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Zaangażowanie rodziców  
a osiągnięcia szkolne uczniów

Waldemar Kozłowski*

Aktywność rodziców jako czynnik wpływający na osiągnięcia szkolne uczniów jest rozpatrywana w dwóch 
aspektach: jako zaangażowanie w proces uczenia się dziecka oraz jako kontakt ze szkołą. Niniejsze opraco-
wanie ma na celu zasygnalizowanie wybranych kwestii związanych z badaniami tej problematyki. Opiera się 
ono na pracach anglosaskich, głównie amerykańskich, w których te kwestie są szeroko i wnikliwie analizo-
wane. Artykuł składa się z dwóch części; w pierwszej zaprezentowano kwestie związane z definiowaniem i 
określaniem komponentów zaangażowania, w drugiej omówiono badania dotyczące związków zaangażowa-
nia rodziców z osiągnięciami uczniów. 
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T eza o  pozytywnych konsekwencjach 
zaangażowania rodziców w  proces 

uczenia się dzieci nie ma pełnego popar-
cia w danych empirycznych. Jedną z przy-
czyn braku zgodności wyników są różni-
ce w  definiowaniu tego terminu. Mianem 
zaangażowania określane są tak odmien-
ne stany psychiczne, jak: aspiracje, posta-
wy, oczekiwania i  przekonania dotyczące 
szkolnej edukacji dziecka. Wielu autorów 
podkreśla behawioralny wymiar zaangażo-
wania. Zdaniem Janet Brito i Paula Wellera 
(1994, za: Georgiou, 2007), zaangażowanie 
rodzica polega na wizytach w  szkole, czę-
stych konsultacjach z jej przedstawicielami. 
Może także odnosić się do rodzicielskich 
oczekiwań lub sposobów, jakimi rodzice 
kształtują u dzieci pozytywne postawy wo-
bec nauki czy szkoły. Innymi, często pod-
kreślanymi aspektami zaangażowania są 
działania związane z domową aktywnością 

dziecka, takie jak pomoc w odrabianiu lek-
cji czy kontrola prac domowych.

Maria Fishel i Lucila Ramirez (2005) zakła-
dają, że rodzicielskie zaangażowanie odno-
si się do partycypacji rodziców w edukacji 
swoich dzieci i ma na celu wspomaganie ich 
sukcesu szkolnego i  społecznego. Zgodnie 
z  propozycją przyjętą w  ustawie No Child 
Left Behid Act (za: Hill i Tyson, 2009) ozna-
cza ono uczestnictwo rodziców w systema-
tycznym, dwustronnym procesie porozu-
miewania się dotyczącym uczenia się dzieci 
oraz ich aktywności szkolnej. W szerszym 
rozumieniu proponowanym przez Nancy 
Hill i  Dianę Tyson (2009) zaangażowanie 
polega na interakcjach rodziców ze szkołą 
oraz ze swoimi dziećmi w  celu zwiększa-
nia szans dzieci na sukces w  uczeniu się. 
Działalność ta realizowana jest w domu lub 
w kontaktach ze szkołą.
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Zhongjun Cao, Allen Bishop i Helen Forgasz 
(2006) wyróżniają rodzicielski wpływ bez-
pośredni i pośredni. Znaczenie wpływu bez-
pośredniego (np. pomagania dziecku mają-
cemu trudności w  nauce) jest ich zdaniem 
niewielkie. Większe znaczenie ma wpływ 
pośredni, polegający na kierowaniu oczeki-
wań w stosunku do dziecka, zachęcaniu go 
do wysiłku, kształtowaniu pozytywnych po-
staw do poszczególnych przedmiotów. 

Eleanor Maccoby i  John Martin (1983, za: 
Grolnick i  Ryan, 1989) sądzą, że zaanga-
żowanie polega na podjęciu się roli rodzica 
i działanie na rzecz rozwoju dziecka. W tak 
szerokich ramach mieści się także wspo-
maganie szkolnej kariery dziecka, pod wa-
runkiem, że instytucja ta jest spostrzegana 
jako sprzyjająca jego rozwojowi. Typowym 
wskaźnikiem zaangażowania jest wielkość 
wysiłku ukierunkowanego na dziecko, 
w  porównaniu z  wysiłkiem skierowanym 
na inne sfery życia. Tak rozumiane zaan-
gażowanie sprzyja rozwojowi „ja” dziecka 
oraz szacunku dla siebie. W odniesieniu do 
edukacji rodzicielskie zaangażowanie po-
lega na takich czynnościach, jak utrzymy-
wanie kontaktu ze szkołą i nauczycielami, 
pomoc w wykonywaniu zadań domowych 
oraz na uczestnictwie w formalnej i zorga-
nizowanej współpracy rodzin i społeczno-
ści lokalnych ze szkołą.

Odmienne zaangażowanie rodzicielskie 
charakteryzują Wendy Grolnick i Maria Slo-
wiaczek (1994). Ich zdaniem polega ono na 
„przeznaczaniu na rzecz dziecka zasobów 
w  określonej dziedzinie” (Grolnick i  Slo-
wiaczek, 1994, s. 238). Takie rozumienie za-
kłada, że może występować różnica między 
ogólnym zaangażowaniem rodzica na rzecz 
dziecka i zaangażowaniem w jego edukację. 
Po drugie, zaangażowanie ma charakter 
wielowymiarowy, co jest związane z  wie-
loznacznością terminu „zasoby”. W  odnie-
sieniu do ucznia autorki uznały za istotne 

wyróżnienie trzech ich rodzajów. Określono 
je z  punktu widzenia dziecka, wychodząc 
z  założenia, że tylko te zachowania i  dzia-
łania dorosłego mogą mieć znaczenie, które 
są dostrzegane i przeżywane przez dziecko. 
W tym ujęciu, nazwanym fenomenologicz-
nym, dziecko jest traktowane jako istota 
aktywna, świadomie przetwarzająca infor-
macje zgodnie ze swoimi nastawieniami 
i doświadczeniami. 

Pierwszy rodzaj zasobów dziecka wiąże się 
z zaangażowaniem rodzica w życie szkoły, 
czego przejawem jest kontakt z tą instytucją 
(odwiedzanie jej, chodzenie na spotkania 
informacyjne) i  uczestnictwo w  jej funk-
cjonowaniu. Te przejawy mogą mieć różne 
pozytywne konsekwencje (Grolnick i  Slo-
wiaczek, 1994):

 ■ dorosły sygnalizuje dziecku, że szkoła 
jest sprawą ważną;

 ■ dzięki kontaktom ze szkołą rodzic może 
zdobywać informacje;

 ■ zaangażowanie rodzica może sprzyjać 
dobrym wynikom w  nauce (np. poprzez 
wzrost motywacji dziecka do uczenia się).

Drugi rodzaj zaangażowania jest określany 
jako osobisty i  występuje, gdy uczeń do-
świadcza (na poziomie emocjonalnym), że 
rodzic przejmuje się szkołą, inicjuje i anga-
żuje się w interakcje dotyczące szkoły. Dzię-
ki temu dziecko czuje, że jego doświadcze-
nia i osiągnięcia szkolne nie są dla rodzica 
obojętne. Trzeci rodzaj zaangażowania ma 
charakter poznawczo-intelektualny i  pole-
ga na stymulowaniu umysłowej aktywno-
ści dziecka poprzez skłanianie do kontaktu 
z  obiektami i  zdarzeniami mogącymi po-
budzić je do myślenia.

Znaczenie tego typu zabiegów wiąże się 
z  ułatwieniami w  spełnianiu szkolnych 
wymagań i  lepszymi wskaźnikami osiąg-
nięć w nauce. Dziecko dostrzega zbieżność 
zadań wykonywanych w domu i w szkole, 
ma okazję zetknąć się z nimi i  je ćwiczyć, 
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co ułatwia mu opanowywanie umiejętności 
wymaganych przez programy nauczania. 
Tego typu domowe doświadczenia powin-
ny sprzyjać osiąganiu lepszych wyników 
w nauce, na co znalazł empiryczne potwier-
dzenie John Keeves (1972, za: Grolnick 
i Slowiaczek, 1994).

Badania często nawiązują do konceptua-
lizacji tego zjawiska, jaką zaproponowała 
Joyce Epstein (1992). W myśl tej propozycji, 
zaangażowanie należy rozpatrywać z trzech 
wzajemnie ze sobą powiązanych perspek-
tyw: szkoły, domu i  społeczności lokalnej. 
Efektem takiego spojrzenia jest wyróżnienie 
sześciu rodzajów zaangażowania: 

 ■ zobowiązanie rodziców do stwarza-
nia korzystnych warunków uczenia się 
w domu;

 ■ porozumiewanie się rodziców ze szkołą 
w  sprawach dotyczących programu na-
uczania oraz postępów ucznia w nauce;

 ■ dobrowolne uczestnictwo rodziców 
w działaniach szkoły;

 ■ porozumiewanie się rodziców ze szkołą 
dotyczące uczenia się w domu;

 ■ zaangażowanie rodziców w  procesy za-
rządzania szkołą i podejmowania decyzji;

 ■ współpraca rodziców ze społecznością 
lokalną mająca na celu stwarzanie wa-
runków do lepszego uczenia się dzieci. 

Zaletą podejścia Joyce Epstein jest nie tyl-
ko szerokie ujęcie form zaangażowania, 
lecz także podkreślenie dynamicznego 
charakteru relacji między rodziną a szkołą. 
Zaangażowanie rodzica może zmieniać się 
w zależności od poziomu etapu szkolnego 
dziecka, statusu społeczno-ekonomiczne-
go rodziny, zmian w  jej strukturze (nowe 
dzieci, rozwody itp.) oraz celów i strategii 
szkoły. 

Kathleen Hoover-Dempsey i Howard San-
dler (1997) przyjmują, że zaangażowanie 
domowe obejmuje wszelkie formy aktyw-
ności rodziców paralelne do aktywności 

szkolnej, a  więc przeglądanie prac i  śle-
dzenie postępów w  uczeniu się, pomoc 
w wykonywaniu prac domowych, dyskusje 
dotyczące wydarzeń szkolnych, inicjowa-
nie działań wspomagających osiągnięcia 
szkolne, rozmowy telefoniczne (a obecnie 
kontakty elektroniczne) ze szkołą i  na-
uczycielami. Drugą dziedziną jest szkol-
ne zaangażowanie, takie jak uczestnictwo 
w spotkaniach informacyjnych, imprezach 
i  wycieczkach, bezpłatna praca na rzecz 
szkoły, działalność w organach samorządo-
wych i przedstawicielskich. 

Podejmowane są także próby empiryczne-
go ustalania wymiarów zaangażowania. 
Na tej drodze Xitao Fan (2001) ustalił sześć 
komponentów rodzicielskiego zaangażo-
wania: postępowanie zgodne z  sugestiami 
środków masowego przekazu, głównie te-
lewizji, komunikowanie się rodzica z dzie-
ckiem, kontakty ze szkołą, współpraca ro-
dziców z nauczycielami, nadzór i kontrola 
procesu uczenia się dziecka oraz aspiracje 
edukacyjne.

Empiryczne podejście zastosowali także 
Ester Sui-Chu i  Douglas Willms (1996). 
Dokonując analizy swobodnych wypowie-
dzi, określili cztery główne czynniki ak-
tywności rodziców. Dwa z nich odnoszą się 
do działalności domowej – pierwszy pole-
ga na dyskutowaniu o  problemach szkoły, 
drugi na kontroli prac sugerowanych i zale-
canych przez szkołę. Pozostałe są związane 
ze szkolną aktywnością rodziców i polega-
ją na kontaktowaniu się z  nauczycielami 
i osobami zarządzającymi tą placówka oraz 
bezpłatnych pracach na rzecz szkoły i peł-
nieniu w niej jakichś funkcji. 

Stosunkowo rzadkie są próby tworzenia 
modeli zaangażowania wykraczających 
poza określenie elementów składowych. 
Próby takie podejmowali parokrotnie 
Hoover-Dempsey i  Sandler. Ich propozy-
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cja (Hoover-Dempsey i  Sandler, 1997) jest 
odpowiedzią na podstawowe pytanie: Dla-
czego rodzice angażują się we wspieranie 
swoich dzieci w nauce? Model koncentruje 
się na procesie podejmowania decyzji oraz 
czynnikach warunkujących go i  odwołuje 
się do zmiennych psychologicznych. Uza-
sadniając swoje podejście, autorzy nie negują, 
że osiągnięcia w uczeniu się wyjaśniać można 
za pomocą zmiennych socjologicznych. Za-
zwyczaj postuluje się następujący ciąg zależ-
ności: wysoki status społeczno-ekonomiczny 
rodziny (wykształcenie, dochody, zawód) 
wiąże się z  zaangażowaniem w  edukację 
dziecka, co sprzyja uzyskiwaniu przez niego 
dobrych wyników w nauce. Zależności te nie 
wyjaśniają jednak w  zadowalającym stop-
niu, dlaczego niektórzy rodzice angażują się 
w edukację swoich dzieci, inni zaś nie. 

Decyzja o  zaangażowaniu się jest efektem 
świadomego, poprzedzonego namysłem 
zamiaru oraz reakcji na zdarzenia i  syg-
nały odbierane z  otoczenia. Model ma 
postać hierarchiczną, uwzględnia wiele 
zmiennych i  zależności między nimi. Na 
poziomie podstawowym zakłada, że de-
cyzja rodzica o  zaangażowaniu zależy od 
koncepcji roli rodzica, poczucia osobistej 
skuteczności, inspiracji i wymagań ze stro-
ny szkoły i  dzieci. Na drugim poziomie 
umieszczono uwarunkowania składników 
podstawowych. Na koncepcję roli rodzica 
mają wpływ ogólne pojmowanie rodziciel-
stwa i jego funkcji, przekonania rodzica na 
temat rozwoju i  wychowania dzieci oraz 
przeświadczenia dotyczące znaczenia do-
mowego wspomagania uczenia się dziecka.

Poczucie osobistej skuteczności dotyczy 
oddziaływania na dziecko i  jest określane 
przez pięć elementów:

 ■ ogólne poczucie osobistej skuteczności;
 ■ poczucie skuteczności w  pomaganiu 
dziecku (przekonanie, że potrafi się mu 
pomóc w odniesieniu sukcesu w nauce);

 ■ przekonania o  skuteczności wpływu na 
uczenie się dziecka w szkole;

 ■ prywatna teoria inteligencji;
 ■ kompetencje w zakresie strategii rozwią-
zywania problemów dziecka dotyczą-
cych uczenia się.

Trzeci element określający decyzję rodzi-
ców (oczekiwania oraz wymagania szkoły 
i  dzieci) warunkują zaproszenia i  oferty 
szkoły, zachęty i  propozycje nauczycieli 
oraz zachęty ze strony uczniów. Na następ-
nych poziomach znajdują się dalsze uwa-
runkowania powyższych elementów.

Nowszy model tych autorów (Hoover-Dem-
psey, Walker i Sandler, 2005) akcentuje zna-
czenie czynników motywacyjnych w  pro-
cesie podejmowania przez rodzica decyzji 
o  zaangażowaniu. Podobnie jak wcześniej-
szy, ma on charakter hierarchiczny i składa 
się z  kilku poziomów. Na pierwszym, do 
którego się ograniczymy, znajdują się trzy 
elementy: rodzicielskie przekonania moty-
wacyjne, spostrzeganie zachęt i  zaproszeń 
ze strony innych osób i poczucie osobistych 
zasobów. Przekonania związane z  moty-
wacją są określane przez koncepcję roli ro-
dzica oraz poczucie osobistej skuteczności. 
W odniesieniu do zachęt i ofert liczą się te, 
które pochodzą ze szkoły, poszczególnych 
nauczycieli oraz dzieci. Na zasoby osobiste 
składa się wiedza dotycząca dzieci, ich roz-
woju i  umiejętności postępowania z  nimi 
oraz czas i energia, jakimi dysponuje rodzic.

Kolejne wersje modeli, jakie proponuje 
Hoover-Dempsey ze swoimi współpra-
cownikami, uwzględniają nowe zmienne, 
wskutek czego modele stają się coraz bar-
dziej złożone. Okoliczność ta stawia nader 
wysokie wymagania dla kogoś, kto chciał-
by je weryfikować w pełnej postaci.

Model opracowany przez zespół Davida 
DeGarmo (DeGarmo, Forgatch i Martinez, 
1999) zakłada, że rodzicielskie praktyki 
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wychowawcze (dyscyplina, wsparcie w roz-
wiązywaniu problemów) są czynnikiem po-
średniczącym między statusem społeczno-
-ekonomicznym rodziny a  osiągnięciami 
w uczeniu się. Status wpływa na osiągnięcia 
w sposób bezpośredni (choć słaby), a prak-
tyki rodziców w  sposób pośredni – przez 
aktywność rodziców na terenie szkoły 
oraz umiejętności aktywizowania dzieci 
w  domu. Model ten był sprawdzany em-
pirycznie w  badaniu 238 matek chłopców 
w  wieku 6–9 lat. Stwierdzono, że wysokie 
kompetencje w  zakresie praktyk wycho-
wawczych są związane z  wykształceniem 
matek (lecz nie z ich dochodami). Korzystny 
wpływ wykształcenia przejawiał się w spo-
sobie, w  jakim matki stymulowały rozwój 
umysłowy dzieci w trakcie interakcji zwią-
zanych z rozwiązywaniem problemów.

Georgy Marchant i  jego współpracowni-
cy (Marchant, Paulson i Rothlisberg, 2001) 
sprawdzali zależność między zaangażo-
waniem rodziców a  osiągnięciami ucz-
niów w  wieku dorastania, posługując się 
modelem, którego punktem wyjścia było 
założenie o  dominującej roli dwóch grup 
czynników, określonych jako kontekst ro-
dzinny i szkolny. W obrębie rodziny model 
uwzględnia znaczenie wymagań rodziców, 
ich wartości, zaangażowanie w sprawy szko-
ły oraz reagowanie na dzieci i ich problemy. 
Wśród czynników szkolnych wzięto pod 
uwagę: wsparcie, kontrolę oraz otwartość 
nauczycieli i  szkoły na uczniów. Kontekst 
rodzinny i szkolny kształtuje motywację do 
uczenia się oraz szkolne kompetencje ucz-
niów, które bezpośrednio wpływają na ich 
osiągnięcia. Zgodnie z  założeniami mode-
lu w badaniu 230 uczniów nie stwierdzono 
bezpośredniego oddziaływania elementów 
tworzących rodzinny i  szkolny kontekst 
uczenia się. Głównym czynnikiem wyzna-
czającym osiągnięcia ucznia okazały się 
wartości rodziców, a zwłaszcza to, jak spo-
strzegają je uczniowie. 

Zaangażowanie rodziców  
a osiągnięcia uczniów w świetle badań

Zasygnalizowane różnice w rozumieniu ro-
dzicielskiego zaangażowania nie podważają 
wyróżnienia dwóch jego odmian: domowe-
go i  szkolnego. Ważne jest zarówno zaan-
gażowanie rodziców w  proces uczenia się 
dziecka, jak i kontakty rodziców ze szkołą. 
Powszechnej zgodności na temat funkcji ro-
dziców towarzyszy niezgodność opinii doty-
czących ich roli w różnych okresach rozwoju 
dziecka. Większość danych wspierających 
tezę o znaczeniu rodziców dotyczy naucza-
nia w  okresie wczesnoszkolnym, głównie 
w szkołach podstawowych. Dane dotyczące 
późniejszych etapów uczenia się sugerują, że 
znaczenie rodzicielskiego wsparcia i zaanga-
żowania maleje (Singh i in., 1995). 

Omówienie badań dotyczących związków 
zaangażowania rodziców z  osiągnięciami 
uczniów warto rozpocząć od przykładów 
wczesnych badań. W dalszej części omówio-
ne zostaną niektóre nowsze metaanalizy.

W badaniach dominuje poszukiwanie bez-
pośrednich zależności między zaangażo-
waniem rodziców a  efektami uczenia się 
ich dzieci. Grolnick i  Slowiaczek (1994) 
wybrały inną drogę: przyjęły, że w zależno-
ści tej pośredniczą czynniki motywacyjne, 
określane jako „zasoby wewnętrzne” ucz-
nia. W  jednej z  poprzednich prac (Grol-
nick, Ryan i  Deci, 1991) wskazano trzy 
zasoby uznawane za konieczne warunki 
szkolnych osiągnięć. Są one także trakto-
wane jako niezbędne warunki działań in-
tencjonalnych. Pierwszy zasób – motywa-
cyjny – jest zbliżony do poczucia kontroli 
i określany jako rozumienie kontroli (con-
trol understanding). Polega na przekonaniu 
o istnieniu związku między zachowaniami 
ucznia a  efektami w  nauce. Składnik dru-
gi jest zbliżony do poczucia skuteczności; 
uczeń dysponuje tym zasobem, gdy wie, 
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że posiada zdolności lub kompetencje, aby 
wykonać czynności niezbędne do odniesie-
nia sukcesu w nauce. Trzecim niezbędnym 
warunkiem intencjonalnego działania jest 
doświadczanie autonomii, czyli możliwości 
wyboru w  sytuacjach związanych z  ucze-
niem się. 

Badaniami objęto grupę 302 uczniów w wie-
ku 11–14 lat oraz 18 ich nauczycieli. Dane 
zbierano za pomocą zestawu skal i kwestio-
nariuszy, każdą zmienną kontrolowano na 
dwa sposoby, zaś dane na temat zasobów 
rodziców pochodziły od nauczycieli (kon-
takty ze szkołą) i  dzieci. Analizy danych 
(m.in. czynnikowa) potwierdziły zasadność 
wyróżnienia trzech aspektów szkolnego za-
angażowania rodziców. Z analiz wynika, że 
zaangażowanie jest konstruktem wielowy-
miarowym; poszczególne wymiary: beha-
wioralny (kontakty ze szkołą), afektywny 
(emocjonalne zaangażowanie rodzica w na-
ukę dziecka) oraz poznawczy (aktywizowa-
nie umysłowe poprzez kontakt z  kulturą, 
nowymi informacjami, rozmowy) są od 
siebie względnie niezależne. Trzeba jednak 
podkreślić, że zgodnie z założeniami badań 
dane będące podstawą tych wniosków nie 
pochodziły od rodziców, lecz od ich dzieci. 
Wyniki dowodzą zatem, że dzieci różnicują 
zaangażowanie szkolne swych rodziców, ale 
nie przesądzają, czy rzeczywiście rodzice tak 
się zachowują. 

Wiarygodność wyników podnosi fakt, że 
oceny uczniów i nauczycieli, na podstawie 
których tworzono wskaźniki zaangażowa-
nia rodziców, wykazywały dużą zgodność. 
Wysoka także była rzetelność skal będą-
cych narzędziem pomiarów. Wyniki uzy-
skane przez Grolnick i  Slowiaczek (1994) 
są interesujące m.in. ze względu na to, że 
ukazują znaczącą rolę ojca i jego zaangażo-
wania w  naukę dziecka. Większość badań 
(w tym także spoza kręgu kultury euro-
amerykańskiej, por. d’Ailly, 2001) wskazu-

je, że matki silniej niż ojcowie wpływają na 
rozwój motywacji dzieci. Z  tego zapewne 
powodu ich praktyki wychowawcze stają 
się przedmiotem zainteresowania badaczy. 

Badania Adele Gottfried, Jamesa Flemin-
ga i Allana Gottfrieda (1994) miały na celu 
sprawdzenie dwóch teoretycznych mo-
deli zależności między oddziaływaniami 
matek a poziomem motywacji samoistnej 
i  osiągnięciami uczniów. Modele te za-
kładały dwa odmienne typy oddziaływań 
określanych jako sprzyjanie zaangażowa-
niu w  wykonywaniu zadań związanych 
z  uczeniem się oraz akcentowanie konse-
kwencji wynikających z wykonywania za-
dań. W pierwszym wypadku akcentowano 
kwestie dotyczące zadania samego w  so-
bie, w drugim – to, co ono za sobą pociąga. 
Nawiązując do terminów zaproponowa-
nych przez zespół Gottfried, w pierwszym 
wypadku chodzi o  endogenne czynniki 
zadaniowe, w drugim o egzogenne – czyn-
niki endogenne są istotnym elementem 
motywacji samoistnej. 

Dane na temat praktyk wychowawczych 
zebrano od 101 matek dziewięciolatków za 
pomocą wywiadu. Określono też (za pomo-
cą sprawdzonego w poprzednich badaniach 
kwestionariusza) poziom motywacji samo-
istnej związanej ze szkolną nauką. Badanie 
dzieci powtórzono po roku, zbierając dodat-
kowo dane dotyczące osiągnięć w posługiwa-
niu się materiałem werbalnym i umiejętnoś-
ciami matematycznymi (test wiadomości). 
Efektem analiz były dwa modele zależności 
(odrębnie dla osiągnięć językowych i mate-
matycznych), które potwierdziły wyjściowe 
założenia. Dzieci matek, które kładą nacisk 
na doświadczenia związane z  wykonywa-
niem zadań, przejawiają wyższy poziom 
motywacji samoistnej niż dzieci, których 
matki kładą nacisk na zewnętrzne konse-
kwencje zachowań. Wykazano także istotny, 
pośredni związek praktyk wychowawczych 
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matek z  osiągnięciami dzieci: akcentowa-
nie czynników związanych immanentnie 
z wykonywanym zadaniem sprzyja lepszym 
wynikom nauczania niż podkreślanie ze-
wnętrznych skutków. Ważnym wynikiem 
jest także istotny, pozytywny związek mo-
tywacji samoistnej zarówno z osiągnięciami 
szkolnymi, jak i z poziomem tej motywacji 
w przyszłości.

Wśród nowszych badań na uwagę zasłu-
gują badania podłużne, których podstawą 
jest obszerna baza danych zebranych w Sta-
nach Zjednoczonych w ramach tzw. NELS 
(National Educational Longitudinal Study). 
Od początku programu w 1988 r. pomiary 
parokrotnie powtarzano, co pozwoliło śle-
dzić zależności i  ich dynamikę na dużych 
próbach. Mimo wspólnego materiału empi-
rycznego efekty analiz nie zawsze są zgod-
ne; głównym powodem rozbieżności bywa 
odmienny sposób konceptualizacji zaanga-
żowania i konstrukcji wskaźników. Sophia 
Catsambis (2001) porównywała dane z baz 
NELS z  1988 r. i  1992 r., posługując się 
sześcioma wskaźnikami zaangażowania 
rodziców zaproponowanych przez Epstein 
(1992). Żaden z nich, przy kontroli statusu 
rodziców, nie wykazał istotnych związków 
z osiągnięciami uczniów w wieku 14–16 lat. 
Ralph McNeal (1999; 2001) na próbie po-
chodzącej z tych samych baz danych badał 
związek zaangażowania z  osiągnięciami 
w przedmiotach ścisłych. Generalny wnio-
sek głosi, że jedyną zmienną przyczyniającą 
się do poprawy osiągnięć oraz zmniejszenia 
zachowań problemowych uczniów jest do-
bra komunikacja i częstość rozmów rodzi-
ców z dziećmi.

Zastanawiające wyniki otrzymał zespół 
Kusum Singh (1995), posługujący się czte-
rema wskaźnikami zaangażowania (aspi-
racje edukacyjne, porozumienie się w spra-
wach szkolnych, reguły życia rodzinnego 
oraz uczestnictwo rodziców w działaniach 

dzieci określanych przez szkołę). Analizy 
wykazały brak związku zaangażowania 
rodziców w sprawy szkoły z osiągnięciami 
dzieci, słaby pozytywny związek dobrej 
komunikacji, a negatywny związek z regu-
łami życia rodzinnego (organizacją zajęć 
i dyscypliną). W związku z ostatnim wyni-
kiem nasuwa się przypuszczenie, że dzieci 
źle reagują na narzucone reguły i  normy; 
ich wpływ mógłby być pozytywny, gdyby 
dzieci same je określały. Najsilniejszym 
predyktorem osiągnięć, niezależnym od 
uwarunkowań społecznych, okazały się 
aspiracje rodziców. Podsumowując wyniki 
tych badań (i uwzględniając analogiczne 
dane angielskie), Charles Desforges i  Al-
berto Abouchaar (2003) twierdzą, że głów-
nym czynnikiem mającym istotny związek 
z osiągnięciami jest zainteresowanie, które 
przejawia się w dobrej komunikacji między 
rodzicami a dzieckiem.

Oprócz pojedynczych badań coraz więk-
szym uznaniem cieszą się metaanalizy, któ-
re uwzględniają wyniki wielu badań i zmie-
rzają do odpowiedzi na ogólne pytania. 
Punktem ich wyjścia jest staranny dobór 
badań pod względem zgodności tematycz-
nej, jakości i wielkości próby oraz metodo-
logicznej rzetelności. Wyniki tych badań są 
poddawane analizom mającym na celu do-
starczenie odpowiedzi na postawione pyta-
nia. Poniżej omówimy wyniki wybranych 
prac opublikowanych w ostatnich latach.

William Jeynes wykonał dwie metaanalizy 
badań na temat związków zaangażowa-
nia rodziców z  osiągnięciami szkolnymi. 
Pierwsza dotyczyła dzieci w  młodszym 
wieku szkolnym (Jeynes, 2005), druga  
– uczniów starszych (secondary school) 
(Jeynes, 2007); w  obu wypadkach ograni-
czono się do szkół miejskich. W pierwszej 
analizie pod uwagę wzięto 41 badań, w któ-
rych łącznie wzięło udział ok. 20 000 ucz-
niów. Wykazano w niej pozytywny związek 
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zaangażowania rodziców z  osiągnięciami 
uczniów, zarówno gdy brano pod uwagę 
ogólne wskaźniki rodzicielskiego zaan-
gażowania, jak i wtedy, gdy analizowano 
specyficzne jego komponenty. Istotna za-
leżność występowała niezależnie od płci 
dziecka i pochodzenia etnicznego. Pojawiła 
się ona we wszystkich kryteriach osiągnięć 
szkolnych, choć w  różnym stopniu. Sta-
tystyczny efekt zaangażowania rodziców 
mieścił się w przedziale od 0,70 do 0,75 od-
chylenia standardowego.

Znaczące okazały się także dane dotyczące 
różnych aspektów zaangażowania. Najsil-
niej z  osiągnięciami związane są oczeki-
wania rodziców wobec dziecka. Ważnym 
czynnikiem jest także wspólne wykonywa-
nie prac domowych oraz porozumiewanie 
się rodziców z dzieckiem. Słaby, nieosiąga-
jący statystycznej istotności związek wy-
stąpił w przypadku kontroli prac zadanych 
przez szkolę. Nie otrzymano klarownych 
wniosków w  sprawie stylów wychowania. 
Umiarkowanie pozytywny efekt (w grani-
cach 0,3 odchylenia standardowego) pojawił 
się, gdy kryteria zaangażowania ujmowano 
łącznie, natomiast efekty były mniejsze, gdy 
analizowano poszczególne jego odmiany, 
jak również różne kryteria osiągnięć. Ogól-
nie rzecz biorąc, silniejsze związki wystąpi-
ły, gdy kryterium osiągnięć były stopnie lub 
oceny nauczycieli, niż gdy brano pod uwagę 
wyniki testów osiągnięć. Warto również 
dodać, że wyniki tej metaanalizy wykazały 
pozytywny związek programów mających 
na celu wzrost zaangażowania rodziców 
z osiągnięciami dzieci.

Druga analiza zrealizowana przez tego auto-
ra (Jeynes, 2007) miała podobny charakter 
i  dotyczyła uczniów starszych. Wykonana 
została na podstawie 52 prac empirycznych 
poświęconych związkom zaangażowania 
rodziców z osiągnięciami uczniów. Podob-
nie jak poprzednio, potwierdziła się teza 

o pozytywnym związku rodzicielskiego za-
angażowania z osiągnięciami w uczeniu się 
dzieci. Statystyczny wskaźnik tego efektu 
wyniósł ok. 0,5 odchylenia standardowego, 
był więc niższy niż w  wypadku uczniów 
młodszych. Na tej podstawie należy przy-
jąć, że zaangażowanie rodzicielskie pozwa-
la lepiej przewidywać osiągnięcia uczniów 
w szkołach niższego stopnia niż wyższego. 

Hill i  Tyson (2009) dokonały metaanalizy 
50 badań, biorąc pod uwagę trzy odmiany 
zaangażowania rodziców:

 ■ domowe, w  skład którego wchodzi po-
rozumiewanie się z  dzieckiem w  spra-
wach szkolnych, pomoc w wykonywaniu 
prac domowych, tworzenie warunków 
sprzyjających uczeniu się (materiały dy-
daktyczne) oraz kontaktowanie dziecka 
z  miejscami i  sytuacjami sprzyjającymi 
jego rozwojowi, takimi jak muzea, bi-
blioteki, miejsca kultury;

 ■ szkolne, obejmujące wizyty w szkole (wy-
wiadówki, dni otwarte, imprezy szkolne), 
uczestnictwo w zarządzaniu szkołą (rady 
klasowe i szkolne) oraz porozumiewanie 
się z  nauczycielami i  innymi osobami 
pracującymi w szkole;

 ■ socjalizację edukacyjną (academic socia-
lization); terminem tym autorki określa-
ją komunikowanie dziecku oczekiwań 
dotyczących edukacji oraz kształtowa-
nie wartości z  nią związanych, czego 
wynikiem może być kształtowanie aspi-
racji edukacyjnych i  zawodowych, dys-
kutowanie na temat spraw związanych 
ze szkołą i  uczeniem się, tworzeniem 
planów dotyczących uczenia się, a także 
omawianie strategii uczenia się. 

Ogólnymi rezultatem przeprowadzonej 
przez Hill i Tyson analizy jest stwierdzenie 
istotnego pozytywnego związku między 
zaangażowaniem rodziców (niezależnie 
od jego rodzaju) a  osiągnięciami w  nauce 
uczniów amerykańskich szkół średnich. 
Ciekawe okazały się dane dotyczące trzech 
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odmian zaangażowania. W  przypadku 
dwóch z nich – szkolnego i związanego ze 
socjalizacją edukacyjną – otrzymano zależ-
ności dodatnie i  istotne; w odniesieniu do 
zaangażowania domowego analiza wyka-
zała brak zależności. Aby ocenić relatywną 
siłę związku tych aspektów zaangażowania 
z efektami kształcenia, porównań dokona-
no parami. Siła związku socjalizacji eduka-
cyjnej z  osiągnięciami szkolnymi okazała 
się większa niż zaangażowania domowego 
oraz szkolnego. Przeciętne ważone korela-
cje zaangażowania szkolnego z  osiągnię-
ciami w nauce były wyższe, niż analogiczne 
wskaźniki odnoszące się do zaangażowania 
domowego rodziców. 
Wyniki metaanalizy Hill i  Tyson okaza-
ły się zatem niepomyślne dla domowego 
wspierania dzieci, co nie jest zgodne z po-
tocznymi sądami oraz sugestiami wynika-
jącymi z niektórych badań. Chcąc wyjaśnić 
tę kwestię, autorki przyjęły hipotezę, że 
domowe zaangażowanie rodziców nie jest 
zjawiskiem jednorodnym, lecz wielowy-
miarowym. 

Negatywne aspekty pomocy dziecku po-
legają na ograniczaniu jego samodzielno-
ści, wywieraniu na nie nacisku mogącego 
stwarzać zbyt duże napięcie emocjonalne 
oraz na niezgodności między wymagania-
mi szkoły a  wyobrażeniami rodziców na 
temat tego, czego i  jak należy się nauczyć. 
Inne formy domowego wspomagania dzie-
cka, takie jak dostarczanie mu przydatnych 
przedmiotów (komputer, książka, program 
edukacyjny) oraz odwiedzanie miejsc ma-
jących edukacyjne znaczenie (muzea, im-
prezy), oceniane są zazwyczaj pozytywnie. 
Mając na uwadze te dwie odmiany szkolne-
go zaangażowania, sprawdzono ich związki 
z  osiągnięciami w  nauce. Okazało się, że 
pomaganie dziecku w  nauce wiąże się ne-
gatywnie, a  aktywność edukacyjna – po-
zytywnie (w obu wypadkach istotnie, choć 
niezbyt wysoko). 

Przeglądu badań nad związkiem zaanga-
żowania rodzicielskiego i  osiągnięć szkol-
nych uczniów w starszym wieku (secondary 
school) dokonał niedawno zespół Valerie 
Shute (Shute, Hansen, Underwood i Razzo-
uk, 2011). Wnioski, do jakich doszli, nie są 
efektem metaanalizy, lecz uogólnień wyni-
kających ze starannie wyselekcjonowanych 
danych (56 badań, w  tym 6 podłużnych,  
3 przeglądów literatury i 2 metaanaliz). Od-
dzielnie rozpatrywano badania, w których 
szukano wpływu pojedynczych zmiennych 
na wyniki nauczania, oraz takie, w  któ-
rych posługiwano się zbiorami zmiennych 
związanych z  zaangażowaniem rodziców. 
Uwzględniono także typowy podział na 
zaangażowanie szkolne i domowe. 

Wśród pojedynczych elementów zaangażo-
wania najsilniejszy związek z osiągnięciami 
szkolnymi stwierdzono w  odniesieniu do 
rozmów rodziców z dziećmi na tematy zwią-
zane ze szkołą, a  więc aktywności dzieci, 
programów nauczania, zamierzeń i planów 
dotyczących uczenia się. Wniosek ten jest 
zgodny np. z cytowanymi wyżej badaniami 
McNeal’a (1999). Na tym tle zarysowuje się 
różnica związana z płcią rodzica. Rozmowy 
z  matką mają pozytywny związek z  osiąg-
nięciami, ale rozmowy z  ojcem nie zawsze 
dają taki efekt: zależy to pochodzenia etnicz-
nego rodziny. W  rodzinach czarnoskórych 
mieszkańców USA oraz hispanojęzycznych 
rozmowy z  ojcem powodują spadek osiąg-
nięć, w rodzinach pochodzących z Azji przy-
czyniają się do ich wzrostu. 

Drugim czynnikiem mającym pozytywny 
wpływ na osiągnięcia są aspiracje i oczekiwa-
nia edukacyjne rodziców. Terminy te często 
występują zamiennie, choć aspiracje bardziej 
są związane z  marzeniami i  wartościami, 
oczekiwania zaś z faktycznymi możliwościa-
mi. Ich wspólnym rysem jest pragnienie, aby 
dziecko dobrze się uczyło i zdobyło wysokie 
wykształcenie. Metaanaliza dokonana przez 
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Xitao Fana i  Michaela Chen (2001) wyka-
zała, że aspiracje-oczekiwania (traktowane 
zamiennie) wykazują najsilniejszy związek 
z  osiągnięciami (r = 0,40). Podobny efekt 
przyniosła metaaliza Jeynes (2005), a  także 
badania Sigha i in. (1995).

Trzecim czynnikiem o  silnym, pozytyw-
nym związku z  osiągnięciami szkolnymi 
jest styl odgrywania roli rodzica, u  nas 
częściej określany jako styl wychowania. 
Pod tym pojęciem rozumie się zachowania 
lub postawy, za pomocą których rodzice 
przejawiają i  przekazują swoje wartości, 
zachowania oraz standardy, oczekując, że 
dzieci będą je akceptować i uwewnętrzniać. 
Spośród czterech najczęściej wymienia-
nych stylów (autorytarny, autorytatywny, 
permisywny i  obojętny) pozytywny zwią-
zek z  osiągnięciami wykazuje tylko styl 
autorytatywny. Charakteryzuje go dostrze-
ganie i reagowanie na potrzeby i oczekiwa-
nia dziecka oraz bliskie relacje połączone 
ze stawianiem mu wymagań. Negatywny 
związek obserwuje się w  przypadku stylu 
autorytarnego i  permisywnego, w  mniej-
szym stopniu obojętnego.

Wielu badaczy analizuje znaczenie stylów 
wychowawczych, posługując się innymi 
wskaźnikami, są one jednak zbliżone do 
tych, które znamionuje styl autorytatywny. 
Jeynes (2007) w efekcie metaanalizy zauwa-
żył silną pozytywną zależność (na poziomie 
p < 0,001) między wspieraniem dziecka, 
okazywaniem mu miłości, pomocy oraz 
utrzymywaniem odpowiedniej dyscypliny 
a osiągnięciami w uczeniu się. Inne wskaź-
niki rodzicielskiego zaangażowania wcho-
dziły w słabe lub umiarkowane zależności 
z osiągnięciami szkolnymi. Z taką sytuacją 
mamy do czynienia, gdy analizuje się na-
stępujące zmienne: uczestnictwo rodziców 
w działalności szkoły, komunikacja rodzi-
ców z  nauczycielami, sprawdzanie prac 
domowych, przestrzeganie reguł życia do-

mowego (np. w  sprawie oglądania TV czy 
korzystania z  komputera), czytanie dzie-
ciom. Brak zależności lub związki nega-
tywne stwierdzono w odniesieniu do silnej 
kontroli zachowania dzieci przez rodziców.

Podsumowanie

Ten krótki zarys problematyki nie stanowi 
wyczerpującej prezentacji zagadnień i  wy-
ników badań związanych z  zaangażowa-
niem rodziców. Ograniczono się głównie 
do kwestii dotyczących wyników naucza-
nia, pomijając zagadnienia bardziej ogólne, 
jak np. znaczenie rodziców w rozwoju dzie-
ci (umysłowym, emocjonalnym i  społecz-
nym), udzielanie dzieciom wsparcia i  po-
mocy. Nie poruszono także wielu zagadnień 
bardziej szczegółowych, jak np. rola rodzi-
ców w kształtowaniu motywacji do uczenia 
się, zaangażowanie rodziców w osiągnięcia 
dzieci w poszczególnych przedmiotach na-
uczania (dużym zainteresowaniem cieszy 
się zwłaszcza matematyka) oraz często ana-
lizowana kwestia zróżnicowań etnicznych 
i kulturowych.

Ograniczając się do osiągnięć szkolnych 
i  opierając się głównie na efektach reali-
zowanych w  ostatnich latach metaanaliz, 
można dojść do wniosku (pomijając pewne 
niezgodności danych), że zaangażowanie 
rodziców jest pozytywnie związane z osiąg-
nięciami uczniów. Efekt taki pojawia się nie-
zależnie od silnego wpływu, jaki na osiąg-
nięcia ma status społeczno-ekonomiczny 
rodziców, głównie ich wykształcenie i  do-
chody. Wyniki badań zgodnie pokazują, że 
zależności te są silniejsze w przypadku ocen 
i stopni niż testów osiągnięć.

Badania pokazują dość zgodnie, ż zaanga-
żowanie rodziców w  silniejszym stopniu 
wpływa na osiągnięcia uczniów w  młod-
szym wieku szkolnym. Warto jednak pod-
kreślić, że wbrew sceptycznym opiniom tak-
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że i  w  późniejszym okresie nauczania rola 
rodziców jest znacząca. W  miarę spójne są 
także odpowiedzi na pytanie, jakie formy 
zaangażowania są najlepszym predyktorem 
osiągnięć uczniów. Na miejscu pierwszym 
należy wymienić oczekiwania i aspiracje ro-
dziców, następnie częstą, dobrą komunika-
cję rodziców z dziećmi, głównie w sprawach 
dotyczących nauczania. Istotne znacznie ma 
także autorytatywny styl wychowania, choć 
w tym przypadku zarysowują się pewne roz-
bieżności. Jeszcze większe kontrowersje do-
tyczą domowej pomocy dziecku. Negatywną 
rolę odgrywa silna kontrola oraz bezpośred-
nia pomoc, korzyści dostarczać może in-
struowanie i stwarzanie dobrych warunków 
uczenia się.

Słabą stroną omawianych badań jest ich 
korelacyjny charakter. Brak badań ekspe-
rymentalnych w znacznym stopniu osłabia 
wiarygodność wniosków, zwłaszcza o cha-
rakterze przyczynowo-skutkowym. Pozy-
tywnym zjawiskiem są analizy podłużne, 
pozwalające śledzić dynamikę relacji mię-
dzy zaangażowaniem rodziców a osiągnię-
ciami uczniów.

Przemiany społeczno-obyczajowe stawiają 
przed badaniami z  tej dziedziny nowe wy-
zwania. Do trudności na drodze do wyjaś-
niania zaangażowania i jego przejawów do-
łącza kwestia ustalenia, czym jest rodzina. 
Tradycyjnie podejście do rodziny jako trwa-
łego, prawnie usankcjonowanego związku 
osób odmiennej płci, tkwiące u podstaw ba-
dań, nie przystaje do zmian obserwowanych 
w kręgu naszej kultury. Częstość rozwodów, 
dzieci wychowywane przez jednego z rodzi-
ców, związki partnerskie, rosnąca liczba tzw. 
singli – to tylko przykłady tendencji skła-
niających do zmiany spojrzenia na funkcje 
i znaczenie rodziny. Uwzględnienie tych zja-
wisk stwarza duże problemy metodologicz-
ne, jednak prace empiryczne będą musiały 
się z nimi zmierzyć.
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