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SARRERA

Garai batean, hezkuntzaren psikologiaren alorrean egindako ikerke-
tak gabezietan ardazten ziren batez ere, baina, azken urteotan, ikasleen 
indarguneak eta ezaugarri positiboak aztertzea xede duen ikerketa nagusitu 
da (Kristjánsson, 2012). Ezaugarri horien artean eskola-inplikazioa edo 
school engagement delakoa nabarmentzen da, garapen psikosozialerako 
eta arrakasta akademikoa erdiesteko elementu erabakigarritzat jotzen den 



150 TANTAK, 27 (2), 2015, 149-168 orr.

kontzeptu zientifikoa (Motti-Stefadini eta Masten, 2013; Ros, Goikoetxea, 
Gairín, eta Lekue, 2012), eta errendimendu baxuaren, inplikazio faltaren 
nahiz eskola-uzte tasa altuen aurkako irtenbidea izan daitekeena (Zimmer- 
Gembeck, Chipuer, Hanisch, Creed, eta McGregor, 2006). 

Lan honetan eskola-inplikazioaren inguruko kontzeptualizazioaren, 
ebaluazioaren eta aldakortasunaren berrikuspen teorikoa egiten da. Hala-
ber, ikasleen testuinguruaren zenbait aldagai (familiaren, berdinen zein ira-
kasleen babesa) eta hainbat aldagai psikologiko (autokontzeptua eta erresi-
lientzia) aztertzen dira psikologia positiboaren eta ekologiaren ikuspegitik, 
eskola-inplikazioarekin lotura duten alderdiak direlakoan.

1.  ESKOLA-INPLIKAZIOAREN KONTZEPTUALIZAZIOA

Eskola-inplikazioa 1980ko hamarkadan kontzeptualizatu zen lehen al-
diz, eta eskola-uztea ulertu nahiz Bigarren Hezkuntzako ikasketak arrakas-
taz amaitzea sustatzea helburu duen lehen eredu teorikotzat jotzen da (Ch-
ristenson, Reschly, eta Wylie, 2012; Finn eta Zimmer, 2012). Nahiz eta 
egun ikaslea ikastetxean inplikatzeak duen garrantzia nabarmentzen duten 
lan ugari aurki daitezkeen, adituak ez dira ados jartzen kontzeptua zehaz-
teko orduan eta eztabaidagaia da oraindik ere ikerlarien artean (Appleton, 
Christenson, eta Furlong, 2008; Fredricks, Blumenfeld eta Paris, 2004; 
Furlong et al., 2003; Perdue, Manzesek, eta Estell, 2009). Hala eta guztiz 
ere, eskola-inplikazioa, eskuarki, honela definitu izan da: ikaslea eskolan 
zein neurritan inplikatzen den eta ikasteko zer nolako motibazioa duen (Si-
mons-Morton eta Chen, 2009).

Eskola-inplikazioari buruzko lehen ikerketek ikasleen inplikazioa bul-
tzatu edo oztopatzen duten eta ikastetxeen esku dauden alderdiak nabar-
mendu zituzten, eskola-testuingurua aipatutako aldagaiaren bitarteko era-
gilea zela argudiatzen baitzuten (Newmann, 1981; Wehlage, Rutter, Smith, 
Lesko, eta Fernandez, 1989). Geroago, pertsonaren baitako dinamiken in-
guruan ardaztu zen ikerkuntza; izan ere, aintzat hartu zen gizaki orok oina-
rrizko beharrak dituela: gaitasunen garapena, autonomia eta sozializazioa 
(Connell eta Wellborn, 1991). Ikuspegi horren arabera, barne-prozesuen 
emaitza inplikazioa (engagement) edo inplikazio falta (disengagement) 
izan daiteke, eta inplikazioak edota inplikazio faltak, era berean, jokabide 
soziala baldintzatzen du, eta horrek, azken buruan, eragina du doitzean 
(Skinner, Kinderman, Connell, eta Wellborn, 2009). Hirugarren ikusmolde 
bat ere bada, aurreko bien ezaugarriak bateratzen dituena, alegia, testuin-
guruari dagozkionak nahiz pertsonen baitakoak. Finn-en (1989) parte-har-
tze eta identifikazio ereduak, zehazki, portaerak eta afektuak elkar eragiten 
dutela azaltzen du, eta elkarreragin horrek, era berean, eragina duela arra-
kasta akademikoan; izan ere, ikerlariaren arabera, parte-hartze goiztiarrak, 
denboraren poderioz, ikastetxearekin identifikatzea dakar, eta ondoren, 
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parte-hartze jarraitua. Horiek horrela, eskola-inplikazio kontzeptu zientifi-
koa honakoek osatzen dute: osagai konduktual batek, eskolan parte-hartzea 
barne hartzen duena, eta osagai psikologiko edo emozional batek, ikas-
tetxearenganako identifikazio-sentimenduarekin lotuta dagoena. Finn-en 
(1989) dimentsio biko proposamenaren ostean, eskola-inplikazio kontzep-
tua berrikusi eta eguneratu egin zen (Appleton et al., 2008; Fredricks et al., 
2004), eta osagai kognitibo bat (inplikazio intelektuala edo akademikoa) 
erantsi zitzaion.

Egun, zientzialari gehienak bat datoz, eta kontzeptuak alderdi asko 
barne hartzen dituela onartzen da (Lewis, Huebner, Malone, eta Valois, 
2011; Simons-Morton eta Chen, 2009; Wang, Willet, eta Eccles 2011), 
eta bi eta lau osagai artean izan ditzakeela baieztatzen da (Christenson 
et al., 2012). Eta eskola-inplikazioa osatzen duten dimentsioak zenbat eta 
zein diren zehazteke dagoen arren (Li eta Lerner, 2013), ikertzaileen ar-
teko adostasuna gero eta handiagoa da (Appleton, 2012; Christenson et al., 
2012; Fredricks et al., 2004; Furlong eta Christenson, 2008; Glanville eta 
Wildhagen, 2007; Jimerson, Campos, eta Grief, 2003), eta gehienen ustez, 
ikaslearen inplikazioa meta-kontzeptua da eta elkarrekiko lotura duten hiru 
dimentsiok osatzen dute: kognitiboak, emozionalak eta konduktualak.

Dimentsio konduktualak kontuan hartzen du ikasleak eskolako ekintze-
tan zer nolako parte-hartzea duen. Alderdi hori aztertu duten adituen ara-
bera, eskolan ekintza nahiz jardunbide positiboak gauzatzean datza, esate 
baterako, ikaskuntza-eginkizunak gauzatzean (Reschly eta Christenson, 
2006), eskoletara joatean eta arreta jartzean (Voelkl, 2012), eskolako la-
nak egiteko ahaleginean eta arrakasta akademikoan (Wang eta Holcombe, 
2010), eta jokabide suntsitzailerik ez izatean nahiz eskolako arauak erres-
petatzean (Appleton, 2012; Fredricks et  al., 2004; Burden eta Burdett, 
2005). Dimentsio emozionalak edo psikologikoak, aldiz, ikasleak eskola-
rekin duen harremana edota eskolarenganako identifikazio-sentimendua 
du bereizgarri (Appleton,Christenson, Kim, eta Reschly, 2006; Finn, 1989; 
Voelk, 2012), eta eskolak, ikaskideek nahiz irakasleek ikaslearengan eragi-
ten dituzten erreakzio emozionalak (Glanville eta Widhagen, 2007; Marks, 
2000; Yazzie-Mintz, 2007). Halaber, ikasleak eskolarekin duen harremana 
aztertzen du: ikaslea ikastetxearen parte sentitzen den, ikaskideekiko harre-
manik duen, pozik dagoen eta ikastetxeko kide edo partaide sentitzen den 
(Furrer eta Skinner, 2003; Ros, 2014). Amaitzeko, dimentsio kognitiboak 
ikaslea ikaskuntzan zein neurritan ahalegintzen den aztertzen du; alegia, 
arazoak konpontzeko orduan ikasleak malgutasunik duen, zer nolako aha-
legina egiten duen ikasteko eta zein auto-erregulazio estrategia baliatzen 
duen (Fredricks et al., 2004).

Laburbilduz, eskola-inplikazioak barne hartzen ditu ikasleek eskola- 
testuinguruan bizi dituzten esperientzien inguruan adierazten dituzten sen-
timenduak, pentsamenduak eta jarrerak. Horrenbestez, adituak bat datozen 
arren eskola-inplikazioak hainbat osagai dituela baieztatzean, ikerketen ar-
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teko aldeak aurkituko ditugu osagaion kopuruari eta kontzeptualizazioari 
dagokionez (Veiga, Burden, Appleton, Céu, eta Galvao, 2014).

Inplikazioaren eta motibazioaren arteko lotura ere eztabaidagai izan da 
ikerlarien artean (Appleton et al., 2006, 2008). Motibazioari buruzko teo-
rien arabera (Connell eta Wellborn, 1991; Maslow, Frager, eta Cox, 1970; 
McClelland, 1985), motibazioaren sorburua ezkutuan dauden behar psi-
kologikoak asetzeko beharra da, besteak beste, autonomia (Skinner et al., 
2009) edo gaitasunen garapena (Furlong eta Christenson, 2008). Eskola- 
inplikazioari buruzko teoriek (Finn, 1981; Voelkl, 1997), ordea, inplika-
zioaren garapena ikaslearen eta jardueraren arteko lotura eragiten duten eta 
progresiboki barneratzen diren jokabide-ereduen araberakoa dela baiez-
tatzen dute (Rusell, Ainley, eta Frydenberg, 2005). Esaterako, Reeve-ren 
arabera (2012), motibazioa prozesu pribatua, beha ezina, psikologikoa, 
neuronala eta biologikoa da, publikoki beha daitekeen jokabidearen aurre-
tikoa; hots, inplikazioaren aurrekaria. Hori dela eta, Reevek motibazioak 
eta inplikazioak elkarri eragiten diotela nabarmentzen du, eta horregatik 
jotzen dute inplikazioa motibazio-prozesuen emaitzatzat motibazioa ardatz 
duten ikerketek, eta motibazioa inplikazio-iturritzat inplikazioari buruzko 
azterketek. Horrenbestez, badirudi motibazioa kausa pribatua eta subjekti-
boa dela, eta inplikazioa, ostera, objektiboki behagarria den ondorioa.

2.  ESKOLA-INPLIKAZIOAREN NEURKETA

Eskola-inplikazioaren ebaluazioak ikasleek beren buruaz emandako in-
formazioa baliatu izan du nagusiki neurketak egiteko. Alabaina, ikasleei 
eskatutako informazioa ez da beti bera; izan ere, lehenago adierazi bezala, 
eskola-inplikazioa alderdi ugari dituen kontzeptua da, eta kontzeptua defi-
nitzean zehazten diren alderdien arabera, ikasleei eskatzen zaien informa-
zioa bat edo beste izango da (Fredricks eta McColskey, 2012). 

Ikasleek beren buruaz informazioa eman dezaten, eskola-inplikazioa 
islatzen duten hainbat item ematen zaizkie, beren egoera egokien deskri-
batzen duena aukera dezaten. Baina, zergatik jaso ikasleek beren buruaz 
ematen duten informazioa? Ikastetxeek jokabideari buruzko adierazleen in-
guruko datu objektiboak jaso ohi dituzte (ikasleek amaitzen dituzten egite-
koen kopurua edota bertaratzea), baina ikasleek beren buruaz ematen duten 
informazio ebaluazio-neurgailutzat erabiltzearen aldeko argudioetako bat 
izaten da ikasleen hautemate subjektiboen inguruko informazioa jasotzea 
ahalbidetzen duela (Appleton et al., 2006).

Ikasleek beren buruaz ematen duten informazioa erabili duten ikerke-
ten artean, ingelesez egindako honako hauek nabarmendu beharra dago, 
besteak beste: Yazzie-Mintz-en (2007) High School Survey of Student En-
gagement (HSSSE) eta Fredriks, Blumenfeld, Friedel eta Paris-en (2005) 
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School Engagement Measure (SEM). Izan ere, hiru alderditan (inplikazio 
konduktuala, emozionala eta kognitiboa) oinarritutako egitura dute:

—	Yazzie-Mintz-en (2007) High School Survey of Student Engagement 
(HSSSE) galdetegiak 121 item ditu honako eskaletan antolatuak: in-
plikazio kognitibo/intelektual/akademikoa (65 item), inplikazio so-
ziala, konduktuala eta partizipatiboa (17 item) eta inplikazio emo-
zionala (39 item). Jatorrizko laginean Ipar Ameriketako Bigarren 
Hezkuntzako 4 ikastetxetako 7.200 ikaslek hartu zuten parte. Galde-
tegia herrialdeko landa-eremuko, hiri inguruko eta hirietako ikaste-
txeetan ikasten ari ziren profil etniko eta sozioekonomiko anitzetako 
200.000 ikasleri banatu zaie. 

—	Fredericks-en eta bere kideen (2005) School Engagement Measure 
(SEM) delakoak 19 item ditu; horietatik 17 modu positiboan ida-
tziak eta 2 modu negatiboan, eta erantzunak emateko bost graduko 
Likert eskala (1 = inoiz ez, 5 = beti) erabili da. Jatorrizko bertsioko 
elementuen analisi faktoriala eginez gero, hiru eskala daude: inpli-
kazio konduktuala ebaluatzen duena (5 item), inplikazio emozio-
nala neurtzen duena (6 item) eta inplikazio kognitiboari buruzko 
ondorioak ateratzeko baliagarri dena (8 item). Jatorrizko laginean 
Bigarren Hezkuntzako auzo-ikastetxeetako maila sozioekonomiko 
baxuko 641 ikasle afroamerikar eta latindarren erantzunak aztertu 
ziren. Ondoren beste maila sozioekonomiko batzuetako ikasleekin 
ere erabili izan da. Egileen arabera, egindako hainbat azterketek in-
gelesezko bertsioaren baliotasuna baieztatzen dute (Blumenfeld 
et al., 2005; Fredricks et al., 2005; Fredricks eta McColskey, 2012). 

Eskola-inplikazioa neurtzeko ezaugarri psikometriko egokiak dituz-
ten neurketa-tresna kopurua nabarmen handitu denez gero, ikasleen inpli-
kazioaren boterea eta balioa indartu egin dira, eta aldagai baliagarritzat jo-
tzen dira ikastetxeetako erabakitze-prozesuen inguruan datu enpirikoetan 
oinarritutako ikerketak egiteko (Betts, Appleton, Reschly, Christenson, eta 
Huebner, 2010; Fredricks eta McColskey, 2012). Haatik, Espainiar esta-
tuan, gai honen inguruko ikerketak urriak dira (Ros, 2009; González, 2010; 
Ros et al., 2012), eta hori dela eta, hiru dimentsioko ikuspegian oinarrituko 
gaztelaniazko oso neurketa-tresna gutxi daude nerabeen egoera aztertzeko.

3.  �ESKOLA-INPLIKAZIOAREN ALDAKORTASUNA, SEXUAREN 
ETA IKASKETA-MAILAREN ARABERA

Atal honetan, hainbat ezaugarri sozial eta pertsonalen (sexua eta 
ikasketa-maila) arabera eskola-inplikazioa nola aldatzen den aztertu du-
ten ikerketen laburpena egiten da.
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3.1.  Eskola-inplikazioa eta sexua

Oso lan gutxik aztertu dute sexu ezberdintasunak eskola-inplikazioan 
duen eragina; Lam, Wong, Yang eta Liu-k (2012) gauzatutakoa da baka-
rrenetakoa. Ikerlari horiek egindako azterlanaren arabera, neskek muti-
lek baino inplikazio-maila nabarmen handiagoa izan ohi dute ikastetxean. 
Emaitzak sexuaren arabera ezberdinak izatea erraz azal daiteke eskola-in-
plikazioak motibazioarekin eta izaerarekin lotura zuzena duela onartuz 
gero. Horrela, dimentsio anitzeko ikuspegitik, Wang eta bere kideen (2011) 
ikerketak berretsi egiten du nesken inplikazio konduktuala eta emozionala 
handiagoa dela mutilena baino.

Beste ikerketa batzuen arabera, mutilek ikasteko motibazio txikiagoa 
dute eta denbora laburragoa eskaintzen diete ikasketekin zerikusia duten 
egitekoei, eta ondorioz, etorkizun akademiko kaxkarragoa izaten dute (Gil- 
Flores, Padilla-Carmona, eta Suárez-Ortega, 2011). Neskek, beren aldetik, 
hobeto planifikatu ohi dituzte eta denbora gehiago eskaintzen diete ikaske-
tekin lotutako eginkizunei (Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan, eta Patrick, 
2006). Eskolako kide sentitzeari eta eskolarekiko asebetetze sentimenduei 
dagokienez ere ezberdintasunak antzeman dira (Furrer eta Skinner, 2003), 
neskek asebetetze sentimendu handiagoa izaten baitute (Smith, Ito, Grue-
newald, eta Yeh, 2010). Horrez gain, mutilek ikasketa-estrategia gutxiago 
baliatzen dituztela baieztatu izan da, eta porrot akademikoa gertatzen de-
nean, neskek errazago edo neurri handiagoan onartzen dutela beren eran-
tzukizuna (Ghazvini eta Khajehpoura, 2011).

3.2.  Eskola-inplikazioa eta ikasketa-maila

Orain arte egindako ikerketen arabera, ikasleak ikastetxean duen inpli-
kazioa aldatuz doa ikasketa-mailetan aurrera egin ahala (Finn, 1989; Marks, 
2000). Eskola-inplikazioaren inguruko ikerketaren abiapuntua eskola porrota 
aztertzea izan denez gero (Finn, 1989), nerabezaroan (Mahatmya, Lohman, 
Matjasko, eta Farb, 2012) eta Bigarren Hezkuntzan (Janosz, Archambauld, 
Morizot, eta Pagani, 2008; Wylie eta Hodgen, 2012) ikasleek izaten dituzten 
inplikazio-ereduak aztertzen dituzten ikerlan anitz daude. 

Ikerketa ugarik agerian utzi dute eskola-inplikazioa murriztu egiten 
dela urteek aurrera egin ahala (Liu eta Lu, 2011; Wylie eta Hodgen, 2011), 
eta bereziki nerabezaroan (Simons-Morton eta Crump, 2003; Wang eta 
Eccles, 2012). Horrez gainera, hezkuntza-maila batetik besterako trantsizio- 
uneetan ere eskola-inplikazioa txikiagoa izan ohi dela egiaztatu ahal izan 
da (Liu eta Lu, 2011; Wylie eta Hodgen, 2012). Ikerlarien arabera, ibilbide 
akademikoan aurrera egin ahala eskolarekiko konpromisoa murriztearen 
arrazoia nerabeek Bigarren Hezkuntzan dauden bitartean testuinguru sozia-
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lean bizi dituzten aldaketak dira (Li, Lynch, Kalvin, Liu, eta Lerner, 2011; 
Reschly eta Christenson, 2006). 

Ikasleen inplikazio-mailan eragina duten testuinguru-aldaketen ar-
tean, honakoak nabarmentzen dituzte adituek: Bigarren Hezkuntzako 
ikastetxeen tamaina handiagoa, irakasle eta ikasleen arteko hartu-eman 
urriagoa eta irakasleek, ikaskideek eta gurasoek emandako babesean iza-
ten diren aldaketak (Wang eta Holcombe, 2010). Halaber, barne-motiba-
zioa eta eskola-inplikazioa murrizten dute Bigarren Hezkuntzan lehiakor-
tasuna handitzeak eta emaitza akademikoei garrantzi handiagoa emateak 
(Gottfried, Fleming, eta Gottfried, 2001), ikasle bakoitzaren ezaugarri 
pertsonalekin batera (Liu eta Lu, 2011; Wylie eta Hodgen, 2012).

Hala eta guztiz ere, badira motibazioa eta eskola-inplikazioa murriz-
ten ez dela baieztatzen duten ikerketak ere, bereziki nerabezaroari bu-
ruzkoak. Janosz-ek eta bere kideek (2008), esaterako, egiaztatu zuten 
nerabezaroaren hasieraren gertatzen den Bigarren Hezkuntzarako trantsi-
zioaren ostean, ikasleen parte-hartzeak egonkortzeko joera izaten duela 
nerabezaroan. Baieztapen horren harira, argudiatu izan da nerabezaroan 
eskolarekin kognitiboki konprometitzeko ahalmena handiagoa dela haur-
tzaroan baino, aro horretan zenbait trebetasun kognitibo (nork bere bu-
ruaz hausnartzeko gaitasuna, pentsamendu estrategikoa, hainbat hipo-
tesi aldi berean kontuan hartzeko ahalmena) azkar garatzearen ondorioz 
(Mahatmya et al., 2012).

4.  �ESKOLA-INPLIKAZIOA, TESTUINGURU-ALDAGAIAK ETA 
ALDAGAI PSIKOLOGIKOAK

Eskola-inplikazio kontzeptua funtsezko faktoretzat jotzen da eskola- 
porrota eragozteko (Voelk, 2012) eta, era berean, doitze psikosoziala ahal-
bidetzen du (Ros et  al., 2012). Hori dela eta, hainbat ikerketa egin dira 
eskola-inplikazioa erraztu edo iragartzen duten ikasleen ezaugarri indibi-
dualak nahiz testuingurukoak hautemateko.

4.1.  Eskola-inplikazioa eta testuinguru-aldagaiak

Ikasleen egokitzapenean eskola-inplikazioak duen garrantzia kontuan 
hartuta, funtsezkoa da aztertzea testuinguruko zein faktorek duen eragina 
aldagai horretan. Jakin badakigu prozesu proximalek (mikrosistemak), per-
tsonen arteko harremanek nahiz gizarte-babesak nerabeek nahi dituzten 
emaitzak lortzeko gaitasuna sustatu edo oztopa dezaketela (Bowen, Rose, 
Powers, eta Glennie, 2008). Oro har, ikerketa gehienen arabera, gizarte-ba-
bes positiboak eskolan parte-hartzea sustatzen du, baina oso ikerlan gutxik 
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aztertu dituzte gizarte-babes iturriak eta eskola-inplikazioaren dimentsioe-
kin duten lotura (Wang eta Eccles, 2012).

Sistemen teoria ekologikoaren ikuspegitik, hiru dira eskola-inplika-
zioarekin lotutako testuinguru nagusiak: familia, berdinak eta eskola (Lam 
et  al., 2012; Ou, 2005; Sinclair, Christenson, Lehr, eta Reschly-Ander-
son, 2003). Familia inguruneari dagokionez, gurasoek asko babesten edo 
laguntzen dituztela sentitzen duten nerabeek eskolan emaitza onak lor-
tzeko aukera handiagoa dute (Eccles, Wigfield, eta Schiefele, 1998; Si-
mons-Morton eta Chen, 2009; Wolley eta Bowen, 2007). Ildo horretatik, 
familia-harremanen kalitateak eskola-inplikazioarekin zerikusia duela fro-
gatu da (Veiga et al., 2012), eta familiaren babesa eta laguntza dutela hau-
tematen duten nerabeek joera handiagoa dutela ekintza prosozialetan parte 
hartzeko, eskolarekiko interesa agertzeko eta bertan aktiboki parte har-
tzeko; gainera, jokabide problematiko gutxiago izan ohi dituzte ikastetxean 
(Wang, Dishion, Stormshak, eta Willett, 2011).

Bestalde, berdinen babesak eta onarpenak nerabeek eskolarekin lo-
tutako asebetetze-sentimendua izatea sustatzen dute (Wang eta Eccles, 
2012), eta arlo akademikoarekin nahiz eskola-ekintzekin lotutako emozio 
positiboak izatea (Juvonen, Espinoza, eta Knifsend, 2012). Are gehiago, 
eskolako kideekin harreman positiboak dituzten ikasleek eskolarenga-
nako konpromiso konduktual nahiz emozional handiagoa agertu ohi dute 
(García- Reid, 2007). Lam-en eta bere kideen arabera (2012), ikasleek es-
kolan duten motibazioa, interesa, ongizatea eta erosotasuna besteekin di-
tuzten harremanen araberakoak dira.

Baina kontuan hartzen badugu eskolako giro soziala bertan dauden hel-
duek baldintzatzen dutela batez ere (Woolley, 2006), ohartuko gara ira-
kasleak eta beren jokabideak biziki garrantzitsuak direla. Ikasgelan duten 
jokaeraren arabera, irakasleek zaintza, errespetua eta estimua transmiti die-
zaiekete ikasleei, eta giro horrek ikasleek ikastetxean parte hartzea bultza 
dezake (Wang eta Eccles, 2012). Izan ere, hainbat ikerketaren arabera, ira-
kasle eta ikasleen arteko harremanak lotura du eskola-inplikazioarekin eta 
lorpen akademikoekin (Hughes, Luo, Kwok, eta Loyd, 2008; Roorda, Koo-
men, Spilt, eta Oort, 2011). Halaber, egiaztatu da ikasleek irakasleen babesa 
eta laguntza dutela sentitzeak eragina duela hainbat inplikazio-adierazle 
konduktual, emozional eta kognitibotan: eskolan parte-hartzea, eskolaren-
ganako identifikazio-sentimendua eta autoerregulaziorako estrategien era-
bilera (Wang eta Holcombe, 2010).

4.2.  Eskola-inplikazioa eta aldagai psikologikoak

Eskola-inplikazioan eragina izan dezaketen ezberdintasun indibidua-
len ikerketak hezitzaileen eta ikerlarien arreta merezi du; izan ere, eskola- 
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doitzearen adierazle hau oso garrantzitsua da eskola-errendimendu baxuari 
eta inplikazio faltari aurka egiteko. Atal honetan ikasleen inplikazioaren eta 
hainbat aldagai pertsonalen (autokontzeptua, erresilientzia) arteko harre-
mana aztertu duten ikerlan garrantzitsuenen laburpena egiten da.

Eskola-inplikazioa eta autokontzeptua
Autokontzeptua pertsona batek, balorazio pertsonaletik eta beraren-

tzat garrantzitsuak diren pertsonen iritzietatik abiatuta bere buruari buruz 
dituen pertzepzioen multzoa da (Shavelson, Hubner, eta Stanton, 1976). 
Biziki kontzeptu garrantzitsua da gizarte-zientzietan, eta sakon ikertua 
izan den kontzeptua da nerabezaroko doitze pertsonalarekin eta eskola- 
doitzearekin duen loturagatik (Fuentes, García, Gracia, eta Lila, 2011; 
Rodríguez-Fernández, Droguett, eta Revuelta, 2012). 

Hala ere, oso ikerketa gutxik aztertu dute pertsonek beren buruaz du-
ten pertzepzioaren eta eskola-inplikazioaren arteko lotura (Veiga et  al., 
2014), nahiz eta, nagusi den ebidentzia enpirikoaren arabera, autokon-
tzeptuak lotura zuzena du hainbat hezkuntza aldagairekin, besteak beste, 
interesarekin, jarraitutasunarekin eta ikasketen aukeraketarekin (Craven 
eta Marsh, 2008; Nagengast eta Marsh, 2012), emaitza akademiko posi-
tiboekin (Marsh eta Martin, 2011; Singh, Chang, eta Dika, 2010) nahiz 
ikasleek ikasketa-prozesuan duten inplikazioarekin (Inglés, Martínez- 
Monteagudo, García-Fernández, Valle, eta Castejón, 2014).

Autokontzeptua eta eskola-lorpenak aztertu dituzten zenbait ikerlan 
ere nabarmendu beharra dago. Ghazvini-k (2011), esaterako, aldagai ho-
rien arteko lotura aztertu zuen, eta autokontzeptuak literaturan eta ma-
tematiketan lortutako emaitzetan eragina duela baieztatu zuen. Veiga-k 
(1996), bere aldetik, autokontzeptuaren eta zientzietan nahiz matematike-
tan lortutako errendimenduaren arteko lotura aurkitu zuen, eta ikasle one-
nek, oro har, beren buruaz ikuspegi positiboagoa dutela baieztatu zuen. 

Oro har, egile gehienek autokontzeptuak eta eskola-errendimenduak 
elkar eragiten dutela uste dute (Appleton, 2012; Marsh, 1990; Reeve eta 
Tseng, 2011; Veiga et al., 2012), baina oso ikerlan gutxi egin dira dimen-
tsio anitzeko ikuspegia kontuan hartuta ikasleek beren buruaz duten per-
tzepzioaren eta eskola-inplikazioaren alderdien arteko harremanari bu-
ruz, nahiz eta eskola-inplikazioak autokontzeptuaren eta eskola-lorpenen 
arteko lotura azal dezakeen (Green et al., 2012). 

Autokontzeptua eta eskola-inplikazioa aztertzen duten ikerketei da-
gokienez, nabarmendu beharra dago oraindik ere autokontzeptua oroko-
rrean neurtzen duten lanak egiten direla (Singh et  al., 2010), ikerlariek, 
oro har, autokontzeptua dimentsio anitzeko kontzeptua dela onartzen du-
ten arren eta testuinguruaren arabera dimentsio jakinak ikertzeko beharra 
dagoela baieztatzen badute ere (Mih eta Mih, 2013). 
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Eskola-inplikazioa eta erresilientzia
Erresilientzia, zailtasunak zailtasun eta arriskuak arrisku, garapen-aldi 

jakin bati dagozkion garapen-egitekoei era egokian aurre egiteko gaitasuna 
da (Masten, 2014). Kontzeptuak gero eta garrantzi handiagoa du hezkun-
tzaren psikologian, eskolan ongizatea sustatzerako orduan duen garran-
tziagatik (Toland eta Carrigan, 2011), baina oso ikerlan gutxik aztertu dute 
erresilientziaren eta eskola-inplikazioaren arteko lotura (Jones eta Lafre-
niere, 2014; Ungar eta Liebengerg, 2013). 

Hala eta guztiz ere, psikologia positiboaren eraginez, erresilientzia eta 
hezkuntzako beste hainbat faktore eta aldagai aztertzen dituzten ikerketak 
egin dira. Faktore horien artean, esaterako, honakoak aztertu dira: ikasge-
lako motibazio-giroa (Alonso-Tapia, Nieto, eta Ruiz, 2013), motibatzeko 
eta emozioak erregulatzeko estrategien erabilera (Fried eta Chapman, 
2012) edota gizarte-kalteberatasun testuinguruetan dauden ikasleen erren-
dimendua (Villalta, 2011). 

Erresilientzia norbanakoaren ezaugarria dela eta eskola-testuingurura 
egokitzearekin lotura duela baieztatzen duten ikerlanen artean, Sharkey, 
You eta Schnoebelen-ena (2008) aipatu beharra dago. Ikerlari horien ara-
bera, erresilientzia eskola-baliabideen eta eskola-inplikazioaren arteko bi-
tartekaria da. Beste ikerlari batzuek erresilientziarekin lotutako alderdiak 
hobetzeko egindako eskola-ahaleginak eskola-inplikazioa bultza dezakeela 
iradoki izan dute (Ungar eta Liebenberg, 2013). Eta berriki argitaratutako 
lanean, Jones-ek eta Lafreniere-k (2014) erresilientziaren eta eskola-inpli-
kazioaren arteko harremana nabarmena dela baieztatzen dute. Amaitzeko, 
beste ikerketa-ildo batzuetan, erresilientzia eskola-inplikazioaren emaitza 
den aldagaitzat jotzen da (Irvin, 2012; Malindi eta Machenjedze, 2012).

5.  ONDORIOAK

Ebidentzia enpirikoak agerian utzi du eskola-inplikazioa funtsezko babes- 
faktorea dela, hezkuntza- eta gizarte-emaitza positiboak lortzea ahalbide-
tzen duela eta gazteen garapen moldagarriarekin lotura duela (Li eta Ler-
ner, 2011). Baina hainbat eboluzio-mugarrirekin izan dezakeen loturaz gain, 
badira aldagai hau ikertzeko bestelako arrazoiak; esate baterako, esku-har-
tze goiztiarrerako alorra izan daitekeela uste da, eskola-lorpenak ahalbi-
detu eta balizko eskola-porrotak saihesteko (Fredricks et  al., 2004). Hel-
duaroan arrakasta lortzeko ere funtsezkoa izan daitekeela argudiatu izan 
da; besteak beste, eragina izan lezake goi-mailako ikasketak amaitzean, 
lan-aukera hobeak lortzean eta autopertzepzio positiboak nahiz ongizate- 
sentimendua izatean (Abbott-Chapman et  al., 2014; Li eta Lerner, 2011; 
Salmela-Aro eta Upadyaya, 2012; Wang eta Peck, 2013). Horrenbestez, 
azken urteotan eskola-inplikazio kontzeptuarekiko interesa piztu da, oina-
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rri teorikotzat jo baita ikasleen emaitza positiboak hobetzen dituzten pro-
zesuak ulertzen laguntzeko. Azken hamar urteotan kontzeptua azkar garatu 
da, hainbat alderdi sakon ikertu baitira: inplikazioaren aldagai-kopurua, 
kontzeptuaren definizioa, ezaugarri psikometriko onargarriak dituzten tres-
nen bidezko ebaluazioa edota motibazioaren eta inplikazioaren arteko ez-
berdintasunak. Dena den, ezinbestekoa da ikertzen jarraitzea.

Izan ere, ikastetxeen garapen positiboa eta ahalmena sustatzen dituzten 
faktoreenganako interesa gero eta handiagoa da, ikasleen eskola-doitzea 
ahalbidetzen dutelakoan, eta interes horrek eragina izan du hezkuntzaren 
psikologiaren alorreko ikerketan. Ondorioz, gaur egun, eskola-inplikazioa 
ez da ikasleen berezko ezaugarritzat jotzen, baizik eta egoera psikologiko 
aldagarritzat, zeinetan eskola-testuinguruak, familiak eta berdinek eragin 
nabarmena duten (Reschly eta Christenson, 2006). Halaber, ikerlan uga-
rik faktore pertsonalek eta testuingurukoek eskola-inplikazioarekin lotura 
dutela baieztatzen dute (Veiga et al., 2014). Beste era batera esanda, al-
derdi indibidualak nahiz testuinguruarekin lotutakoak garrantzizkoak dira 
eskola-inplikazioaren garapenean.

Ikuspegi ekologikotik, eskola-doitzearen adierazle hau beste aldagai 
batzuekin batera ikertu izan da, lortu nahi diren emaitza akademikoen on-
dorio nahiz elementu iragarle izan daitekeelakoan (Appleton, 2012; Fre-
dricks et  al., 2004; Reeve eta Tseng, 2011). Are gehiago, eskola-inplika-
zioa autokontzeptua eta eskola-lorpena bezalako aldagai psikologikoen 
arteko bitartekari izan daitekeela baieztatu izan da (Green et  al., 2012). 
Dena dela, ikerlari eta hezitzaileek testuinguruaren eta ikasleen ezaugarri 
pertsonalen garrantzia nabarmendu dute; horregatik, oraindik ere ikergai 
da zenbait aldagaik eskola-inplikazioan izan dezaketen eragin zuzena.

Laburbilduz, eskola-inplikazioa ikerkuntza-ildo garrantzitsua da, uste 
baita ikasleen garapen positiboa erdiesteko eta eskola-inplikazio falta 
nahiz eskola-uztea eragozteko garrantzi handikoa izan daitekeela. Kon-
tzeptuak berak ikerketa-ildo berriak jar ditzake abian, eta eskolaren fun-
tzionamendu positiboa hobeto ezagutzen lagun dezake, ikerketa-ildo kla-
sikoa baztertuz gero, zeina defizitean eta ikasleen eskola-egokitzapenean 
negatiboki eragiten duten alderdien azterketan ardazten da. Horrega-
tik guztiagatik, eskola-inplikazioa hezkuntza-testuinguruan oso baliaga-
rria izan daitekeela uste da, egokitzapen sozialaren adierazlea baita, nahiz 
eta oraindik ere sakonago ikertu beharra dagoen. Izan ere, orain arte ez da 
lortu kontzeptuaren definizioa eta metodologia behar beste zehaztea, esko-
la-inplikazioa kontzeptu sortuberriaren eta ikasgeletan nahiz eskola-pro-
grametan esku-hartzeko izan dezakeen erabileraren ezagutzan sakontzeko 
(Christenson et al., 2012). 

Horrenbestez, argi dago eskola-inplikazioa ikerkuntza-arlo emankorra 
eta garrantzitsua dela, eta lortzen ari diren emaitzak iradokitzaileak direla 
oso, nahiz eta oraindik era alor ugari ikertzeke dauden. Horiek horrela,  
eskola-inplikazioaren inguruan oraindik ere luze aztertu beharreko alder-
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diak honakoak dira: kontzeptuaren definizioa bera, eskola-inplikazioaren 
garapenean eragina duten elementuak, eta psikologiaren nahiz hezkuntza-
ren alorrean esku hartuz eskola-testuinguruarenganako egokitzapen falta 
eragotzi edo ikasleen garapena psikosoziala sustatu daitekeen.

Jasotze-data: 2015/09/03� Onartze-data: 2015/10/29

Abstract

The study of school engagement is currently an interesting line of 
research in the field of educational psychology. This study reviews the 
scientific literature regarding the conceptualization and measure of 
school engagement. In addition, the variability of school engagement 
by gender and age / educational level as well as its relationship with 
contextual variables (perceived social support from family, friends and 
teachers) and psychological variables (self-concept and resilience) 
is analyzed. Although the conceptualization of the construct varies 
in the studies reviewed, there is a general consensus about the mul-
tifaceted nature, which includes three dimensions contained in most 
of the measuring instruments: behavioral, emotional and cognitive. 
It is found that the predominant empirical evidence shows that the 
variables analyzed in this study have a direct association with various 
indicators of school adjustment, being evident the incipient rise of 
studies that include school engagement. Finally, the conclusions are 
developed in the context of positive psychology and outstanding issues 
for future research are discussed.

Keywords:  school engagement, theoretical review, contextual va-
riables, psychological variables, secondary education.

El estudio de la implicación escolar (school engagement) cons-
tituye en la actualidad una línea de investigación de gran interés en 
el ámbito de la psicología de la educación. En este trabajo se realiza 
una revisión teórica actualizada de las principales contribuciones que 
la literatura científica ofrece sobre la conceptualización y la medida 
de la implicación escolar. Además, se analiza la variabilidad de la 
implicación escolar en función del sexo y la edad/nivel educativo, así 
como su relación con variables contextuales (apoyo social percibido 
de la familia, amistades y profesorado) y psicológicas (autoconcepto 
y resiliencia). Aunque la conceptualización del constructo varía en 
los trabajos revisados, hay consenso general respecto a su naturale-
za multifacética, que incluye tres dimensiones recogidas en la mayor 
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parte de los instrumentos de medida: conductual, emocional y cogni-
tiva. Se comprueba que la evidencia empírica predominante muestra 
que las variables analizadas en este estudio guardan una asociación 
directa con diversos indicadores de ajuste escolar, siendo constatable 
el incipiente aumento de estudios que incluyen la implicación escolar. 
Por último, se elaboran las conclusiones en el marco de la psicología 
positiva y se exponen las cuestiones pendientes más relevantes para 
futuras investigaciones.

Palabras clave:  implicación escolar, revisión teórica, variables 
contextuales, variables psicológicas, educación secundaria.

L’étude de l’engagement scolaire (school engagement) représente 
à l’heure actuelle un axe de recherche d’un grand intérêt dans le ca-
dre de la psychologie de l’éducation. Cette étude porte sur un examen 
théorique à jour des principales contributions de la littérature scienti-
fique à la conceptualisation et à la mesure de l’engagement scolaire. 
En outre, on y analyse la variabilité de l’engagement scolaire en fonc-
tion du sexe et de l’âge / niveau d’éducation, ainsi que son lien avec 
les variables contextuelles (aide sociale perçue par la famille, amis et 
professeurs) et psychologiques (concept de soi et résilience). Bien que 
la conceptualisation du principe d’engagement varie dans les diffé-
rents projets examinés, il se dégage un consensus général en ce qui 
concerne sa nature à multiples facettes (ou multidimensionnelle), avec 
trois dimensions retenues dans la plupart des instruments de mesure : 
les dimensions comportementale, émotionnelle et cognitive. Les don-
nées empiriques prédominantes révèlent que les variables analysées 
dans cette étude maintiennent un lien direct avec différents indicateurs 
d’ajustement scolaire, tout en démontrant l’augmentation récente des 
études portant sur l’engagement scolaire. Enfin, les es conclusions de 
cette étude sont élaborées dans le cadre de la psychologie positive et 
on expose également les questions en suspens les plus significatives 
pour les recherches futures.

Mots-clé:  engagement scolaire, examen théorique, variables con-
textuelles, variables psychologiques, enseignement secondaire. 
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