje wzrost dystansu psychicznego i wycofywania z relacji
interpersonalnych (Tucholska, 2009; Maslach, Leiter, 2011). W takim kontekscie alie-
nacja mogtaby stanowi¢ pewien etap, zanim pojawi si¢ wypalenie szkolne. Kwestia
ta wymaga jednak dalszych pogtebionych badan.

Przedstawione wyniki prac pilotazowych nad polska wersja skali SSEM wska-
zuja, ze narzedzie to spetnia podstawowe kryteria psychometryczne dla badan
naukowych i nie odbiega w znacznym stopniu od wersji oryginalnej. Przygotowa-
na polska wersja skali Zaangazowania uczniéw w aktywnosci szkolne moze by¢
przydatna w projektowaniu programoéw majacych na celu zwigkszanie integracji
i poczucia wiezi z szeroko rozumianym srodowiskiem szkolnym. Wskazniki uzy-
skane dzieki badaniu tym narzedziem pozwalaja na prognozowanie kontynuowa-
nia przez ucznia edukacji na wyzszych etapach, sukceséw edukacyjnych i zawodo-
wych oraz ocene stosunku do szkoty.
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Streszczenie. Zaangazowanie uczniéw w aktywnosci szkolne jest wielowymia-
rowym meta-konstruktem odzwierciedlajgcym identyfikacje i poczucie wigzi
ze spolecznoscig szkolng, akceptacje wartosci szkolnych, stopient inwestowania
przez ucznia catoksztattu energii psychicznej i fizycznej, przeznaczanej przez nie-
go na realizacje obowigzkéw szkolnych (opanowanie i zrozumienie wiedzy) oraz
udziat w zyciu szkolnym. W modelu zaproponowanym przez Hazel, Vazirabadi,
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Gallaghera (2013) zmienna ta sktada sie z trzech wymiaréw: aspiracji, przynalez-
nosci i produktywnosci. Celem artykutu jest zaprezentowanie wynikow pilotazo-
wych badan nad polska wersja skali The School Student Engagement Measure (SSEM).
Dane psychometryczne dotyczace skali zostaly opracowane na podstawie badania
z udziatem grupy 291 uczniéw gimnazjum. Przedstawione wyniki prac adapta-
cyjnych wskazuja, ze narzedzie to spetnia podstawowe kryteria psychometryczne
dla badant naukowych i nie odbiega w znacznym stopniu od wersji oryginalnej.
Analizy czynnikowa i konfirmacyjna potwierdzity zasadnos¢ modelu tréjczyn-
nikowego zaangazowania uczniow w aktywnosci szkolne. Rzetelnos¢ catej skali
wyniosta a =,89, dla podskal miescita sie w przedziale a = ,76—,84. Trafnos¢ ze-
wnetrzng narzedzia potwierdzona zostata analizg korelacji z konstruktami mie-
rzacymi zjawiska przeciwstawne, tj. poczucie alienacji oraz wypalenie szkolne.
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