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SAZETAK

Uloga samoregulacije u predskolskoj dobi u dobrobiti, stresu i Skolskom uspjehu

srednjoSkolaca

Cilj istrazivanja bio je ispitati predvida li odgadanje zadovoljstva mjereno u dobi od 6
godina kasniji Skolski uspjeh, stres i dobrobit na kraju srednje Skole povrh spola i mentalnih
sposobnosti. Takoder je ispitana uloga strategija suoCavanja sa stresom u odnosu izmedu odgode

zadovoljstva i navedenih varijabli.

U istrazivanju je sudjelovalo 170 sudionika, od toga 94 djevojke i 76 mladi¢a, uc¢enika
3. 1 4. razreda srednje Skole. Istrazivanje je bilo longitudinalnog tipa i provedeno je u dvije
faze, pri ¢emu su mentalne sposobnosti i odgoda zadovoljstva mjereni u dobi od 6 godina, dok
su mjere Skolskog postignuca (opéi uspjeh), stres, negativne emocije te dobrobit (zadovoljstvo
zivotom, zadovoljstvo skolom i pozitivne emocije) prikupljene u drugoj fazi, u dobi izmedu 17

ili 18 godina, odnosno u 3.1 4. razredu srednje skole.

Potvrdeno je da odgoda zadovoljstva povrh mentalnih sposobnosti i spola predvida
kasniju razinu stresa te ukupnu psiholosku dobrobit. Za Skolski uspjeh to predvidanje nije
potvrdeno. Takoder, strategije suoCavanja sa stresom posreduju izmedu odgode zadovoljstva u
predskolskoj dobi 1 kasnije dobrobiti te stresa i negativnih emocija. Pritom strategije rjeSavanja
problema 1 trazenja socijalne podrske posreduju kod razine dobrobiti, a agresija i ljutnja te

trazenje socijalne podrSke kod razine stresa i negativnih emocija.

Teorijski je doprinos ovog rada potvrdena uloga strategija suoCavanja sa stresom koje
omogucuju bolje razumijevanje faktora koji se nalaze u osnovi povezanosti rane samoregulacije
1 kasnijih pozitivnih Zivotnih ishoda. Prakti¢ni znacaj istrazivanja mogucnost je obogacivanja
odgojno-obrazovnih predskolskih 1 srednjoSkolskih kurikula te programa prevencije za

poboljsanje samoregulacije i tehnika suo¢avanja sa stresom te povecanja psiholoske dobrobiti.

Kljuc¢ne rijeci: dobrobit, samoregulacija, stres, suocavanje sa stresom, Skolski uspjeh



SUMMARY

The role of preschoolers' self-regulation on subsequent well-being, stress and academic

achievement of high school students

The aim of the research was to examine whether the delay of gratification measured
in 6 year olds can predict later school accomplishments, stress and wellbeing at the end of the
secondary education regardless of age and gender. In addition, the researcher examined the role

of stress coping strategies in relation to delay of gratification and the aforementioned variables.

The research consisted of 170 participants, 94 girls and 76 boys, students of 3rd and 4th
grades of secondary school. The research was longitudinal and conducted in 2 phases. The first
phase measured mental abilities and the delay of gratification in 6 year olds while the second
phase conducted the measurement of scholarly success, stress and wellbeing (satisfaction with
life, school and positive emotions) in students of 3rd and 4" grade of secondary school between
the ages of 17 and 18.

The research confirmed that the delay off gratification, regardless of gender and
mental capabilities, can predict future levels of stress and the overall psychological wellbeing.
However, the same was not confirmed in regards to predicting scholarly success. Furthermore,
the stress coping strategies intercede between the delay of gratification in preschool age and
later wellbeing and negative emotions, while problem solving social support seeking strategies
intermediate with the level of wellbeing and aggression and anger intermediate with seeking

social support in regards to stress levels and negative emotions.

The theoretical contribution of this thesis is the confirmation of the role of stress coping
strategies that allow for better understanding the fundamental factors of correlation between
early self regulation and later positive life outcomes. Practical significance lies in the ability of
further enrichment of educational preschool and secondary school curricula as well as enriching
the programs aimed at improving self regualtion and stress coping techniques with the increase

of psychological wellbeing.

Key words: well-being, self-regulation, stress, coping with stress, academic achievement
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1. UVOD

U ovom radu, ¢ija je baza dvanaestogodisnje longitudinalno istrazivanje, mjesto su nasli
bitni elementi psihosocijalnog razvoja od djetinjstva do adolescencije. Samoregulacija uopce, a
posebno rana samoregulacija iskazana odgadanjem zadovoljstva u predskolskoj dobi, mentalne
sposobnosti, takoder u ranoj dobi, stres i nacini suoc¢avanja sa stresom zbog lose ocjene, $kolski
uspjeh i dobrobit u kasnijoj, srednjoskolskoj dobi svakako znacajno obiljezavaju odrastanje i dio
su razvojnog puta svakog pojedinca koji se proteze od osnovnoskolske do kraja srednjoskolske
dobi, tj. od djetinjstva do kasne adolescencije.

Samoregulacija u mnogocemu odreduje uspjesnost buduceg zivota pojedinca i njegovu
dobrobit. Rana samoregulacija izrazena odgodom zadovoljstva u istraZzivanjima pokazala
se prediktorom veceg broja Zivotnih ishoda tijekom odrastanja i u kasnijoj dobi (Rybanska,
McKay, Jong 1 Whitehouse, 2017).

Stres je imanentan u svim fazama razvoja osobe, no jedan od vrlo stresnih perioda
svakako je adolescencija u kojoj se poglavito intenzivno doZzivljava stres zbog neuspjeha u
Skoli. Nacini suoCavanja sa stresom mogu biti dobar indikator zdravog odrastanja, pogotovo
ako se interioriziraju kvalitetne strategije suocavanja. Uspjesno noSenje sa stresom i adekvatna
akademska postignuca ili pozeljan Skolski uspjeh mogu doprinijeti Zivotnom zadovoljstvu,

zadovoljstvu Skolom 1 uopce, zadovoljnijem i sretnijem zivotu, tj. dobrobiti u¢enika.

Sto doprinosi dobrobiti adolescenata nije Gest istrazivacki problem. U veéini sluajeva
istrazivanja se odnose na negativna, neprimjerena, neprihvatljiva ili patoloska ponasanja i stanja,
a rjede na pozitivne aspekte njihovog zivota. Kako je u konacnici cilj zdrav u psiholoSkom
i fizickom smislu te socijalno uklopljeni pojedinac koji se zna nositi sa Zivotnim izazovima

istrazivanjem navedenih spomenutih segmenata razvoja taj je cilj blize spomenutom ostvarenju.



1.1. Samoregulacija

1.1.1. Definicije i teorijska uporista

Samoregulacija je vrlo slozen psihosocijalni konstrukt i njegovo teorijsko polaziSte
moze se naci u socijalno kognitivnoj teoriji Alberta Bandure (Bandura, 1989, 1991, 2001)
koji tvrdi da je sposobnost namjerne i1 svjesne kontrole osobnih misljenja, osje¢aja i ponasanja
znacajka koja karakterizira samo ljudsku vrstu, a cjelokupno ljudsko funkcioniranje promatra
u interakciji osobe, okruzja i samog ponaSanja. Samoregulacija djeluje kroz samokontrolu
vlastitog ponasanja, njegovih odrednica i u€inaka, prosudivanje vlastitog ponasanja u odnosu
na osobne standarde i okolnosti samog okruzja te afektivnu samoreakciju. Druk¢ije receno,
samoregulacija je: prac¢enje vlastitog ponasanja, reakcija na njega i njegove posljedice, prosudba

......

vlastito ponasanje.

Drugo je teorija teorijsko polaziSte za objasnjenje konstrukta samoregulacije koja opisuje
procese 1 komponente ukljucene u situacije kada pojedinac odlucuje Sto ¢e misliti, osjecati,
re¢i ili Ciniti, posebno u kontekstu donoSenja zdravog izbora kada postoji snazna zelja Ciniti
suprotno (Leventhal, Meyer 1 Nerenz, 1980). Jedan od najvaznijih suvremenih znanstvenika u
podrucju teorije samoregulacije Roy Baumeister sa svojim suradnicima definira samoregulaciju
kao proces u kojem se upravlja individualnom reakcijom na unutarnje i vanjske podrazaje,
ukljucujuéi kontrolu nad impulsima, emocijama i mislima u nastojanju da se ostvare zadaci
ili interakcija s drugima (Vohs 1 Baumeister, 2004) ili kao ,,sposobnost pojedinca da nadvlada
vlastite misli, emocije, impulse te automatska ili uobicajena ponasanja“ (Gailliot, Mead i
Baumeister, 2008, str. 472). Samoregulacija se u osnovi sastoji od ¢etiri komponente: standarda
pozeljnog ponaSanja, motivacije za ispunjavanje standarda, pracenja i nadgledanja situacija i
misli koje prethode uniStavanju ili mijenjanju navedenih standarda i1 na kraju, volje koja daje

unutarnju snagu za kontrolu nagona (Baumeister, Vohs 1 Tice, 2007).

Samoregulaciju ¢ine razmisljanja, osjecaji i djelovanja koji su planirani i koji se ciklicki
prilagodavaju postizanju osobnih ciljeva (Zimmerman, 2000). Ona se odvija kroz sljedece faze:
promisljanje prije djelovanja, kontrola izvedbe za vrijeme djelovanja i samorefleksivna faza
nakon djelovanja (Zimmerman, 2001). Brown (1998) definira samoregulaciju kao sposobnost i
kapacitet osobe da planira, nadgleda i upravlja vlastitim ponasanjem u promjenjivim situacijama.
Gestsdottir i Lerner (2008) naglasavaju da se definicije samoregulacije razlikuju s obzirom
daju li primat sposobnosti reguliranja emocija, paznje ili ponasanja te navode, po njima,
sveobuhvatnu definiciju autorice Moilanen (2007), koja rezimira razli¢ite definicije drugih

autora te spominje i emocije i ponasanje i paznju navode¢i da je samoregulacija sposobnost



fleksibilnog aktiviranja, pracenja, inhibiranja, ustrajanja u prilagodbi vlastitog ponasanja,
pozornosti, emocija i kognitivnih strategija kao odgovora na vlastite unutarnjih znakove,
podrazaje okoline i povratne informacije od drugih, u pokus$aju postizanja osobno relevantnih

ciljeva.

Karoly, (1993, str. 25) istice da nema konceptualnog paradigmatskog konsenzusa oko
poimanja kompleksnog konstrukta samoregulacije, ali moze se zakljuciti da se ona odnosi na
»SVe procese, unutarnje i/ili transakcijske, koji omogucuju pojedincu da vodi svoje ciljane
aktivnosti tijekom vremena i kroz promjenjive okolnosti ili kontekste*. Jednostavnije receno,

»samoregulacija omogucuje osobi da vodi vlastito ponaSanje u potrazi za ostvarivanjem vlastitih
ciljeva® (Gendolla, Topsi Koole, 2015, str. 1).

1.1.2. Znacaj samoregulacije i utjecaj na Zivotne ishode

Samoregulacija je znacajna u psihosocijalnom razvoju osobe i relevantna je za gotovo
sve oblike drustvenog ponasanja. Postoje brojna istrazivanja o povezanosti, ali i utjecaju
(direktnom 1ili indirektnom) samoregulacije na mnogobrojne zivotne ishode (Baumeister i
Vohs, 2004). Stoga razumijevanje procesa samoregulacije moze u velikoj mjeri unaprijediti
razumijevanje cjelokupnog razvoja osobe (Posner i Rothbartm, 2000). Ucinkovita je
samoregulacija najsigurniji put prema dobroj socijaliziranosti i ostvarivanju vlastitih ciljeva.
Osobe s ucinkovitom samoregulacijom imaju sposobnost zadrzavati svoje emocije pod
kontrolom, mogu se oduprijeti impulzivnom ponaSanju, mogu popraviti svoje raspolozenje
kada se osjecaju lose. One imaju Sirok i fleksibilan raspon emocionalnih i ponasajnih odgovora
koji se dobro podudaraju sa zahtjevima njihovog okruzenja (Bell, 2016).

Vaznost samoregulacije ogleda se i u njenoj ulozi posrednika izmedu genetskih
predispozicija osobe, njenih ranih iskustava i funkcioniranja u odrasloj dobi sposobnos¢u
kontroliranja vlastite reakcija na stres, vlastite sposobnosti zadrzavanja paznje te sposobnost
interpretiranja svojih mentalnih stanja i stanja drugih (McCabe, Cunnington i Brooks-Gunn,
2004).

Koliko je vazna sposobnost samoregulacije za zivotne ishode pokazuje veliki broj
istrazivanja. Ranije studije pokazuju znacajnost samoregulacije, kako za akademski, tako
1 za poslovni uspjeh te zdravlje (Karoly, Boekaerts i Maes, 2005; Vancouver i Scherbaum,
2008). I novija istrazivanja pokazuju da oni koji su uspjesno samoregulirali svoje ponasanje
u djetinjstvu imaju bolje zdravstvene performanse, vecu dobrobit, manje su skloni kaznenim
djelima, sredstvima ovisnosti 1 bolje raspolazu svojim financijama u kasnijoj dobi (Moffitt i sur.

2011). Neki samoregulacijski aspekti pokazali su se vaznim i za prilagodbu na Skolski Zivot 1



prijelaz iz predskolskog u Skolsko okruzje (Neuenschwander, Rothlisberger, Cimeli 1 Roebers,
2012).

Da problemi rane samoregulacije u razli¢itim domenama predstavljaju znacajne
pojedinacne faktore rizika za razvoj djecje pretilosti pokazuje istrazivanje Graziana, Calkinsa
1 Keanea (2010). Graham 1 Harris (2000) isti¢u da razvoj kompetencije pisanja ovisi o visokim
razinama nekih dimenzija samoregulacije kao Sto su planiranje i samovrednovanje. Becker,
Miao, Duncan, i McClelland (2014) ukazuju na bitan utjecaj samoregulacije na vizualno-
motori¢ke vjestine (oko-ruka koordinacija koja je bitna za usvajanje tehnike pisanja) i ranih

akademskih postignuca.

Nemoguénost inhibicije kao samoregulatornog mehanizma, alteracije i adaptacije
ponasanja te teSko¢e odlaganja neadekvatnog odgovora, znacajno utjecu na ponasanja koja
su usmjerena na izbjegavanje pravila, neprikladno ponasanje u grupi, otpor prema autoritetu,
nepostivanje javne i privatne imovine, kao i na bizarno ponasanje i samopovredivanje skolske

djece s laksim intelektualnim deficitom (Gligorovi¢ i Buha, 2013).

Vece sposobnosti samoregulacija znacajno su povezane s bolje reguliranim uc¢enjem, a
time i s boljim akademskim uspjehom (de la Fuente, Justicia, Sander i Cardelle-Elawar, 2014).
Istrazivanje Raffaelli i Crockett (2003) potvrdilo je da je samoregulacija znacajan longitudinalni
prediktor seksualnog ponaSanja u adolescenciji. Pojedinci sa slabijom sposobnos¢u

samoregulacije razvijali su viSe rizi¢nih seksualnih ponaSanja.

Samoregulacija je vazna i u koristenju aktivnih strategija suoCavanja sa stresnim
situacijama ukljucujuéi inhibiciju trenutnog odgovora, planiranje, odabir optimalnih strategija
ili kognitivno preoblikovanje situacije (Eisenberg, Fabes, Bernzweig, Karbon, Poulin 1 Hanish,
1993; Lengua, Sandler, West, Wolchik i Curran, 1999). Primjerice, djeca s viS§im razinama
samoregulacije CeS¢e koriste aktivne strategije suoCavanja nego djeca s niZzim stupnjem
samoregulacije, a ako ih i ne koriste izravno, onda moduliraju emocionalnu ekscitaciju povezanu
sa stresom 1 ublazavaju samosuocavanje i1 prilagodbu na nju (Lengua i Long, 2002). Pored
utjecaja samoregulacije na navedene ishode, ona ima utjecaja i na pozitivne aspekte ljudskog
ponasanja i mentalnog zdravlja kao Sto je primjerice, dobrobit. Skowron, Holmes i1 Sabatelli

(2003) otkrili su da je ve¢a samoregulacija pozitivnho povezana s dobrobiti i muskaraca i Zena.

1.1.3. Samoregulacija u ranoj dobi

Samoregulacijaje vitalna sastavnica socijalizacije djece. Onautjece narazvoj i prilagodbu

pojedinca, no i sama se mijenja tijekom razvoja osobe, od mikrorazine, npr. kognitivni razvoj



osobe do makro razine razvojem drustava kao 1 na razli¢itim podrucjima djelovanja, primjerice
akademska postignucéa ili drustveni odnosi (Freund i Baltes, 2002). Proces samoregulacije kod
djece odnosi se na razvoj njihovih sposobnosti prac¢enja i prihvacanja svakodnevnih obicaja 1
vrijednosnih normi koje roditelji propisuju ili prihvacaju te drugih osoba koje su dio njihovog
bitnog 1 bliskog socijalnog okruzja (Kopp, 2001).

Kochanska, Coy i Murray (2001) samoregulaciju kod djece promatraju kao ranu
sposobnost djelovanja u skladu sa socijalnim standardima, ponajprije najblizeg djetetovog
okruzja, tj. kako mala djeca pocCinju prihvacati roditeljsku skrb i pravila te kako se tijekom
odrastanja pomicu iz eksterno u interno regulirana ponasanja. Sli¢no navedenim odredenjima,
Crafa (2015) ranu samoregulaciju promatra kao konstrukt koji predstavlja razvoj djecjih
sposobnosti u pracenju svakodnevnih normi i ponaSanja koje primjenjuju njihovi skrbnici,

ucitelji, vrsnjaci 1 kulturolosko okruzje u kojem Zive.

Samoregulacija je, kako je ve¢ navedeno, sustinski dio procesa socijalizacije, osobito
tijekom ranih formativnih godina Zzivota. Kako se djeca razvijaju, njihove regulatorne
sposobnosti postaju sofisticiranije (Blair i Diamond 2008). Dojenc¢ad pocinje regulirati
uzbudenje i senzorno-motori¢ke odgovore ¢ak i prije rodenja. Dijete moze sisati palac nakon
Sto Cuje glasan zvuk, §to ukazuje da na neki nacin regulira svoje odgovore na okolinu. Mala
djeca pocinju suzbijati reakcije i pridrzavaju se zahtjeva i normi odraslih. U dobi od 4 godine,
djeca pocinju pokazivati slozenije oblike samoregulacije, kao §to su predvidanja odgovarajuéih
odgovora i njihovo modificiranje neovisno o okolnostima. Na primjer, pljeskanje je prikladno
nakon izvedbe priredbe, ali ne dok odgajatelj daje upute tijekom aktivnosti (Florez, 2011). Rane
su godine od presudne vaznosti za razvoj samoregulacije kao seta sposobnosti koje omogucuju
djeci kontroliranje svojih emocija i ponasanja, pozitivnho komuniciranje s drugima i sudjelovanje

u samostalnom ucenju (Bronson 2000).

Prema Koppovom modelu (Kopp, 2001), samoregulacija obuhvacéa Sirok spektar
raznolikog ponaSanja koje se moZe svrstati u tri komponente: prva se odnosi na sposobnosti
uskladivanja ponasanja s trazenim normama i vrijednostima, druga na sposobnost odgode
djelovanja, cekanje nagrade ili pozornosti drugih osoba i tre¢a na sposobnost moduliranja
emocija uz niz motoricko-vokalnih sposobnosti bitnih za ve¢ spomenute norme i kontekste. On

postulira pet razli¢itih odgovora na navedene komponente s obzirom na dob.

Prva vrsta su sporadic¢ni i nepredvidivi odgovori koji se javljaju poc¢etkom druge godine
zivota. Primjerice, postivanje pravila roditelja da dijete ne stoji na kuhinjskom stolcu bit ¢e
nepredvidljivo. Druga vrsta su predvidljivi odgovori: krajem druge godine dijete ve¢ pokazuje
redovitu uskladenost prema pravilu, npr. ne stoji na stolicama, bez obzira jesu li u dnevnom
boravku ili kuhinji. Tre¢a vrsta odgovora je integracija koja znaci predvidivosti u ponasanju

djece u razlicitim vrstama normiranih situacija, primjerice, dijete ne vice u trgovini ili ¢eka



na veceru kao 1 ostali ¢lanovi obitelji. Ova vrsta odgovora javlja se u kasnijem predSkolskom
razdoblju. Posljednje vrste odgovora su sloZenije i odnose se na Cetvrti, internalizacijski odgovor
koji se ogleda u razumijevanju i prihvacanju vrijednosti drugih te vlastite uloge u drustvenim
normama i peti koji se odnosi na orijentaciju na buduénost i plansko ponasanje. Oba navedena

odgovora na sve tri komponente samoregulacije javljaju se u ranoj ili srednjoj Skolskoj dobi.

Kako se razvija, veCina djece usvaja proces samoregulacije. Kada se rutinski
samoreguliraju bez pomoc¢i odraslih, ona koriste internaliziranu samoregulaciju. Kada se dijete,
na zahtjev, trenutno prestane igrati i samoinicijativno poc¢ne pospremati igracke ili spontano
pocne dijeliti igracke s vrSnjacima, to je znak da samostalno regulira svoje misli, emocije i

ponasanje (Bronson 2000).

Iz navedenog se moze reci da se sposobnosti samoregulacije razvijaju postupno. John-
Steiner 1 Mahn (1996), pozivajuéi se na Vygotskog 1 njegovu teoriju o zonama proksimalnog
razvoja i rastu¢ih kompetencija, smatraju vaznim da odrasli imaju odgovarajuc¢a o¢ekivanja, ali

1 poticaj za razvoj samoreguliranog ponasanja djece u odredenom razvojnom razdoblju.

1.1.4. Odgoda zadovoljstva

Odgoda zadovoljstva je Sirok, viSeznacni konstrukt koji ukljuCuje sve sastavnice
samoregulacije: ponasanje, ciljanu paznju i emocionalnu regulaciju, tj. ciljanu kontrolu paznje,
strategije kognitivne reevaluacije kao 1 aktivaciju emocionalnog sustava (Mischel 1 Ayduk,
2004). Ona je njen prvi, rani, djelotvorni i samonametnuti oblik. Ogleda se u ¢inu otpora impulsu
da se odmah preuzme odredena nagrada u nadi da ¢e se u buduc¢nosti dobiti viSe vrijedna ili
veca nagrada. Odgadanje neposrednog zadovoljstva radi vise, ali udaljenije nagrade, zauzima
sredi$nje mjesto u konceptualizaciji razvoja (Mischel 1 Ebbesen, 1970; Mischel, Shoda, i Peake,
1988; Shoda, Mischel i Peake, 1990).

Jos krajem pedesetih godina proslog stoljeca, psiholog Walter Mischel istrazuje poveza-
nostodgode trenutacne nagrade za buducu bolju nagradu s nekim sociodemografskim obiljezjima
1 obiteljskim prilikama (Mischel, 1958) da bi krajem Sezdesetih 1 pocetkom sedamdesetih
godina proslog stoljec¢a isti autor sa svojim suradnicima kreirao jedan od najpoznatijih testova
za proucavanje rane samoregulacije, tzv. Marshmallow test. U seriji eksperimenata djeci
predskolske dobi (4 ili 5 godina) ponudeno je da odaberu izmedu jedne manje nagrade koja se
daje odmah (jedan sljezov kolaci¢) i ve¢e nagrade (dva sljezova kolaci¢a) ako bi ¢ekala neko
vrijeme, otprilike 15 minuta, tijekom kojih bi eksperimentator napustio prostoriju u kojoj je

dijete sjedilo 1 bilo suofeno sa spomenutim izborom.



Mischel i suradnici (Mischel, Ebbesen 1 Raskoff Zeiss, 1972) kod djece koja su uspjela
docekati vecu nagradu uocavaju zanimljiva ponaSanja kojima su si pomagala odolijevanju
iskusenju uzimanja ponudenog kolaci¢a. Jedni bi, kako bi izdrzali iskuSenje, primjenjivali:
pokrivanje o¢iju rukama, okretanje glave da ne mogu vidjeti pladanj i kolaci¢, udaranje po stolu,
povlacenje pletenice ili mazenje kolaci¢a, a drugi bi ga jednostavno pojeli ¢im bi istrazivac

oti$ao.

Strategije koje sudjecakoristila, svi procesi koji se dogadaju tijekom odgode zadovoljstva
kao samoregulacijskog procesa, mogu se objasniti modelom Kognitivno - afektivnog procesnog
sustava (eng. Cognitive - affective processing system — CAPS) koji se sastoji od pet kognitivno-
afektivnih sastavnica: strategije kodiranja ili individualizirani na¢in kategorizacije informacija,
strategije samoregulacije kroz samoformulirane ciljeve i posljedice koje proizlaze iz vlastitog
odabira, zatim o¢ekivanja, uvjerenja i predvidanja posljedica svake od razlicitih moguénosti
ponasanja, potom, ciljevi i vrijednosti koje osiguravaju dosljednost u ponasanju i na kraju,

utjecaji koji se odnose na afektivne i fizioloske reakcije (Mischel i Shoda, 1995).

U okviru CAPS modela moze se zakljuciti da uspjesno odgadanje zadovoljstva
omogucuje koristenje tzv. ,,cool” (hladnih) regulatornih strategija (mirnih, kontroliranih i
kognitivnih strategija) za razliku od ,hot™ (vrucih) strategija (emocionalnih, impulzivnih i
automatskih reakcija), kada se osoba suo¢ava s izborom manje nagrade odmah ili ve¢e nakon
kratkog vremena odgadanja. U ,,vrucoj obradi intenzivno se razmislja o predmetu koji izaziva
iskuSenje, a posebno o njegovim pozeljnim elementima, dok se u ,,hladnoj* obradi ukljucuje
ometanje i1 restrukturiranje percepcije primamljivog poticaja kako bi ga se ucinilo manje
privlacnim, primjerice, zamisljanje kolac¢i¢a kao dvodimenzionalne slike (Romer, Duckworth,
Sznitman 1 Park, 2010).

Pored navedenog, odgoda zadovoljstva se moze promatrati u okviru jo$ jednog modela
koji objaSnjava dinamiku samoreguliraju¢eg ponasanja: model selekcije, optimizacije i
kompenzacije, (eng. Selection, Optimization, and Compensation — SOC) (Baltes, 1997; Freund
1 Baltes, 2002). Procesi selekcije, optimizacije 1 kompenzacije opisuju $to pojedinac zeli, Sto
¢ini da ostvari svoje ciljeve i1 kako odrzava funkcioniranje kada se susretne s neuspjehom
(Brkovi¢, Kereste$ i Kuterovac-Jagodi¢, 2012). Odluka o ¢ekanju da se dobije veca nagrada
ukljucuje procese odabira — dijete usporeduje 1 stvara hijerarhiju ciljeva. Nakon toga, svoju
paznju usmjerava na cilj koji je odabran 1 koristi strategije da se odupre iskuSenjima primjerice,
pokrivanjem ociju. Ove se strategije mogu shvatiti kao optimizacija Sansi za postizanje vece

nagrade.

Na kraju, kako bi se uspjeSno odgodilo zadovoljstvo, dijete se mora samonadzirati
1 po potrebi koristiti korektivne mjere. Takva ponasanja uklju¢uju kompenzaciju, npr. kada
pokrivanje o¢iju nije dovoljno da se odupre iskuSenju, dijete daje sebi verbalne upute da ne

dodiruje kolaci¢ pred sobom. Djeca moraju koristiti djelotvorne strategije, kao Sto surazmisljanje



o odsutnoj, buducoj nagradi apstraktno ili se ukljuciti u distraktivne ili ugodne misli kao na¢ine

za optimiziranje Sanse za postizanje cilja (Gestsdottir 1 Lerner, 2008; Posner 1 Rothbart, 2000).
P ] p je cilja (

.....

Slijedom prvotnih eksperimenata s Marshmallow testom sve do danasnjih dana,
pokazano je da djeca koja mogu duze cekati pozeljniju nagradu, tj. odgoditi zadovoljstvo,
ostvaruju bolje ishode u kasnijem zivotu Sto je svakako znacajno za niz preventivnih akcija i

politika kojima bi se prevenirali negativni, a poticali pozitivni utjecaji.

Jedna od prvih longitudinalnih studija s viemenskim razmakom od deset godina, pokazuje
da su djeca koja su uspjesno odgodila zadovoljstvo u predskolskoj dobi, za razliku od onih
koja nisu, koju su roditelji procijenili akademski i socijalno kompetentnijima, racionalnijima,
verbalno fluentnijima, boljima u planiranju, ciljanoj paznji i sposobnija nositi se sa stresnim
i frustriraju¢im situacijama (Mischel 1 sur. 1988). Rezultati dobiveni u istrazivanju odgode
zadovoljstva, kada djeci nije predloZzena strategija za uspjesniju odgodu i kad je nagrada bila
vidljiva, takoder pokazuju da oni s duljom i uspjesnijom odgodom imaju bolje akademsko
postignuée (SAT rezultate), bolje se suocavaju sa stresom i imaju bolje razvijene tehnike

samoreguliranja (Shoda i sur. 1990).

Dakle, predskolska djeca koja suu po€etnim ispitivanjima, u laboratorijskim situacijama,
uspjesno odgodila zadovoljstvo, razvila su se u kognitivno i socijalno kompetentne adolescente,
postizala bolje Skolske rezultate i bolje se suocavala s frustracijama i stresom (Mischel, Shoda
1 Rodriguez, 1989). Istrazivanje na hrvatskom uzorku potvrdilo je neke rezultate navedenih
istrazivanja. Djeca koja su prije pocetka Skolovanja uspjela odgoditi zadovoljstvo, Cetiri godine
kasnije imala su manje izraZeno agresivno, a vece prosocijalno ponaSanje te bolji uspjeh iz

hrvatskog jezika i matematike (Brebri¢, 2008).

Znacaj sposobnosti predskolske djece da ucinkovito usmjeravaju svoju paznju s
primamljivih aspekata nagrade u zadatku odgode zadovoljstva ogleda se u spoznaji da u¢inkovita
odgoda postaje razvojni prethodnik sposobnosti obavljanja inhibitornih zadataka, kao Sto je
uspjesnost u rjeSavanju ,,Go / No - go* testa u adolescentskoj 1 ranoj odrasloj dobi (Eigsti i sur.
2006). U jos jednom longitudinalnom istrazivanju na prvotnom uzorku, ¢ak 40 godina kasnije,
pokazalo se da je otpor prema iskuSenju, mjeren izvornim zadatkom odgode zadovoljstva,
relativno stabilna individualna samoregulacijska sposobnost koja je potvrdena i neuroloskim
razlikama u mozdanim centrima koji su bitni za integriranje motivacijskih i kontrolnih procesa
(Casey i sur. 2011).



Istrazivanje koje se takoder odnosilo na ranu odraslu dob potvrdilo je da dulje ¢ekanje
nagrade, tj. uspjesSnija odgoda zadovoljstva u predskolskoj dobi, predvida dvadeset godina
kasnije bolju otpornost od potencijalno destruktivnih u¢inaka kod sudionika koji imaju izraziti
strah od napuStanja, amortizira i ublazava te djeluje kao zaStitni faktor od razli¢itih negativnih
zivotnih ishoda i1 negativnih interpersonalnih odnosa kao §to su agresivna ponasanja, vrsnjacko

odbacivanje, smanjeno samopostovanje i uporaba sredstava ovisnosti (Ayduk i sur. 2000).

Schlam, Wilson, Shoda, Mischel i Ayduk (2013) pokazali su da dulja odgoda zadovoljstva
u predskolskoj dobi pozitivno korelira s manjim indeksom tjelesne tezine u odrasloj dobi,
30 godina kasnije. Taj rezultat pokazuje znacajnost uocavanja problema u ranom odgadanju
zadovoljstva da bi se na vrijeme identificirala djeca koja su izlozena riziku od prekomjerne
tjelesne tezine. Neka novija istrazivanja pokazuju da je sposobnost odgadanja zadovoljstva vrlo
bitna i to ne samo u ranoj dobi te da je pokazatelj raznih psiholoskih, kognitivnih, zdravstvenih
1 akademskih ishoda (Bruce i sur. 2010; Murray, Scott, Connolly i Wells, 2018; Rybanska 1 sur.
2017).



1.2. Stres

1.2.1. Definicije, koncepti 1 modeli stresa

Stres, njegova etiologija, utjecaj na razli¢ite zivotne ishode te nacini suoc¢avanja sa
stresom medu rabljenijim su konstruktima, kako u popularnoj, tako i u znanstvenoj literaturi
1 ostalim izvorima. Pojam ,,stres* koristio se uglavnom u prirodnim znanostima, primjerice u
fizici za oznacavanje interakcije izmedu sile 1 otpornosti za suzbijanje te sile. Endokrinolog
Hans Selye prvi ukljucuje stres u medicinski leksikon da bi ga opisao kao nespecifican odgovor
tijela na razne nezeljene dogadaje 1 pritiske. On je bio prvi znanstvenik koji je identificirao stres

kao temelj nespecificnih znakova i simptoma bolesti, tzv. ,,Selye sindrom* (Tan i Yip, 2018).

Postoje brojne definicije stresa Ciji sadrzaj ovisi o teorijskim pravcima i modelima
kojima pripadaju autori 1 istrazivaci stresa. Za neke je stres adaptivna reakcija organizma na
razli¢ite okolnosti koje rezultiraju psiholoskim i bioloskim promjenama koje mogu ugroziti
osobu ili dovesti do raznih nepovoljnih posljedica (Cohen, Kessler i Gordon, 1997). Stres je i
stanje u kojem se sama osoba osjeca ugrozeno, bilo tjelesno, psihicki ili socijalno ili percipira
ugrozenost bliskih osoba (Havelka, 2002). Moze se takoder definirati i kao specifi¢no psiholosko
1 fiziolosko iskustvo koje se javlja prilikom dozivljenih trauma, vrlo vaznih zivotnih dogadaja i
promjena te kroni¢nih napetosti (Thoits, 2010). Stres se odnosi na razlic¢ite okolinske podrazaje
koji djeluju na strukturu ili funkciju organizma, reakcije na te podrazaje ili na posljedice Stetnih
podrazaja (Petz, 2005).

Dhabhar i McEwen (1997) daju jednu integrirajucu definiciju po kojoj stres predstavlja
konstelaciju razli¢itih dogadaja. Zapoc€inje poticajem ili stresorom koji potom uvjetuje odredenu
reakciju u mozgu koja se sastoji od percepcije stresora te njegove obrade i na kraju zavrsava
fizioloskom reakcijom koja aktivira adaptivne sustave organizma kao odgovore na stresore.
Sapolsky (2005) razlikuje fizicke i psiholosko-socijalne stresore. Prve definira kao vanjsku
prijetnju ili izazov homeostazi organizma, a druge kao anticipaciju ili iS¢ekivanje opravdane ili

neopravdane prijetnje narusavanju te homeostaze.

Jednu od prvih konceptualizacija konstrukta stresa modelom ,,Bori se ili bjezi* (eng.
Fight-or-Flight) inaugurirao je americki psiholog Walter B. Cannon. Borba ili bijeg fizioloska
je reakcija koja nastaje kao odgovor na uoceni opasni dogadaj, napad ili prijetnju prezivljavanju
ili ugrozavanju Zivota. Zivotinje reagiraju na prijetnje aktivacijom simpati¢kog Zivéanog sustava
uz lucenje hormonskog koktela koji ih priprema za borbu ili bijeg (Cannon, 1929). Simpaticki
ziv€ani sustav regulira Sirok raspon visceralnih funkcija te za vrijeme ekstremnih emocionalnih
ili fizickih stanja aktivira kardiovaskularni i kateholaminski sustavi za homeostatsku prilagodbu

(Jansen, Nguyen, Karpitskiy, Mettenleiter i Loewy, 1995).
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Drugi vazni koncept osmisljava ve¢ spomenuti Hans Selye koji pretpostavlja da svi
Zivi organizmi mogu reagirati na stres kao takav, a osnovni obrazac reakcija uvijek je isti, bez
obzira na agens koji ga izaziva. Taj obrazac je nazvan sindromom opce prilagodbe (eng. GAS:
General Adaptational Syndrome). On ga opisuje u tri faze: prva se naziva reakcija alarma u
kojoj dolazi do mobilizacije tjelesnih resursa pojac¢anim radom vegetativnog zivcanog sustava,
kardio - vaskularnog, respiratornog i lokomotornog sustava. Druga faza, faza otpora, javlja se
uslijed duljeg izlaganja organizma stresnom podrazaju. Tijekom ove faze otpornost na stresor
je stabilna, no ako stresni podrazaji traju dovoljno dugo dolazi do tre¢e faze, faze iscrpljenja
u kojoj adaptacijska sposobnost organizma slabi te organizam postaje ranjiviji 1 podlozniji
bolestima. Sve §to uvjetuje stres na izvjestan nafin ugrozava zivot, osim ako je primijenjen
odgovarajuc¢i adaptivni odgovor. Takoder, sve §to ugrozava zivot, uzrokuje stres i adaptivne
reakcije. Prilagodljivost i otpornost na stres osnovni su preduvjeti za Zivot, a u njima sudjeluje

svaki vitalni organ i funkcija organizma (Selye, 1950).

Do druge polovice dvadesetoga stoljeca o stresu se uglavnom govori kao o fizioloskom,
a ne psiholoskom fenomenu. Nakon toga, psiholoska konceptualizacija stresa naglasava ulogu
interakcije 1 transakcije izmedu osobe i njene okoline te kognitivne procjene koju osoba
daje stresnoj situaciji i njenoj transakciji na samu osobu. Na temelju tih koncepata nastaju
interakcionisticki ili transakcijski modeli stresa koji pripadaju suvremenim pristupima

proucavanju stresa (Hudek-Knezevi¢ 1 Kardum, 2006).

Ve¢ pocetkom sedamdesetih godina Kagan i Levi (1974) konstruiraju slozeniji teorijski
model koji uzima u obzir razlike u prirodi stresora, razlike u prirodi pojedinca koji dozivljava

stres i razlike u nacinima utjecaja odredenog stresnog dogadaja na njih.

U Coxovom modelu (Cox, 1987) stres se tumaci kao perceptivni fenomen koji proizlazi
iz usporedbe zahtjeva koji osoba ima pred sobom i njene sposobnosti da se nosi s tim zahtjevima.
Disbalans ili negativna transakcija izmedu zahtjeva 1 sposobnosti utje¢e na dozivljaj stresa i

reakciju na stres.

SrediSnje obiljezje jednog od najpoznatijih transakcijskih modela stresa, autora Lazarusa
1 Folkmanove, jest proces kognitivne procjene stresne situacije ili dogadaja. U ovom modelu
autori stres promatraju kao negativnu reakciju osobe, zasnovanu na kognitivnoj procjeni
situacije kao zahtjevne, prijetece ili opasne te vece 1 snaznije nego li su mogucnosti osobe da ih
savlada ili da se s njima nosi (Lazarus 1 Folkman, 1984; Lazarus i Folkman, 1987). Najvaznija
tocka ovog modela je da se pojedinci razlikuju u procjeni 1 suocavanju sa slicnim ili istim
stresnim dogadajima ili okolnostima te da postupak suocavanja posreduje ucinke stresa na
dobrobit pojedinca. Model takoder pretpostavlja da je psiholoski smisao stresnog dogadaja za

pojedinca najutjecajniji element u procesu suocavanja (Kelso, French i Fernandez, 2005).
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1.2.2. Suocavanje sa stresom

Utjecaj stresa na zivotne ishode, poglavito na fizicko zdravlje i psiho—socijalno
funkcioniranje osobe, velik je. On moze biti predisponirajuci, precipitirajuci te trajni faktor za
razne tjelesne, psiholoske i psihijatrijske poremecéaje. Dugotrajna izlozenost stresu povezana
je s nizom bolesti i poremecaja kao $to su: srcane bolesti, mozdani udar, dijabetes, probavne
smetnje, infekcije, pretilost, poremecaji spavanja, depresivni poremecaj, anksiozni poremecaj i
poremecaj ovisnosti. Takoder moze potaknuti ili pogorsati: astmu, psorijazu, autoimune bolesti,
poremecaje socijalne prilagodbe, disocijativne poremecaje, somatoformne poremecaje i druge
poremecaje povezane sa stresom, psihozu, bipolarni afektivni poremecaj, poremecaj spavanja i

ovisnost (Tripathy, Tripathy, Gupta i Kar, 2019).

Ipak, utjecaj stresa ovisi uvelike o naCinima i strategijama suoCavanja. Pokusaji
suocavanja koriste se ili u namjeri da se rijesi problem koji uzrokuje stres pa se koristi suocavanje
usmjereno na problem ili su usmjereni na regulaciju osjecaja povezanih sa stresom pa se koristi
suocavanje usmjereno na emocije (Folkman, Lazarus, Dunkel-Schetter, DeLongis 1 Gruen,
1986). Suocavanje je fiziolosko, ali i psiholosko jer se tijekom njega ukljucuju 1 kognitivne i
bihevioralne strategije. Ako je suoCavanje neucinkovito, stres se produzuje i mogu se pojaviti
Stetne posljedice za organizam. Pojava neucinkovitih reakcija na stres i dugotrajna izloZzenost

stresu sama po sebi moze pridonijeti funkcionalnom i strukturnom oste¢enju organizma
(Goldberg, 1983).

1.2.3. Stres 1 suocavanje sa stresom u adolescenciji

Adolescencija je vrlo kompleksno razdoblje prijelaza iz djetinjstva u odraslo doba.
Ona je razdoblje ,,0luja i stresova® koji proizlaze iz nekoliko klju¢nih elemenata: sukoba s
autoritetima 1 otpora prema njima, emocionalne nestabilnosti izraZzene Cestim promjenama
raspolozenja 1 intenzivnim prozivljavanjima u ekstremnim kategorijama, ¢eS¢a depresivna
stanja 1 rizi€na ponaSanja te drustveni revolt u odnosu na svijet odraslih (Arnett, 1999). Stres
se javlja tijekom citavog zivotnog vijeka, ali adolescencija, kao vrlo intenzivna zivotna faza
u kojoj adolescenti prolaze kroz neke od najkriti¢nijih fizioloskih, psiholoskih i kognitivnih
promjena je, sama po sebi, vrlo stresna (Byrne i Mazanov, 2002). Ona je ujedno i vrijeme kada
se javljaju rizici za neka nepozeljna psiho - fizicka stanja koja ¢e se ocitovati tek u kasnijoj
odrasloj dobi. Stoga, iskustvo adolescentnog stresa postaje pitanje od srediSnjeg znacaja za Sire

razumijevanje zdravlja adolescenata (Byrne, Davenport i Mazanov, 2007).
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Istrazivanja pokazuju da najvazniji i najprisutniji faktori stresa u adolescentnoj populaciji
proizlaze iz obiteljskog 1 Skolskog okruzja te vr$njackih odnosa (Byrne i sur. 2007; Darviri
i sur. 2014; Moksnes, Byrne, Mazanov i Espnes, 2010). Compas, Oroson i Grant (1993) u
svojoj tipologiji adolescentskih stresova, pored akutnih i kroni¢nih, najées¢im i najistaknutijim
smatraju ,,genericke stresove®, a oni se odrazavaju u svakodnevnim odnosima adolescenata
s vrSnjacima, obitelji te probleme u Skoli. Primjerice, Skolsko okruzje moZze biti znacajan
izvor adolescentnog stresa (zbog ispitivanja i ocjenjivanje znanja, ispitne neuspjehe, prevelike
zahtjeve nastavnika i1 sukobe s njima) (Kalebi¢-Maglica, 2006, 2007). Rezultati istrazivanja
na europskom nivou takoder pokazuju da stres povezan sa Skolom nosi glavninu stresa kod
europskih adolescenata te je Skolsko okruzje glavno mjesto za kvalitetno upravljanjem stresom
(De Vriendt i sur. 2011).

Adolescentski stres povezan je s nizom nepovoljnih zivotnih stanja, navika i ponaSanja
koja ugrozavaju zdravlje adolescenata. Primjerice, dokazana je pozitivna povezanost izmedu
veceg percipiranog stresa i mjera opce i trbusne pretilosti, adipoziteta i nemogucénosti kontrole
debljine (De Vriendt i sur. 2011; Mellin, Neumark-Sztainer, Story, Ireland 1 Resnick, 2002),
astme 1 astmati¢nih napada (Mendes, Cairo i Sant’Anna, 2013), ranog koriStenja sredstava
ovisnosti kao sto su alkohol (Bray, Adams, Getz i Stovall, 2001; Udry, Li i Hendrickson-Smith,
2003), cigarete (Booker i sur. 2008; Byrne i Mazanov, 2003; Holliday i Gould, 2016), ilegalne
droge (Bruns i Geist, 1984; Hoffmann, Cerbone i Su, 2000; Labouvie, 1986) te disfunkcionalne
1 nerealne slike vlastitog tijela, depresivnih simptoma i snizenog samopostovanja (Murray,
Byrne i Rieger, 2011; Romeo i Mcewen, 2006). Pored depresivnih simptoma s kojima je stres,
poglavito onaj koji proizlazi iz Skolskog Zivota, pozitivno povezan, stres je i znacajno negativno
povezan sa zivotnim zadovoljstvom adolescenata (Moksnes, Lohre, Lillefjell, Byrne i Haugan,
2014).

Suocavanje sa stresom kod djece i mladih vrlo je vazan istrazivacki koncept u
akademskoj i klini¢koj praksi (Gokler Danlsman, Yildiz i Yigit, 2017). U istrazivanjima se
spominju Sira shvaéanja kategorija i stilova suo¢avanja sa stresom u adolescenciji, no vec¢ina
se svodi na ,,dobre” i ,,loSe* stilove. Dobrim stilovima ili strategijama smatraju se pokusaji
izravnog suocavanja, zdravog napora (eng. salutary effort) ili noSenja sa stresnim situacijama
putem primjenjivanja alternativnih rjeSenja, primjerice kognitivnom reevaluacijom. Losi stilovi
suoCavanja odrazavaju se izbjegavanjem stresnih situacija (npr., koriStenje sredstava ovisnosti,
bijeg od ljudi), neprijateljskim reakcijama usmjerenim na druge (ljutnja, agresivno ponasanje)

ili prema sebi samima npr., samooptuzivanje (Jorgensen i Dusek, 1990).

Autori Fanshawe i Burnette (1991) spominju Cetiri strategije koje adolescenti koriste
za suoCavanje s opéim stresorima, a to su: negativno izbjegavanje, ljutnja i usmjeravanje
ljutnja na druge, pozitivho izbjegavanje koje ukljucuje Cinjenje pozitivnih stvari koje nisu

povezane s rjeSavanjem problema ili ublazavanjem stresora i na kraju, komuniciranje s obitelji i
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slijedenje njihovih pravila da bi se problemi i stresori smanjili. Poredak strategija od najvise do
najmanje ucinkovitosti ukljucuje obiteljsku komunikaciju na prvom mjestu, a slijede: pozitivno
izbjegavanje, ljutnja/gnjev i negativno izbjegavanje. Frydenberg i Lewis (1996) koriste termin
stilovi suocavanja koji se sastoje od kombinacija razlicitih strategija suocavanja. Tako navode
stil suo¢avanja sa stresom koji se odnosi na pokusaje rjeSavanja problema, zatim usmjeravanje
na druge te stil koji ukljucuje strategije izbjegavanja koje se odnose na opcenitu nesposobnost
noSenja sa stresnim situacijama. Zhang, Wang, Xia, Liu i Jung (2012) govore o aktivnim i
pasivnim stilovima suoc¢avanja sa stresom kod adolescentske populacije. Aktivni se odnosi na

suocavanje s problemom, a pasivni najées¢e na razne vrste izbjegavanja.

Konceptualizaciju modela suoCavanja sa stresom kod djece 1 mladih prikazali su autori
Fields i Prinz (1997) spominju¢i tri najvaznija. Prvi se model odnosi na suoc¢avanje s fokusom
na problem ili s fokusom na emocije, a on se temelji na ve¢ spomenutom modelu kognitivne
procjene Lazarusa (1993) prema kojoj napori usmjereni na rjeSavanje problema mijenjaju
sam stresor izravnim rjeSavanjem problema, a strategije usmjerene na emocije reguliraju

emocionalna stanja koja prate stresor.

Drugi model odnosi se na primarnu ili sekundarnu kontrolu koji sadrzi nekoliko nacina
suoCavanja, od pokusaja utjecanja na objektivne dogadaje ili uvjete u stresnim situacijama
preko maksimaliziranja prilagodavanja uvjetima i dogadajima kakvi jesu do odsutnosti ciljanog
djelovanja, tj. necinjenja ili odustajanja. Tre¢i se model odnosi na dihotomiju koja ukljucuje
priblizavanje ili izbjegavanje. Priblizavanje se odnosi na aktivno suocavanje, trazenje dodatnih
informacija i planiranje aktivnosti koje umanjuju ili eliminiraju razloge za stres. S druge
strane, izbjegavanje, prikrivanje, pasivno suoc¢avanje oznacava sklonost izbjegavanju dodatnih

informacija i distrakciju fokusa u odnosu na stresne okolnosti.

Unutar spomenutih modela, suofavanja se odvijaju putem nekoliko tipova aktivnosti
u odnosu na stresore: bihevioralnih, kognitivnih ili emocionalnih. Odnose se, primjerice, na
kognitivne reevaluacije samog stresora, ponaSanja koja pokusavaju rijesiti problem direktnim
fokusom na njega ili pak na kognitivhe pokuSaje negiranja prijetnji ili na ponasanja kao $to su

bijeg ili izbjegavanje stresora izrazavanjem emocija (Ebata i Moos, 1991; Roth i Cohen, 1986).

Krapi¢ i Kardum (2003) isticu tri stila suoCavanja sa stresom kod adolescenata: problemu
usmjereno suocavanje, emocijama usmjereno suocavanje i suocavanje izbjegavanjem. Neuspjeh
u skoli izrazen negativnim ocjenama jedan je od izrazenih stresogenih faktora kod adolescenata.
U tim situacijama suoCavanje se odvija upotrebom pet strategija suoCavanja: rjeSavanje
problema, emocionalne reakcije, zaboravljanje, socijalna podrska i samookrivljavanje (Brdar i
Rijavec, 1997).

Istrazivanja pokazuju da su nacini suocavanja s adolescentskim stresom u funkciji dobi
i spola adolescenata. Tako se pokazalo da adolescentice vise koriste emocijama usmjereno

suocCavanje dok adolescenti viSe koriste izbjegavanje (Kalebi¢-Maglica, 2006).
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S odrastanjem se stilovi suofavanja mijenjaju. Smanjuje se primarno suoc¢avanje, npr.
agresija usmjerena na rjeSenje problema ili izbjegavanje problema, a povecava sekundarno
suocavanje kao $to je socijalna potpora, kognitivna reevaluacija i sl. (Band i Weisz, 1988).
Takoder se viSe koristi kognitivno, a manje bihevioralno suocavanje (Curry i Russ, 1985) te

viSe problemu usmjereno suocavanje (Renk i Creasey, 2003).

Sto se ti¢e spola, istrazivanja na odraslima te djeci i adolescentima pokazuju nevelike,
ali ipak dosljedne spolne razlike u strategijama suocavanja (Kalebi¢-Maglica, 2006). Muskarci
vise koriste strategije usmjerene na zadatak, a zene viSe traze podrsku, instrumentalnu ili
emocionalnu (Guszkowska, Zagorska-Pachucka, Kuk i Skwarek, 2016). Da se kod Zenskog
spola vise koriste emocijama usmjereni oblici suoCavanja te socijalna podrska nego kod muskog,
pokazuju jos neka istrazivanja (primjerice, Cocorada i Mihalascu, 2012; Renk i Creasey, 2003;
Brdar i Rijavec, 1997). Yussuf, Issa, Ajiboye i Buhari (2013) uocavaju da se pripadnici muskog
spola vise koriste strategijom izbjegavanja i poricanja nego pripadnice zenskog. Istrazivanja
nisu pokazala vece razlike u problemu usmjerenim oblicima suo¢avanja, ali pokazuju da se

djevojke koriste Sirim rasponom strategija od mladi¢a (Cicognani, 2011).

1.2.4. Strategije suoc¢avanja i zivotni ishodi kod adolescenata

Da su nacini suoCavanja sa stresnim situacijama vazni, a ne toliko sam stres i njegov
intenzitet pokazuje i istrazivanje Windle i Windle (1996) u kojem, na velikom uzorku adolescenata,
otkrivaju da je suo¢avanje usmjereno na problem negativno povezano s korisStenjem alkohola
i delinkventnim ponaSanjima, dok je suo€avanje usmjereno na emocije pozitivno povezano s
tim ponasanjima i depresivnim raspolozenjima. Sli¢ne rezultate pokazuje istrazivanje vezano
za koristenje alkohola i duhanskih proizvoda, u kojem su nacini suo¢avanja koji ukljucuju
izbjegavanje, negiranje ili prepusStanje rjeSenja drugima ili vanjskim ¢imbenicima pozitivno
povezani s konzumiranjem navedenih sredstava ovisnosti (Lara, Bermudez i Pérez-Garcia,
2013).

KoriStenje strategija suocavanja s fokusom na rjeSavanje problema moze znacajno
umanjiti psiholoske ili ponaSajne probleme mladih. Suocavanje usmjereno na problem
pozitivno je povezano sa psiholoskom dobrobiti, a suocavanje izbjegavanjem moze biti
snazni prediktor raznih negativnih psiholoskih stanja (Gustems, Carnicer i Calderon 2013).
Istrazivanja kod odraslih pokazuju da oni koji za strategiju suoCavanja sa stresom odabiru
usmjerenost na problem imaju vece Zivotno zadovoljstvo od onih koji suoCavanje sa stresom
odabiru usmjerenost na emocije (Brki¢ i Rijavec, 2011). Diener, Lucas i Napa Scollon (2006)
takoder tvrde da uporaba ucinkovitih strategija suo¢avanja moze dovesti do vece razine srece.

Oni koji se sluZe strategijama poput suocavanja usmjerenog na problem brze se oporavljaju
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od stresnih situacija, a time se brze vracaju na svoju pocetnu razinu srece od onih koji koriste

druge, manje ucinkovite oblike suocavanja.

Ucestalost stresnih dogadaja, na¢ini suoCavanja s njima te znac¢ajna negativna povezanost
neucinkovitih strategija suoCavanja sa stupnjem zivotnog zadovoljstva uoc¢ena je u jos nekim
istrazivanjima kod adolescentske populacija (Clemente, Hezomi, Allahverdipour, Jafarabadi i
Safaian, 2016; Coyle i Vera, 2013; Williams, Thomas i Smith, 2017).

Istrazivanja takoder pokazuju kako su razlicite strategije suocavanja sa stresom povezane
s akademskim postignu¢ima i Skolskim uspjehom. MacCann, Lipnevich, Burrus i Roberts
(2012) tvrde da suocavanje usmjereno na problem predvida bolji skolski uspjeh, zadovoljstvo
zivotom 1 pozitivne osjecaje prema Skoli, ono usmjereno na emocije predvida negativne
osjecaje prema Skoli dok suocavanje izbjegavanjem predvida i pozitivne i negativne osjecaje
prema Skoli. Sli¢ne rezultate pokazuje longitudinalno istrazivanje u kojem adolescenti (koji su
koristili strategije suoCavanja izbjegavanjem) pokazuju losija Skolska postignuca i razne vrste
rizi¢nih ponasanja (Cooper, Wood, Orcutt i Albino, 2003). Brdar i Rijavec (1997) spominju niz
istrazivanja koja pokazuju da su aktivne strategije suo¢avanja sa stresom povezane s boljim

Skolskim uspjehom, a one pasivne s losijim Skolskim postignu¢ima.

Gustems-Carnicer, Calderén i Calderon-Garrido (2019) u svom istrazivanju na studentskoj
populaciji takoder zaklju¢uju da oni koji su koristili strategije izbjegavanja pri stresnim
situacijama postizu loSija akademska postignuca od onih koji koriste strategije usmjerene na

rjeSavanje problema.

Strategije suoCavanja usmjerene na problem znacajno posreduju u odnosu izmedu
upravljanja emocijama i Skolskog uspjeha, Sto bi znacilo da se bolji ishodi obrazovanja mogu
posti¢i kvalitetnim vjeStinama upravljanja emocijama i suo¢avanjem usmjerenim na problem
(MacCann, Fogarty, Zeidner i Roberts, 2011).

Strategije suo¢avanja posreduju i u odnosu ciljnih orijentacija i akademskih ishoda. Rezultati
istrazivanja na adolescentima pokazuju da je ciljna orijentacija na ucenje pozitivno povezana
sa suocavanjem usmjerenim na problem, orijentacija na izvedbu pozitivno je povezana i sa
suoCavanjem usmjerenim na problem i na emocije, dok je ona usmjerena na izbjegavanje
rada/ucenja bila pozitivno povezana sa strategijama usmjerenim na emocije, a negativno sa
strategijama usmjerenima na problem. KoriStenje strategija suo¢avanja usmjerenih na problem
pozitivno je povezano sa Skolskim uspjehom, a strategije suoCavanja usmjerene na emocije

negativno su se odnosile na Skolska postignu¢a uc¢enika (Brdar, Rijavec i Loncari¢, 2006).

Zaklju¢no se moze re¢i da je povezanost izmedu stresnih zivotnih dogadaja i mentalnog
1 tjelesnog zdravlja prisutna i dosljedna, no sama razina stresa nije toliko vazna za Zivotne
ishode, koliko nacin na koji pojedinac procjenjuje i suocava se s tim istim stresom (Aldwin 1
Revenson, 1987; Kelso i sur. 2005).
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1.3. Skolski uspjeh

1.3.1. Definicije 1 dokimoloska odredenja

U literaturi se, pored sintagme Skolski uspjeh, koriste i istozna¢nice kao $to su: uspjeh
u nastavi, akademska do(po)stignuca, obrazovna i odgojna postignuca, Skolske kompetencije,

ucenicki rezultati 1 razina ucenickih postignuca.

Definicije takoder naglaSavaju da se, primjerice, Skolski uspjeh ili uspjeh u nastavi odnosi
na iskazivanje ostvarenog materijalnog, funkcionalnog 1 odgojnog zadatka nastave ili drukcije
receno, Skolski uspjeh odrazava se u kvantiteti i kvalitetu usvojenog znanja, stupanj razvijenosti
sposobnosti te kvalitetu i §irinu usvojenih odgojnih vrijednosti (Potkonjak i Simlesa, 1989).
Skolski uspjeh predstavlja razinu stedenih znanja ili razinu osposobljenosti tijekom $kolovanja
(Babarovi¢, Burusi¢ i Saki¢, 2010). Najéesce se pod uspjehom podrazumijeva prosjean §kolski
uspjeh izraZzen kvantitativno ocjenama od 1 do 5, arjede kvalitetom znanja i razvojem potencijala
ucenika (Bili¢, 2016). Op¢i skolski uspjeh 1 zakljuéne ocjene iz pojedinih predmeta glavne su
oznake uspjesnosti i kvalitete rada u€enika tijekom Skolske godine (Joki¢ i Risti¢ Dedi¢, 2010).
Vreelj (1996) skolski uspjeh definira odnosom izmedu zadanog nastavnog plana i ostvarenog,
usvojenog nastavnog plana. Akademska postignuc¢a odnose se na ono Sto je student/ucenik
naucio ili koje je vjestine usvojio, a obi¢no se mjeri standardiziranim testovima (Santrock,
2006). Nikcevi¢-Milkovi¢, Jerkovi¢ 1 Biljan (2014) za Skolski uspjeh izrazen ocjenama koriste

termin objektivni Skolski uspjeh.

Skolski uspjeh moze ukljuéivati rezultate pojedinaénih individualnih testova kao $to
su: ispit na kraju odredenog razdoblja, razredni rezultati 1 uspjesnost po zavrSetku razreda,
primjerice prosjek ocjena, (eng., GPA, (Madigan, 2019). Slicno odredenje spominje Devi¢
(2015) razlikujuéi uspjeh ili postignuéa mjerena na individualnoj i na grupnoj razini. Na
individualnoj, uspjeh ucenika izrazava se pomocu prosjeka ocjena, dok na grupnoj prosjekom
ocjena jednog ili viSe razreda, prosjekom ocjena Skole ili brojem ucenika koji uspjesno
zavrsavaju razred, izostanaka, pedagoskih mjera ili ponavljaca. Basi¢ i Kranceli¢-Tavra (2004)
u definiranju Skolskog uspjeha spominju dvije dimenzije: vanjsku, koja se odnosi na akademski
uspjeh izrazen Skolskim ocjenama i unutarnju, koja se odnosi na osobni dozivljaj i osobnu

procjenu vlastitog uspjeha.

Sire odredenje navodi Steinberger (1993) pozivajuéi se na istrazivage projekta Zero na
Sveucilistu Harvard, koji Skolski uspjeh vide ne samo kao odredenu razinu postignuca, vecé
ukljucuju i dugorocnu promjenu samog pojedinca te dubinu razumijevanja nau¢enog. Umjesto
da se isticu op¢i obrasci uspjeha usporedujuci skupine ucenika u vrlo Sirokim kategorijama,

trebaju se pronaci nacini pra¢enja pojedina¢nih postignuca.
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Pracenje, vrednovanje i ocjenjivanje rezultata poucavanja neodvojiv je proces u
odredivanju Skolskog uspjeha. On se moze iskazati sinteticki, tj. kumulativno i opcenito te
analiticki, tj. diferencirano i pojedinacno. Sinteticko se naj¢es¢e odnosi na vrednovanje uspjeha
jednom kumulativnom ocjenom, dok se analitiCko odnosi na iskazivanje kvalitete steCenih
znanja, raspona i stupnja razvoja sposobnosti te odgojnih vrijednosti (Potkonjak i Simlesa, 1989).
Sama ucenicka postignuca vrednuju se sumativno i formativno. Sumativno se najcesc¢e provodi
na kraju obrazovnih razdoblja nakon kojih je zavr§eno poucavanje cjelina uz primjenu tehnika
kao $to su testovi znanja. Formativno se ostvaruje tijekom samog procesa uz kontinuiranu
analizu u¢eni¢kog napretka, kvalitete samog nastavnog procesa, mijenjanje strategija ukoliko
je potrebno za njegovu optimizaciju i poticanje procesa samoprocjenjivanja (Cindri¢, Miljkovi¢
1 Strugar, 2010).

1.3.2. Obiljezja, faktori i predikcija Skolskog uspjeha

Jedno od vaznih pitanja jest u kojoj se mjeri i na osnovi kojih osobina ucenika, obitelji,
Skole ili Sire socijalne sredine moze predvidjeti Skolski uspjeh. Individualna su obiljezja
pojedinca: inteligencija, osobine li¢nosti, motivacija, pojam o sebi i sli¢no. Obiljezja ucenikove
blizeg, obiteljskog okruzja su, primjerice: obiteljska socijalno-ekonomska situacija, obrazovanje
roditelja, struktura obitelji, broj clanova obitelji. Obiljezja Skole i odgojno - obrazovnog procesa
podrazumijevaju velicinu i vrstu Skole, veli¢inu razrednih odjela, odnos broja ucenika i ucitelja,
obrazovanje i osobine ucitelja, nacine poucavanja, upravljanje i rukovodenje Skolom i sli¢no
(Devi¢, 2015).

U bazi¢nom modelu skolskog uspjeha, Rikvin, Hanushek i Kain (2005) smatraju skolski
uspjeh funkcijom osobina uc¢enika, osobina okoline iz koje u¢enik dolazi, osobina ucitelja koji ga
poucava te osobina Skole koju pohada. Akademska postignué¢a nacelno su kumulativna funkcija
sadasnjih i prethodnih obiteljskih, okolinskih, §kolskih i vlastitih iskustava udenika. Skolski ili
akademski uspjeh odrazava rezultat kumulativnog procesa koji ukljucuje i ovladavanje novim
vjestinama i poboljsanje ve¢ postojeéih vjestina (Duncan i sur. 2007; Pungello, Kuperschmidt,
Burchinal 1 Patterson, 1996).

John Hattie proucavao je veliki broj metaanaliza o ¢imbenicima Skolskog uspjeha te
izdvojio 200 varijabli koje su povezane ili utjeCu na uspjeh ucenika, primjerice: ucenje temeljeno
na istrazivanju, individualizirane upute, uskladivanje nastave sa stilovima razmisljanja i u¢enja,
ucenje temeljeno na rjeSavanju problema, primjena tehnologije, online ucenje i sl. Navedeni
faktori imaju pozitivne u¢inke na Skolsko ucenje, ali ti u¢inci nisu toliko duboki, poglavito kod
onih vrsta pedagoskih intervencija u obrazovne politike od kojih se puno ocekivalo, primjerice:

smanjenje razrednih odjela, online ucenje i slicno (Hattie, 2009, 2015).
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Najvecu prediktivnu snagu Skolskog uspjeha od proucavanih vanjskih obiljezja skole
(veli¢ina Skole, statusna obiljezja, obiljezja rukovodenja, uvjeti programa i nastave i Skolska
klima) imaju ona koja su povezana s administrativno-statusnim obiljezjima rada Skole (Burusi¢,
Babarovi¢ i Saki¢, 2009). U obiljezje $kole i samog odgojno-obrazovnog procesa pripada i
ucitelj te nacin njegova poucavanja koji je bitno povezan s postignu¢ima ucenika (Bezinovi¢,
Marusi¢ i Risti¢, 2012; Stronge, Ward i Grant, 2011).

Obiljezja ucenikove okoline takoder utjeCu na Skolski uspjeh ucenika. Tako niski
roditeljski materijalni status i siromastvo te manjinski etnicki status utjecu na rizik od Skolskog
neuspjeha (Duncan, Kalil 1 Ziol-Guest, 2013; Lacour i1 Tissington, 2011; Pungello i sur. 1996).
Pozitivna ocekivanja roditelja, iz svih scocijalno-ekonomskih slojeva (Entwisle 1 Alexander,
1990), obrazovanje roditelja (Joki¢ i Risti¢ Dedi¢, 2010), ali 1 njihova oc¢ekivanja (Davis-Kean,
2005) te angazman i ukljucenost roditelja u Skolski zivot ucenika (Grolnick i Slowiaczek, 1994;

Grolnick, Friendly i1 Bellas, 2009; Pomerantz i Grolnick, 2017) takoder utje¢u na skolski uspjeh.

Osim kognitivnih, na Skolski uspjeh utjecu i nekognitivne dimenzije. Ve¢ spomenuta
sposobnost samoregulacije takoder je znacajno povezana s kasnijim Skolskim uspjehom
(Cameron Ponitz i sur. 2009; McClelland i sur. 2007; McClelland i Cameron, 2011; Mischel i
sur. 1989; Shoda i sur. 1990), zatim, sposobnost samoreguliranog ucenja, (Rijavec, Raboteg-
Sari¢ i Franc, 1999; Zimmerman, 1990), savjesnost i odgovornost (Rahafar, Randler, Vollmer
i Kasaeian, 2017), motivacija (Spinath, Harald Freudenthaler i Neubauer, 2010). Prediktor
boljega skolskog uspjeha jest 1 osjecaj ucenicke skolske kompetencije te snazniji dozivljaj opée
kvalitete Skolskog zivota izrazen smanjenim negativnim osjecajima prema Skoli (Raboteg-
Sari¢, Saki¢ i Brajsa-Zganec, 2009).

Sto se ti¢e obiljezja pojedinca, tj. u¢enika, istrazivanja pokazuju znacajnu povezanost
kognitivnih sposobnosti sa $kolskim postignu¢ima (primjerice, Deary, Strand, Smith i Fernandes
2007; Neisser 1 sur. 1996; Rahafar i sur. 2017; Spinath i sur. 2010; Vrdoljak i Velki, 2012), ali
1 osobina li¢nosti (primjerice, Cattell, Barton i Dielman, 1972; MateSi¢ ml. i Zarevski, 2008;
Smrtnik Vituli¢ i Prosen, 2012).
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1.4. Dobrobit

1.4.1. Pozitivna psihologija kao okvir proucavanja konstrukta dobrobiti

Prije dva desetlje¢a americki psiholog Martin Seligman postaje predsjednik APA-e
1 inaugurira ideju potrebe istraZzivanja pozitivnih fenomena i stanja u ljudima i njihovim
zajednicama (Rijavec i Miljkovi¢, 2006). Sam autor navodi da je svoje istrazivanje o pesimizmu
koje je zapoceo jo§ 1988. godine, zavrsio djelom o optimizmu 1991. godine kada publicira prvu
knjigu o toj temi (Learned Optimism: How to Change Your Mind and Your Life). Potom, 1996.
godine objavljuje knjigu The Optimistic Child 1 2002. godine djelo Authentic Happiness. Od
tada se pocelo dogadati neSto vrlo bitno: dogada se, kako sam autor kaZe, pozitivna psihologija
(Seligman, 2006).

Druga osoba za koju se vezu pocetci pozitivne psihologije je Mihaly Csikszentmihalyi
koji kaze da je uloga ili perspektiva pozitivne psihologije biti svojevrsni korektiv izmedu
bezvrijednosnih eksperimentalnih istrazivanja s jedne i ekskluzivnosti patolosko orijentiranih
pogleda koji su dugo vladali psihologijom, s druge strane. Takoder navodi da se svako novo
polje ili podruc¢je znanosti u svojim pocetcima moze shvatiti samo prolaznim trendom i da
samo retrospektivni pogled nakon izvjesnog vremena moze reci da nije tako (Csikszentmihalyi,
2006). Danas, ukoliko se u neku od svjetskih baza, primjerice, Science Direct, unese kljucna
rijec ,,Positive Psychology* prikaze se nesto vise od 229 000 rezultata, od toga, na primjer 12 535
preglednih ili 170 208 istrazivackih radova ili ¢ak 15 388 knjiga. U vrijeme pocetaka pozitivne
psihologije publiciran je neznatan broj radova koji su se bavili pozitivnim stanjima ili drugim

pozitivnim psiholoskim fenomenima.

Kao zaklju¢ak moze se re¢i da pozitivna psihologija nije samo trend, ve¢ ozbiljna
disciplina s ozbiljnim znanstvenim zaledem koja je nedugo nakon svog osnivanja dozivjela
ubrzan rast (Seligman, Steen, Park i Peterson, 2005). Definiranje pozitivne psihologije poprili¢no
je ujednaceno. Tako se kaze da ona istrazuje optimalno ljudsko funkcioniranje i cilj joj je
otkrivanje 1 promocija ¢imbenika koji omogucuju pojedincu rast i razvoj (Rijavec 1 Miljkovi¢,
na pozitivne aspekte ljudskoga funkcioniranja i1 iskustava te njihovo integriranje s negativnim
aspektima (Joseph 1 Linley, 2006).

Istrazivanja pozitivne psihologije odvijaju se na trima razinama (Seligman i
Csikszentmihalyi, 2000). Subjektivna razina ukljucuje pozitivna subjektivna iskustva kao
Sto su subjektivna dobrobit, zadovoljstvo pro§los¢u, nada i optimizam za buducnost te sreca

1 zanesenost (eng. flow) u sadaSnjosti. Istrazivanja pozitivne osobe odnose se na kapacitet
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za ljubav, hrabrost, interpersonalne vjeStine, osjecaj za estetske vrijednosti, originalnost/
autenti¢nost, duhovnost, nadarenost i mudrost. Zadnja razina ukljucuje grupnu, tj. druStvenu
razinu 1 obuhvaca proucavanje vrlina gradanstva, odgovornost, dobar odgoj, altruizam,

institucije koje promicu bolje drustvo, toleranciju i radnu etiku.

Rijavec, Miljkovi¢ i Brdar (2008) spominju prvo podrucje kao pozitivna stanja koja
ukljucuju pozitivne emocije, dobrobit i ostala pozitivna iskustva (zanesenost, usredotocena
svjesnost, ushi¢enost), drugo, pozitivni pojedinac s potpodrucjima koja se odnose na pozitivno
misljenje, pozitivne osobine, pozitivhu motivaciju i pozitivan cjelozivotni razvoj dok se trece
podrucje odnosi na pozitivne odnose kao Sto su: altruizam, zahvalnost, prastanje te odnosi i
dobrobit, a cetvrto na pozitivnu zajednicu Sto ukljucuje obitelj, skolu, radnu i Siru zajednicu,

tj. drustvo.

1.4.2. Dobrobit

U okviru pozitivne psihologije pojam dobrobiti ili sre¢e predstavlja vrlo vazno podrucije
istrazivanja i glavni je kriterij pozitivnog funkcioniranja (Rijavec, 2015). Pojam se dobrobiti
odnosi na optimalno psiholosko funkcioniranje i iskustvo (Brdar, 2006). Ona predstavlja, osim
subjektivnog dozivljaja pozitivnih emocionalnih stanja, i cjelokupno funkcioniranje organizma
preko osjecaja vitalnosti, psiholoske prilagodljivosti i dubokog unutrasnjeg smisla (Deci 1 Ryan,
2000; Ryan 1 Frederick, 1997).

Postoji nekoliko teorijskih temelja za istrazivanje dobrobiti. Penezi¢ (2006) navodi
nekoliko teorijskih pristupa koji su u ve¢oj ili manjoj mjeri povezani sa zadovoljstvom Zivotom
i njemu sli¢nih pojmova (dobrobit, sreca, kvaliteta zivota). Tako navodi Wilsonovu teoriju
krajnjih to¢aka koja se odnosi na zadovoljavanje osnovnih potreba, Houstonovu teoriju ugode
1 bola u kojoj je potrebno prvo osjetiti deprivaciju pa onda zadovoljstvo, teoriju aktiviteta po
kojoj se Zivotno zadovoljstvo osobe veze uz njenu aktivnost, asocijacionisticke teorije u kojima
asocijativne mreze postoje kao dispozicija sreci te teorije procjene po kojima ljudi percipiraju,
postizu 1 odrzavaju svoje razine srece i zadovoljstva zivotom na osnovu usporedbe s drugim

pojedincima, sukladno Festingerovoj teoriji kognitivne disonance.

Globalno gledajuci postoje tri vrste pristupa dobrobiti: hedonicki pristup koji se odnosi
na subjektivnu dobrobit, a Cesto se upotrebljava kao istoznacnica za srecu, zatim eudamonicki
pristup koji se odnosi na psiholosku dobrobit bazirana na smislu i samorealizaciji te na kraju,
pristup psiholoskog procvata (eng. flourishing) koji bi oznacavao integraciju prvih dvaju
pristupa (Deci 1 Ryan, 2008; Diener 1 sur. 2009; Ryan 1 Deci, 2001).
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1.4.3. Hedonicki, eudamonicki te pristup psiholoskog procvata

Ryan 1 Deci (2001) navode da izjednacavanje dobrobiti sa zadovoljstvom ili sre¢om
ima dugu povijest. Od Aristipa, grckog filozofa iz Cetvrtog stoljeca prije Krista koji je ucio
da je cilj Zivota iskusiti maksimalnu koli¢inu uzitka, a ta je sre¢a ukupnost necijih hedonickih
trenutaka, do Hobbesa koji je tvrdio da srec¢a lezi u uspjeSnom ostvarenju nasih ljudskih Zelja.
De Sad vjeruje da je potraga za zadovoljstvom krajnji cilj zivota. Utilitaristicki filozofi tvrde
da pojedinci koji pokusavaju maksimizirati uzitak i samopouzdanje grade dobro drustvo ili
zajednicu. Hedonizam, kao pogled na dobrobit, izrazavao se u mnogim oblicima i varirao je od
relativno uskog fokusiranja na tjelesna uzitke do Sirokog fokusiranja koji ukljucuje sklonosti i

uzitke uma i tijela.

Kahneman, Diener i Schwarz (1999) navode da hedonicka psihologija proucava iskustva
koja ¢ine zivot ugodnim ili neugodnim. Oni su predlozili pet razli¢itih konceptualnih razina
dobrobiti koje su vodilje za empirijska istrazivanja: vanjski uvjeti (npr. zarada, stanovanje),
subjektivna dobrobit (npr. optimizam, pesimizam), emocionalna stanja (npr. radost, bijes) 1
psiholoska dobrobit (npr. deprimirano raspolozenje, tjeskobno raspolozenje, samopostovanje,

autonomija).

Diener, Napa Scollon i Lucas (2003) govore o hijerarhijskom modelu subjektivne
dobrobiti, tj. sre¢e koja se sastoji od Cetiriju komponenti: ugodne i neugodne emocije, globalna

procjena zivota 1 zadovoljstvo bitnim Zivotnim podruc¢jima osobe.

Kyriazos 1 suradnici (2018) rezimiraju dosadasnja definiranja spomenutih dvaju pristupa
te daju vrlo jednostavnu razliku izmedu hedonickog i eudamonickog pristupa u istrazivanju
dobrobiti. Hedonic¢kim pristupom istrazuje se subjektivna dobrobit, a eudamonickim psiholoska.
Hedonia naglasava zadovoljstvo 1 izbjegavanje nezadovoljstva, subjektivnu srecu 1 uzitak. S
druge strane, eudamonia se usredotocuje na osobni rast, samoaktualizaciju i1 svrhu u Zivotu.
Dodatna eudamonicka obiljezja su: optimizam, samopoStovanje, uzivanje u aktivnostima

samoizrazavanja te autonomija i vitalnost.

Vitterso (2016) spominje tri teorije (kao klju¢ne) i tri autora kao dominantna u
istrazivanju eudamonicke dobrobiti: Watermanovu eudamonicku identitetsku teoriju, Ryffovu
verziju psiholoSke dobrobiti te Ryan i Decievu teoriju samoodredenja. Sve tri teorije vuku
korijene iz humanisticke i egzistencijalisticke psihologije i sve tri teorije povezuju dobar Zivot s
ispunjenjem konacne svrhe covjeka, tj. s konceptom krajnje svrhe koja se odnosi na optimalno

funkcioniranje zivota.

Waterman (1993) navodi dva koncepta sre¢e razlikujuéi eudamoniju (eng. personal
expressiveness) od hedonizma. Pronalazi i povezanost izmedu tih dvaju konstrukata, ali

i razliku u kojoj naglasava da, u odnosu na hedonizam, eudamonija doprinosi pojedincevu
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samoostvarenju. Eudamonicka je teorija duboko eti¢ka i poziva ljude da Zive prema ,,daimonu*
svog autenti¢nog ,,Ja“. Daimon se odnosi na sve potencijale pojedine osobe te realizaciju
do najveceg moguceg stupnja zivotnog ispunjenja. Eudamonija se fokusira na osobni rast,
samoaktualizaciju i smislen Zivot. Ona je viSe od srece, u njenoj je osnovi aktualizacija ljudskih
potencijala (Deci i Ryan 2008; Ryan i Deci, 2001).

Ryft i Keyes (1995) stvaraju teorijski multidimenzionalni model psiholoske dobrobiti
Sestodimenzionalnim konstruktom koji se sastoji od sljedec¢ih podrucja: autonomija, upravljanje
okolinom, osobni rast, pozitivni odnosi s drugima, smislen Zivot i samoprihvaéanje. Ovakav
model dobrobiti temelji se na viSestrukim teorijskim okvirima pozitivnog funkcioniranja, kao
sto su Eriksonove (1959) psihosocijalne faze, Maslowljeva (1969) koncepcija samoaktualizacije
i Rogersova (1961) koncepcija potpuno funkcionalne osobe (za pregled vidi Pethtel, Moist i
Baker, 2018).

Psiholoski je procvat (eng. flourishing) prvotno bio izjednacen sa psiholoskom dobrobiti
1bio je vrlo sli¢an eudamonickom shvacanju dobrobiti. Diener 1 suradnici u pocetku ga definiraju
kao ,,psitholoSku dobrobit* da bi ga poslije promijenili u termin procvat jer ukljucuje 1 dodatne

dimenzije izvan eudamonicke dobrobiti (Diener i sur. 2009A).

Psiholoski procvat definira se kao stanje optimalnog psiholoskog funkcioniranja, tj.
prisutnost mentalnog zdravlja, dok se odsutnost istog definira kao kopnjenje (eng. languishing).
Ljudi koji su u stanju psiholoskog procvata sretni su i zadovoljni, imaju tendenciju gledati
na svoje zivote kao svrsishodne, prihvacaju sebe, imaju osjecaj trajnog osobnog rasta, imaju
osjecaj autonomije i unutarnje bazi¢ne kontrole te biraju svoju sudbinu umjesto da budu njene
zrtve. Psiholoski procvat oznacava integraciju triju stanja: emocionalne, psiholoske i drustvene
dobrobiti (Keyes, Shmotkin i Ryff, 2002; Keyes, 2009).

Psiholoski je procvat i indikator pozitivnog mentalnog zdravlja, tj. oznacava zivot unutar
optimuma ljudskog funkcioniranja koji podrazumijeva dimenziju dobrote, velikodusnosti,
razvoja i psiholoske otpornosti (Fredrickson i Losada, 2005). To je takoder stanje u kojem ljudi
veéinu vremena dozivljavaju pozitivne emocije, pozitivno psiholosko i socijalno funkcioniranje
(Seligman, 2002).

Ruest, Gjelsvik, Rubinstein i Amanullah (2018) isticu da postoje¢e koncepcije
»procvata® proizlaze, izmedu ostalih, i iz psihologije djetinjstva i neurorazvojnih studija. One
ukljucuju komponente socijalne 1 emocionalne dobrobiti, psiholosku regulaciju, osjecaj smisla
1 svrhovitosti, marljivosti, inicijative, pokazatelje akademskog uspjeha (ukljucujuci i1 rad kod

kuce), sposobnost zavrSavanja zadatka te interes za ucenje novih stvari.

Kyriazos i sur. (2018) psiholoski procvat vide u integraciji teorije samoodredenja,
Csikszentmihalyijevog optimalnog modela iskustva, Ryffovog psiholoSkog modela dobrobiti

te Keyesovog psiholoSkog, emocionalnog i drustvenog blagostanja.
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Zaklju¢no se moze re¢i da se dobrobit najceSce ispituje u okviru dvaju pristupa:
hedonickog i1 eudamonickog. Hedonicki se odnosi na subjektivnu dobrobit jer se temelji
isklju¢ivo na subjektivnoj procjeni pojedinca. Ta subjektivna dobrobit ima dvije komponente:
zadovoljstvo zivotom 1 afektivnu dobrobit (pozitivne i negativne emocije). Eudamonicka
ispituje smisao i samorealizaciju ili samoaktualizaciju potencijala. Koncepcijski, psiholoski
procvat proizlazi iz spomenutih dvaju klju¢nih modela dobrobiti: eudamonickog 1 hedonickog

te predstavlja njihovu integraciju i ovaj ¢e se rad temeljiti na tom teorijskom konceptu.

1.4.4. Korelati i posljedice dobrobiti

Istrazivanja pokazuju povezanost dobrobiti s razli¢itim varijablama. Tako Diener (1984)
navodi niz istrazivanja u kojima je pronadena korelacija dobrobiti sa samopostovanjem (ljudi
koji imaju vece samopoStovanje dozivljavaju vise zivotnog zadovoljstva), demografskim
varijablama: spol, godine, rasa (neujednaceni rezultati), zaposlenjem (zaposleni iskazuju
veée zadovoljstvo zivotom) i zadovoljstvom poslom (oni koji su zadovoljniji svojim poslom

pokazuju veéi stupanj zivotnog zadovoljstva).

Easterlin (1974) pronalazi visoku pozitivhu povezanost izmedu zivotnog zadovoljstva i
visine prihoda. Diener, Tay i Oishi (2013) navode da zadovoljstvo Zivotom ljudi moze postati
manje kod rasta prihoda te navode ¢imbenike koji posreduju izmedu zarade i Zivotne dobrobiti,

a to su: povecanje materijalnih dobara, financijsko zadovoljstvo i optimizam.

Rijavec 1 suradnice (2008) navode razinu povezanosti odredenih faktora sa sre¢om
1 zadovoljstvom zivotom trima stupnjevima: bez povezanosti ili niska povezanost u koju
pripadaju faktori poput dobi, spola, prihoda, obrazovanja, inteligencije i fizicke privlacnosti.
Umjerenu povezanost sa zadovoljstvom Zivotom imaju brak, religioznost, fizicko zdravlje,
broj prijatelja, neuroticizam, savjesnost i ekstraverzija. Visoka povezanost postoji s faktorima

zaposlenja, optimizma, samopoStovanja i zahvalnosti.

Diener, Lucas i Oishi (2018) istrazivali su korelacije izmedu razli¢itih komponenti
dobrobiti i Sirokog raspona demografskih ¢imbenika i zivotnih okolnosti. Zakljucuju da je
dobrobit dosljedno pozitivno povezana sa snaznim socijalnim odnosima, visokim prihodima i,
u nekim kontekstima, visokim stupnjem religioznosti. Drugi prediktori Zivotnog zadovoljstva,

ukljucujuéi spol i obrazovanje, manje su povezani s dobrobiti.

U metaanalizi istrazivanja povezanosti srece i razliCitih zivotnih ishoda, Lyubomirsky,
King 1 Diener (2005) na temelju rezultata 225 studija i istrazivanja koja su ukljucivala 275
000 sudionika zakljuCuju da je sre¢a povezana s brojnim pozitivnim zivotnim ishodima

1 ponasanjima koja su povezana s njima. Tako su sretni ljudi, za razliku od onih koji nisu,
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uspjesniji u poslu i vise zaraduju, uspjesniji su u partnerskim, braénim odnosima i uopée u
socijalnim odnosima, skloniji su prosocijalnom ponasanju i doprinosu zajednici, kooperativniji
su, imaju bolje psihofizi¢ko zdravlje, kreativniji su, bolje se nose s problemima te pozitivno

percipiraju sebe i druge.

Liliana i Nicoleta (2014) utvrduju da je samoregulacija i emocionalna stabilnost, od
adolescentske do odrasle dobi, prediktor nekoliko dimenzija dobrobiti kao §to su pozitivna
1 negativna emocionalna stanja i Zivotno zadovoljstvo. Regulatorske strategije povezane su
s razinama zadovoljstva zivotom i pozitivnim raspolozenjima (Haga, Kraft i Corby, 2009;
Schutte, Manes i Malouff, 2009). Longitudinalno istrazivanje, Muusses, Finkenauer, Kerkhof i
Billedo (2014) pokazuje negativnu povezanost primjerice, kompulzivnog koristenja interneta i

Zivotnog zadovoljstva.

Istrazivanja takoder pokazuju povezanost izmedu zadovoljstva zivotom 1 akademskih
postignu¢a (Suldo, Riley 1 Shaffer, 2006). Odnos rezultata uspjeSnosti na PISA (eng. The
Programme for International Students Assessment) testovima i subjektivne dobrobiti na
primjeru 30 zemalja pokazao je da je dobrobit konzistentno pozitivno povezana sa svim trima
vrstama procjenjivane pismenosti, a najvise rezultate povezanosti pokazala se s ¢italaCkom
pismenos¢u (Kirkcaldy, Furnham i Siefen, 2004). Miller, Connolly i Maguire (2013) u
istrazivanju na predadolescentskoj populaciji pronalaze postojanje jake pozitivne povezanosti
dobrobiti s akademskim postignu¢em uz kontrolu spola i socijalnog statusa. Sli¢ne rezultate
pokazuje istrazivanje na starijim adolescentima u kojem postoji znacajna pozitivna povezanost
izmedu subjektivne dobrobiti, samopostovanja i akademskog uspjeha (Padhy, Rana 1 Mishra,
2011).

Neka istrazivanja pokazuju reciprocan odnos akademskog postignuca i dobrobiti tako
da bolji akademski rezultati povecavaju dobrobit, ali i veca dobrobit poboljsava akademski
uspjeh stvaraju¢i fenomen tzv. ,pozitivnog kruga®“ (Samdal, Wold i Bronis, 1999; Suldo,
Thalji i Ferron, 2011). Na kraju, Sto se ti¢e Skolskog uspjeha, tj. akademskih postignuca, ali 1
drugih zivotnih ishoda, vazno je da se paZnja s negativnih karakteristika ili ponaSanja stavi na

proucavanje pozitivnih aspekata zivota i njihovu medusobnu povezanost.

Vec je spomenuto da suzadovoljstvo zivotom, bilo globalno ili u pojedinacnim domenama
te pozitivna 1 negativna emocionalna stanja dio modela subjektivne dobrobiti (Diener 1 sur.
2003). Oni su dio tog veceg krovnog pojma koji se odnosi na razlicite kognitivno-refleksivne
1 afektivne procjene ljudi u odnosu na njihov cjelokupni Zivot ili njegove pojedinacne aspekte
kao Sto su: tjelesno i mentalno zdravlje, rad, slobodno vrijeme, socijalni odnosi i obitelj (Diener,
2006). Globalno zadovoljstvo zivotom svjesna je kognitivna prosudba o vlastitom Zzivotu u
kojoj kriteriji ovise o samoj osobi (Pavot i Diener, 1993). Sousa i Lyubomirsky (2001) odreduju
globalno zadovoljstvo zivotom kao generalni osjecaj zadovoljstva, no uz globalno, procjenjuje

se 1 zadovoljstvo pojedinim aspektima zivota kao §to su zadovoljstvo zivotom unutar obitel;ji ili

25



zadovoljstvo vezano za Skolski ili poslovni Zivot. Seligson, Huebner i Valois (2003) zadovoljstvo
zivotom vide u zadovoljstvu samim sobom, prijateljstvima i Zivotnom sredinom. Zadovoljstvo
zivotom odnosi se na globalnu evaluaciju osobnog zivota i1 ¢ini kognitivhu komponentu
subjektivne dobrobiti, a emocionalna se komponenta odnosi na raspoloZenja ili emocije (Diener,
1994). Kovco Vukadin, Novak i Krizan (2016) u skladu s aktualnim spoznajama, zadovoljstvo

zivotom pozicioniraju u okvir Sireg pojma kvalitete zivota.

Pozitivne ili ugodne emocije takoder su dio subjektivne dobrobiti koje odrazavaju
covjekove reakcije na dogadaje koji osobi ukazuju da im se zivot odvija na pozeljan nacin. One
se odreduju od onih niskog (npr. zadovoljstvo) preko umjerenog do visokog intenziteta (npr.
euforija). Negativne emocije i stanja predstavljaju negativne odgovore na dozivljavanje svog
zivota uopce ili na pojedine aspekte Zivota ili pojedinih dogadaja, primjerice: strah, tuga, bijes
(Diener, 20006).

Kad su u pitanju pozitivne i negativne emocije, u istrazivanjima su dugo prevladavala
istrazivanja potonjih. Shen, von Schie, Ditchburn, Brook i Bei (2018) navode podatak da se
na jedan istrazivacki ¢lanak o pozitivnim emocijama pronalazi 21 o negativnim. Bitan razlog
nalazi se u ¢injenici da negativne emocije dovode do negativnih posljedica i ljudi se teze
nose s njima. One se javljaju u ugrozavaju¢im okolnostima i pomazu izbjegavanju situacija
opasnih za sigurnost i Zivot pojedinca te time ispunjavaju svoju evolucijsku ulogu, dok se za
pozitivne emocije ta uloga jasno ne nazire (Rijavec i sur. 2008). Odgovor na ulogu pozitivnih
emocija najbolje se moze objasniti Teorijom prosirenja i izgradnje koju je osmislila Barbara
L. Fredrickson (2001) po kojoj pozitivne emocije ne samo da igraju ulogu u $irenju trenutnog
repertoara misljenja i djelovanja, sudjeluju u izgradnji resursa (npr. socijalnih vjestina) koji su
neophodni za upravljanje sadasnjim izazovima, ve¢ grade i otpornost klju¢nu za upravljanje
budué¢im sli¢nim dogadajima. Odnos pozitivnih i negativnih emocija poznat kao Losada omjer
ili Losada linija (eng. Losada ratio or the Losada line), a koji bi trebao biti najmanje jedan u
odnosu na tri u korist pozitivnih emocija, mjera su psiholoskog procvata u odnosu na psiholosko
kopnjenje kao njegovu suprotnost (Fredrickson i Losada, 2005). Tako je taj model nailazio
na kritike 1 propitivanja, istrazivanja ipak potkrepljuju zaklju¢ak da veci omjeri pozitivnosti

predvidaju procvat mentalnog zdravlja i druge korisne ishode (Fredrickson, 2013).

Spomenuta afektivna komponenta dobrobiti Cesto se izrazava kao odnos izmedu
pozitivnih 1 negativnih emocija (Watson, Clark i1 Tellegen, 1988). Navedene sastavnice
subjektivne dobrobiti odvojeni su konstrukti koji, svaki za sebe, doprinose ukupnoj dobrobiti,
ali medusobno 1 koreliraju. Zadovoljstvo Zivotom umjereno pozitivno korelira s pozitivnim, a

negativno s negativnim emocijama (Diener i Lucas, 1999).

Zadovoljstvo zivotom kod adolescentske populacije te faktori koji utjeCu na njega
vazan su predmet istrazivanja upravo zbog kompleksnosti tog razvojnog razdoblja. Tako

Repisti (2020) kao faktore opéeg zadovoljstva zivotom kod starijih adolescenata spominje
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osobine li¢nosti uz posebno znacajne pozitivne prediktore ekstraverzije i savjesnosti. Drugim
rije¢ima, adolescenti koji su drustveniji, komunikativniji, socijalno dobro uklopljeni kao 1 oni
dobro organizirani, marljiviji i s izrazenijom zeljom za postignuéem izrazavaju vise razine
zadovoljstva zivotom. Brkljaci¢ i Kaliterna Lipov€an (2010) kao znacajne prediktore opceg
zadovoljstva zivotom u studentskoj populaciji navode zadovoljstvo u razli¢itim odnosima
(prijatelji i obitelj), zatim zadovoljstvo duhovnim Zivotom, prihva¢anjem od socijalnog okruzja,
materijalnim stanjem i ljubavnom situacijom. Da pozitivne socijalne interakcije i osobine
liénosti djeluju na ukupan osjecaj zadovoljstva zivotom kod adolescenata pokazuje i istrazivanje
Tuce i Fako (2014). Marcionetti i Rossier (2016, 2019) pokazuju da adaptibilno profesionalno
usmjeravanje, savjesnost, samopostovanje i samoefikasnost znacajno objasnjavaju razlike u
zadovoljstvu Zivotom kod adolescenata, a samopostovanje je identificirano kao najjaci pozitivni
prediktor. Vazni prediktori zadovoljstva Zivotom kod adolescenata su, osim prilagodljivosti
u profesionalnom usmjeravanju, hrabrost, nada i optimizam (Santilli, Marcionetti, Rochat,
Rossier i Nota, 2017).

Znacaj zadovoljstva zivotom u adolescentskoj populaciji ogleda se u Cinjenici da je
ono povezano s adaptivnim i maladaptivnim funkcioniranjem. Mladi ljudi s viSe izrazenim
zivotnim zadovoljstvom pokazuju manje emocionalnih i ponasajnih problema i uspjesniji su
u psiholoskom funkcioniranju (Suldo 1 Huebner, 2006). Tijekom adolescencije, zadovoljstvo
zivotom pozitivno je povezano sa samopoStovanjem, roditeljskom podrSkom i pozitivnim
percepcijom razrednog okruzja, a negativno sa simptomima depresije, anksioznosti, stresa,
agresivnog ponaSanje i negativnih stavova o Skoli i uciteljima (za pregled vidi Cava, Buelga i
Musitu, 2014).

Dozivljavanje pozitivnih emocija kod adolescenata povezano je s razli¢itim pozitivnim
ishodima. U longitudinalnom istrazivanju Sanchez-Alvarez, Extremera i Fernandez-Berrocal
(2015) pozitivne i negativne emocije posreduju u odnosima izmedu mjera emocionalne
inteligencije 1 zadovoljstva zivotom kod adolescenata. Istrazivanja pokazuju da je kvaliteta i
duljina sna kod adolescenata takoder povezana i s pozitivnim i negativnim emocijama. Tako
je kraéi san znacajno povezan s nizim pozitivnim emocijama, dok je losiji san pokazivao

znacajniju povezanost s negativnim emocijama (Shen 1 sur. 2018).

Na kraju, za ovaj su rad bitni rezultati istrazivanja koji pokazuju da su negativhe emocije
1 produljeni oporavak kao rezultat svakodnevnog stresa povezani s negativnim zdravstvenim
ishodima poput poremecaja sna i losijim tjelesnim zdravljem kasnije u Zivotu te da njihovo
dugotrajno doZivljavanje dovodi do poremecaje raspolozenja, anksioznosti i depresije. Pozitivne
emocije, s druge strane, predvidaju nekoliko pozeljnih ishoda, ukljuc¢ujuéi bolje zdravlje,
produktivnost i dobrobit (za pregled vidi Gilbert, 2012; Leger, Charles i Almeida, 2020).
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1.4.5. Zadovoljstvo skolom

Iako je vecina istrazivanja iz podrucja pozitivne psihologije bila usmjerena na odrasle
osobe, u posljednje vrijeme istrazivanja ukljucuju i djec¢ju i1 adolescentsku populaciju uz
promjenu teziSta s modela deficita koji najceS¢e ukljucuje istrazivanja disfunkcionalnih
ponasanja na pozitivne razvojne elemente te protektivne ¢imbenike koji promoviraju pozitivne

oblike ponasanja (Jovanovi¢ i Jerkovi¢, 2011).

U okviru pozitivne psihologije zadovoljstvo je Skolom vazna pozitivna mjera cjelokupnog
vrijednosnog stava o $koli uopce, tj. ono je jedan od pokazatelja pozitivne prilagodbe u skoli,
a ujedno i kognitivna procjena percipirane kvalitete Skolskog Zivota (Baker, Dilly, Aupperlee 1
Patil, 2003; Casas, Béltatescu, Bertran, Gonzalez i Hatos, 2013). Istrazivacku podlogu konstrukta
zadovoljstva Skolom dali su Epstein i McPartland (1976) na velikom uzorku sudionika od
osnovnoskolskog do srednjoSkolskog uzrasta pozicionirajuci ga kao ishod, a ne samo posljedicu

Skolovanja §to rezultira interesom za istrazivanjem sastavnica prediktora zadovoljstva Skolom.

Ipak, vec¢ina autora odreduje ovaj konstrukt na temelju teorijske podloge Huebnera
(1994) koji uz pet sastavnica multidimenzionalnog modela za procjenu zadovoljstva zivotom
kod djece (obitelj, vanjsko okruzje, prijatelji, sama osoba), navodi i zadovoljstvo skolom kao
bitan aspekt subjektivne dobrobiti te se procjena zadovoljstva Sskolom odnosi na kognitivnu
procjenu svih bitnih aktivnosti Skolskog Zivota (pozitivna prilagodba skoli, pripadnost skoli,
angazman u Skoli i akademska motivacija). Ta se procjena dogada tijekom svakodnevnog zivota
mladih u Skolama te utjeCe 1 odreduje njihovo zadovoljstvo Skolom i zadovoljstvo zivotom
(Huebner 1 McCullough, 2000). Tian, Liu 1 Gilman (2010) zadovoljstvo Skolom dijele na dva
odvojena konstrukta te ga definiraju sukladno dualnom vrijednosnom modelu (Wilson, Lindsey
1 Schooler, 2000) na eksplicitno 1 implicitno zadovoljstvo Skolom po kojem se eksplicitno
zadovoljstvo odnosi na kognitivnu, racionalnu procjenu, a implicitno na procjenu temeljenu na

automatskim ili nesvjesnim procesima.

Vaznost proucavanja zadovoljstva skolom u adolescentskoj dobi odnosi se na ¢injenicu
da ono doprinosi globalnom zadovoljstvu zivotom adolescenata, posebno uzimajuéi u obzir
vaznost Skolskog okruzenja i koli¢inu vremena koje mladi provode u Skolskim ustanovama
(Danielsen, Samdal, Hetland i Wold, 2009; Suldo i sur. 2006) te na taj nacin pridonosi
psiholoskom i psihosocijalnom obrazovnom razvoju ucenika (Tian i sur. 2010). Taj odnos
je reciproc¢an jer i adolescenti s ve¢im zivotnim zadovoljstvom izrazavaju vece zadovoljstvo
Skolom (Proctor, Linley 1 Maltby, 2010) te uz njega pokazuju i vecu kognitivnu angaziranost u

Skolskom zivotu (Lewis, Huebner, Malone i Valois, 2011).

Postoje mnogi faktori koji utjeu na razinu zadovoljstva Skolom. Naj€esce je proucavan

odnos dimenzija li¢nosti izrazenih petofaktorskim modelom (neuroti¢nost, ekstraverzija,
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otvorenost, ugodnost i savjesnost) sa zadovoljstvom zivotom i Skolom. Weber i Huebner (2015),
imajuci u vidu svih pet ve¢ spomenutih vaznih domena zadovoljstva zivotom kod mladih,
pokazuju da su neuroti¢nost (negativno) i savjesnost (pozitivno) povezani sa zadovoljstvom
u svih pet istrazivanih domena, da je ekstraverzija najsnaznije pozitivnho povezana sa
zadovoljstvom prijateljima i procjenom samog sebe, da ugodnost ostvaruje pozitivnu povezanost
sa zadovoljstvom s obitelji te da otvorenost prema iskustvu najznacajniju pozitivnu povezanost

pokazuje upravo sa zadovoljstvom Skolom.

Na zadovoljstvo Skolom utjecu i drugi elementi Skolskog Zivota ucenika, primjerice,
odnos ucitelja prema njima, medusobni vrSnjacki odnosi, akademska dostignuca, stresogene
situacije proiziSle iz navedenih elemenata i nacini suoc¢avanja s njima (Carson i Bittner, 1994).
Svakodnevne stresogene situacije u Skoli rezultiraju nizim razinama zadovoljstva i izrazenim
anksioznim 1 depresivnim simptomima (Kiang i Buchanan, 2014). S druge strane, dobro
strukturirane aktivnosti u skoli pozitivno su povezane sa Skolskim zadovoljstvom, a negativno s
depresivnosti i negativnim stavovima prema $koli (Huebner i Gilman, 2006). Ucenici koji imaju
bolje odnose s vrSnjacima i uciteljima te dozivljavaju uciteljsku potporu u Skoli angaziraniji
su u Skolskim aktivnostima i1 zadovoljniji Skolom (Danielsen, Breivik i Wold, 2011). S druge
strane, ucenici koji dozivljavaju vrSnjacko nasilje pokazuju manje Skolskog pa onda i Zivotnog

zadovoljstva (Varela i sur. 2017).

Kadje u pitanju Skolski uspjeh, rezultati istrazivanja Jovanovi¢ i Jerkovi¢ (2011) pokazuju
da ucenici s visokim zadovoljstvom Skolom imaju vece prosjecne ocjene od ucenika s niskim
ili prosje¢nim zadovoljstvom. Saleh, Shaheen, Nassar i Arabiat (2019) osim ve¢ navedenih
prediktora zadovoljstva skolom (uciteljska potpora, vr$njacki odnosi) spominju jos i dob, spol
(muski), jasna i1 poStena Skolska pravila te umor nasuprot odmorenosti prije poCetka nastave.
Uz spomenute bitne elemente adolescentskog funkcioniranja, zadovoljstvo Skolom znacajno
je povezano i s nadom, lokusom kontrole i samopostovanjem te meduljudskim odnosima (za

pregled vidi Elmore i Huebner, 2010).

Sto se ti¢e stresa i na¢ina suo¢avanja sa stresnim situacijama u odnosu na zadovoljstvo
Skolom, istrazivanja pokazuju njihovu povezanost. Nacini suoc¢avanja moderiraju odnose
izmedu stresa i zadovoljstva Skolom. Tako su problemu orijentirane strategije pozitivno, a
strategije izbjegavanja ili emocionalnog ventiliranja negativho povezane sa zadovoljstvom
Skolom (Bordwine i Huebner, 2010; Lovenjak 1 Peklaj, 2016; MacCann i sur. 2012).
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1.5. Uvod u probleme istraZivanja

Kao §to je ve¢ spomenuto, istrazivanja pokazuju povezanost izmedu rane odgode
zadovoljstva 1 suocavanja sa stresom u kasnijoj dobi. Oni koji su u predSkolskoj dobi bili
sposobni duze odgoditi zadovoljstvo, u kasnijoj dobi pokazuju vecu sposobnost suo¢avanja sa
stresom. Stoga se moze pretpostaviti da takva djeca razvijaju u€inkovitije strategije suocavanja
(npr. Ayduk i sur. 2000; Funder 1 Block, 1989; Mischel i sur. 1988). U ovom se radu pretpostavlja
da ¢e ucenici koji su u predskolskoj dobi bili neuspjesni u odgodi zadovoljstva s vremenom
razviti strategije koje trenutno smanjuju napetost (emocionalno suocavanje), dok ¢e oni koji
su u odgodi zadovoljstva bili uspjesni u ve¢oj mjeri razviti problemsko suoc¢avanje sa stresom.

Problemi u skoli, a posebno ocjene, jedan su od najces¢ih izvora stresa pa je za ocekivati
da je uspjesno suocavanje sa stresom zbog loSih ocjena povezano s dobrobiti ucenika. Prethodno
navedena istrazivanja, kako za odraslu dob, tako i za adolescentsku populaciju, pokazuju da oni
koji za strategiju suoCavanja sa stresom odabiru usmjerenost na problem imaju vece zivotno
zadovoljstvo od onih koji za suocavanje sa stresom odabiru usmjerenost na emocije (npr. Brkic¢
1 Rijavec, 2011; Clemente i sur. 2016; Coyle 1 Vera, 2013).

U odnosu izmedu razli¢itih strategija suoCavanja sa stresnim situacijama i Skolskog
uspjeha istrazivanja takoder pokazuju da je suoCavanje usmjereno na problem pozitivno
povezano, dok je suoCavanje usmjereno na emocije ili izbjegavanje negativno povezano sa
Skolskim uspjehom (npr. Brdar i Rijavec, 1997; Cooper i sur. 2003; MacCann i sur. 2012).

Slijedom navedenih istrazivanja moze se pretpostaviti da ¢e se ucenici koji su u
predskolskoj dobi uspjesno odgodili zadovoljstvo uspjesnije suocavati sa stresom, imati vece
zivotno zadovoljstvo 1 zadovoljstvo Skolom te bolji Skolski uspjeh na kraju srednjoskolskog
obrazovanja. lako je proveden veci broj longitudinalnih istraZzivanja o posljedicama odgode
zadovoljstva u predskolskoj dobi na kasnije zivotne ishode, vecina istrazivanja bila je usmjerena
na negativne aspekte ponasanja i mentalnog zdravlja, a vrlo malo na dobrobit.

Takoder nema puno istrazivanja, ponajprije longitudinalnih, o faktorima koji posreduju
izmedu rane samoregulacije promatrane kroz odgodu zadovoljstva na poc¢etku osnovnoskolskog
obrazovanja u odnosu na dobrobit i akademska postignu¢a na kraju srednjoSkolskog
obrazovanja. Iz svega navedenog, moze se pretpostaviti medijacijski model u kojem je rana
odgoda zadovoljstva povezana s kasnijom dobrobiti, suoavanjem sa stresom zbog lose ocjene

1 Skolskim uspjehom uz posredujuci faktor strategija suocavanja sa stresom.

30



2. CILJ, PROBLEMI I HIPOTEZE ISTRAZIVANJA

Ovo je istrazivanje usmjereno na istrazivanje odnosa samoregulacije u predskolskoj dobi
1 kasnijih Zivotnih ishoda. Samoregulacija se u ovom radu istrazuje kroz odgodu zadovoljstva
koja je jedan od prvih oblika svjesnog samoreguliranja (Mischel i sur. 1988; Shoda i sur. 1990),
a fokus na kasnije zivotne ishode odnosi se na bitne elemente adolescentske populacije: stres i
suocavanje sa stresom zbog loSe ocjene, Skolskog uspjeha i dobrobiti. Longitudinalnim pristu-

pom sudionici istrazivanja prate se od predskolske dobi do kraja srednjoskolskog obrazovanja.

Cilj je istrazivanja ispitati povezanost izmedu odgode zadovoljstva mjerene u
predskolskoj dobi s indikatorima Skolskog uspjeha, stresa i dobrobiti na kraju srednjoskolskog
obrazovanja. Takoder ¢e se ispitati medijacijska uloga strategija suoCavanja sa stresom da bi
se provjerile teorijske pretpostavke da su strategije suoCavanja mehanizam preko kojeg odgoda
zadovoljstva u ranoj dobi utjecCe na razli¢ite pozitivne obrazovne i psiholoSke ishode na kraju

srednjoskolskog obrazovanja.
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2.1. Problemi i hipoteze istraZivanja

S obzirom na cilj istrazivanja, formulirani su sljede¢i problemi:

1. Ispitati povezanost izmedu odgode zadovoljstva mjerene u predskolskoj dobi s kasnijim
Skolskim uspjehom, stresom, strategijama suocavanja sa stresom zbog neuspjeha u
Skoli 1 dobrobiti u¢enika na kraju srednjoskolskog obrazovanja, uz kontrolu mentalnih
sposobnosti mjerenih u predskolskoj dobi.

H:1.1. Odgoda zadovoljstva mjerena u predskolskoj dobi statisticki je znacajno

pozitivno povezana sa Skolskim uspjehom na kraju srednjoskolskog obrazovanja.

H:1.2. Odgoda zadovoljstva mjerena u predskolskoj dobi statisticki je znacajno

negativno povezana s percipiranom razinom stresa.

H:1.3. Odgoda zadovoljstva mjerena u predskolskoj dobi statisticki je znacajno
pozitivno povezana s problemskim suofavanjem sa stresom, a negativnho s emocionalnim

suoCavanjem na kraju srednjoskolskog obrazovanja.

H:1.4. Odgoda zadovoljstva mjerena u predskolskoj dobi statisticki je znacajno
pozitivno povezana sa zZivotnim zadovoljstvom, pozitivnim emocijama, psiholoSkim procvatom
te zadovoljstvom Skolom na kraju srednjoskolskog obrazovanja, a negativno s razinom

negativnih emocija.

2. Provjeriti ima li suoCavanje sa stresom posredujucu ulogu izmedu odgode zadovoljstvau
predskolskoj dobi i Skolskog uspjeha, stresa i dobrobiti ucenika na kraju srednjoskolskog

obrazovanja.

H:2. Ocekuje se da ¢e strategije suoCavanja biti medijatorska varijabla izmedu
odgode zadovoljstva u predskolskog dobi i Skolskog uspjeha, razine stresa i dobrobiti na kraju
srednjoskolskog obrazovanja.
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3. METODA

3.1. Postupak i sudionici

Nakon zamolbe ravnateljima srednjih Skola 1 odobrenjima njihovih etickih
povjerenstava, podaci za srednjoskolce prikupljeni su jednim dijelom za vrijeme nastave
tj. na satima razrednika i dijelom u uredu stru¢nih suradnika. Prije provedbe upitnika sve
sudionike te roditelje maloljetnih sudionika, upoznalo se s ciljem i svrhom istrazivanja, da ¢e
podatci dobiveni istrazivanjem biti koriSteni u svrhu izradivanja doktorske disertacije, da je
sudjelovanje dragovoljno i da u svakom trenutku mogu odustati. Za mjeru odgode zadovoljstva
1 mentalnih sposobnosti sudionika koristili su se podatci iz dokumentacije strucnih suradnika
Skole dobivenih na pocetku Skolovanja. Za istrazivanje je bilo potrebno uparivanje podataka
dobivenih u srednjoskolskoj dobi s onima pri upisu u 1. razred osnovne $kole, stoga istrazivanje

nije bilo anonimno, s ¢im su sudionici takoder bili upoznati.

U istrazivanju je sudjelovalo 170 ucenika, od toga 94 (55.3%) ucenice i 76 (44.7%)
ucenika 3. 1 4. razreda srednjih $kola iz Bjelovara, manjim dijelom iz ostalih §kola Bjelovarsko-

bilogorske zupanije te nekoliko sudionika iz drugih Zzupanija.

Zakljuc¢no, uzorak su ¢inili sudionici koji su bili Skolski obveznici za upis u prvi razred
I. osnovne Skole Bjelovar, sukladno mrezi Skola grada Bjelovara za koje su postojali podaci o
mjeri odgode zadovoljstva i mentalnog statusa neposredno prije upisa u 1. razred osnovne skole

1 koji su pristali sudjelovati u istrazivanju u 3. ili 4. razredu srednje Skole.

Sto se ti¢e spolne strukture, u istrazivanju je sudjelovalo 76 sudionika ili 44.7 % i 94
sudionice, tj. 55.3 % od ukupnog broja sudionika. Vrsta i mjesto srednjih Skola prikazani su u
tablici 1.
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Tablica 1.

Raspodjela sudionika po vrsti i mjestu srednje Skole

Skola Frekvencija (f) Postotak (%)
Gimnazija Bjelovar 44 25.88
Ekonomska i birotehnicka B;j. 30 17.64
Tehnicka skola Bj. 10 5.88
Turisticko-ugostiteljska Bj. 15 8.82
Medicinska skola Bj. 22 12.9
Obrtnicka Skola B;j. 5 2.94
Komercijalna i trgovacka skola Bj 21 13.35
Obrtnicke Skole izvan Bj. 9 5.29
Gimnazije izvan Bj. 3 1.76
Poljoprivredna skola izvan B;j. 2 1.17
Prometna $kola izvan B;j. 3 1.76
Tehnicka skola izvan B;j. 3 1.76
Ukupno 170 100

Iz tablice je vidljivo da je najveci broj sudionika iz Bjelovara polazio gimnaziju, njih
44 ili gotovo 26 %. Ekonomsku i birotehnicku Skolu polazilo je 30 sudionika ili 17.6 % od
ukupnog uzorka, medicinsku Skolu 22 sudionika tj. 13 %, komercijalnu i trgovacku 21 sudionik
ili 13 %, turisticko-ugostiteljsku oko 9 % ili 15 sudionika, tehnicku oko 6 % ili 10 sudionika 1

obrtnicku 5 sudionika ili oko 3 % od ukupnog broja ispitanika.

Tijekom obrade podataka pet je sudionika izostavljeno iz daljnjih analiza zbog
ekstremnih rezultata koji su naruSavali normalnost distribucija. Stoga je u konacan uzorak uslo
165 sudionika, od toga 74 muska (45 %) 1 91 Zenski (55 %). U vrijeme istrazivanja 59 (36 %)
sudionika polazilo je tre¢i, a njih 106 (64 %) Cetvrti razred. Od sudionika u istrazivanju, njih
41 (25%) je u predskolskoj dobi pokazalo nemoguénost odgode zadovoljstva (slaba samoregu-

lacija), dok je njih 124 (75%) bilo uspjesno u odgodi zadovoljstva (dobra samoregulacija).
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3.2. Instrumenti

Odgoda zadovoljstva

Samoregulacija na pocetku Skolovanja mjerena je klasicnim zadatkom odgode
zadovoljstva (Mischelisur. 1972; Shodaisur. 1990), kojaje uklju¢ivala dihotomnu mjeru odgode
zadovoljstva (Silverman, 2003). Za vrijeme postupka testiranja za utvrdivanje psihofizicke
zrelosti za upis u prvi razred svakom je djetetu ponuden jedan bombon prije pocetka testiranja,

ili viSe bombona nakon testiranja.

Ako dijete odluci pricekati i uzeti viSe bombona nakon ispitivanja, rezultat se kodira
kao 1 (uspjesna odgoda zadovoljstva), a ako dijete odmah uzme bombon rezultat se kodira kao
0 (neuspjesna odgoda zadovoljstva). Ukupna odgoda traje koliko i postupak za utvrdivanje

psihofizicke zrelosti za upis u prvi razred, priblizno 15 minuta.

Mentalne sposobnosti

Upitnikom zrelosti/spremnosti za upis u 1. razred (Ostarcevi¢, 2008) procjenjivala
se izmedu ostalih 1 komponenta mentalnih sposobnosti koja se koristila kao mjera u ovom
istrazivanju. Upitnik se sastoji od 9 subtestova koja propituju odredene sposobnosti, vjestine,
predznanja i informiranost, primjerice: sposobnost grafomotorike, vizualno zapamdivanje,
logicko zaklju€ivanje, prepoznavanje i imenovanje prostornih odnosa, ciljana paznja, uocavanje
zajednickog svojstva (generalizacija) kod promjene jedne osobine opazanog predmeta ili lika
te osnovna predznanja: imenovanje i1 prepoznavanje osnovnih boja, brojanje i prepoznavanje
brojki, prepoznavanje slova, Citanje 1 pisanje svog imena i jednosloznih rije¢i, poznavanje
osnovnih podataka iz svog okruzja. Ukupni rezultat dobije se zbrajanjem to¢nih odgovora na

svim subtestovima. Maksimalan rezultat iznosi 36 bodova.

Skolski uspjeh

Skolski uspjeh u ovom istrazivanju odreden je opéim uspjehom u dvama posljednjim
zavrSenim razredima srednje Skole, za polaznike Cetvrtog razreda uspjeh iz treceg i drugog, a za

polaznike tre¢eg, uspjeh iz prvog i drugog razreda.
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Razina stresa

Razina stresa mjerena je skalom percipiranog stresa (eng. Perceived Stress Scale, PSS,
Cohen, Kamarck 1 Mermelstein, 1983). Ova je skala globalna mjera opazenog stresa u zivotu
osobe. Sudionici na skali od pet stupnjeva (1 - nikad do 5 - vrlo ¢esto) procjenjuju koliko im
je Cesto u posljednjih mjesec dana njihov Zivot djelovao nepredvidljiv, nekontroliran i koliko
su bili preoptereceni (primjer tvrdnje: Tijekom prethodnog mjeseca, koliko ste cesto osjecali da
se problemi nagomilavaju i da ih ne mozete savladati?). Pitanja su opcenita i time neovisna o
kontekstu ili populaciji koja se ispituje. Skala se sastoji od 14 tvrdnji. Ukupan rezultat dobiva

se zbrajanjem svih odgovora, pri ¢emu veci rezultat znaci veci percipirani stres ispitanika.

Na rezultatima dobivenim na skali percipiranog stresa u ovom istrazivanju, provedena
je eksploratorna faktorska analiza metodom glavnih komponenata (KMO=.854; Bartlettov
test sfericiteta X o =790.479; p=.000). Dobivena je jednofaktorska struktura koja objasnjava
34.59% varijance, $to je relativno nisko. Medutim, iako je ova skala jednofaktorska, prilikom
provedbe eksploratorne faktorske analize te na temelju Kaiser-Guttmanovog (eigen vrijednosti
vece od 1) i Scree plot kriterija pokazalo se da se moze prikazati i kao dvofaktorska solucija, pri
¢emu tvrdnje koje se inace obratno zbrajaju zapravo ¢ine drugu komponentu. Ovakva faktorska
struktura objasnjava 46.15% varijance. Ovaj podatak kasnije je iskoriSten u parcijalizaciji skale

za strukturalni model.

Kada se govori o jednofaktorskoj strukturi, Cestice ipak pokazuju solidne saturacije s
izlu€enim faktorom. Najvecu saturaciju s izluc¢enom komponentom pokazuje Cestica: Koliko
Cesto ste osjecali da ste nervozni i pod stresom?, dok je najmanje i razmjerno nisko saturirana
Cestica: Koliko Cesto ste se zatekli u razmisljanju o stvarima koje trebate napraviti? Pouzdanost

cijele skale, mjerena Cronbachovim a, visoka je i iznosi 0=.85.

U tablici 2 prikazana je dobivena faktorska struktura.
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Tablica 2.

Eksploratorna faktorska struktura percipiranog stresa i pripadaju¢i Cronbachov a koeficijent

(N=165)
Komponenta
Percipirani
Cestica stres
U zadnjih mjesec dana:
Koliko Cesto ste osjecali da ste nervozni i pod stresom? 75
Koliko Cesto ste osjecali da stvari idu onako kako vi zelite? 12
Koliko ¢esto ste osjecali da su se poteskoce toliko nagomilale da ih ne¢ete moci
prevladati? 70
Koliko ¢esto se niste mogli nositi sa svim stvarima s kojima ste trebali? .69
Koliko ¢esto ste osjecali da ne mozete kontrolirati vazne stvari u svojem zivotu? .67
Koliko ¢esto ste osjecali pouzdanje u svoju sposobnost da mozete rjesSavati svoje
osobne probleme? ol
Koliko ¢esto ste bili uzrujani zbog necega §to vam se neocekivano dogodilo? .59
Koliko ¢esto ste osjecali da se uspjesno nosite s vaznim promjenama koje su se
dogodile u vasem zivotu? 8
Koliko ¢esto ste osjecali ljutnju jer su se desile stvari koje su bile izvan vase
kontrole? 7
Koliko ¢esto ste bili sposobni kontrolirati iritacije u svom zivotu? .55
Koliko ¢esto ste osjecali da ste na vrhuncu sposobnosti? .52
Koliko ¢esto ste uspjesno rjesavali svakodnevne probleme i smetnje? Sl
Koliko ¢esto ste bili u moguénosti kontrolirati kako provodite svoje vrijeme? 32
Koliko cesto ste se zatekli u razmisljanju o stvarima koje trebate napraviti? 20
Cronbachov a 85

Zadovoljstvo Zivotom

Zadovoljstvo Zivotom mjereno je skalom zadovoljstva zivotom (eng. Satisfaction
With Life Scale, SWLS; Diener, Emmons, Larsen i Griffin, 1985) koja se sastoji od 5 tvrdnji
kojima se mjeri kognitivna procjena zadovoljstva Zivotom (primjer tvrdnje: Kad bih Zivio/
Zivjela ispocetka, ne bih gotovo nista promijenio/promijenila). Ispitanici procjene daju na skali
Likertovog tipa sa sedam stupnjeva (1 - uopée se ne odnosi na mene, 7 - u potpunosti se odnosi
na mene). Minimalan rezultat je 5, a maksimalan 35. Ukupan rezultat predstavlja prosjecnu

vrijednost svih odgovora, pri ¢emu veéi rezultat znaci ve¢e zadovoljstvo Zivotom.
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Eksploratorna faktorska struktura dobivena metodom glavnih komponenata (KMO=.754;
Bartlettov test sfericiteta X2(10)=276.621; p=.000), na podatcima ovog istrazivanja prikazana je
u tablici 3.

Temeljem Kaiser-Guttmanovog kriterija i Scree plot kriterija dobivena je jednofaktorska
struktura koja objasnjava 56.41% varijance. Faktorska analiza na Skali zadovoljstva zivotom
izlucila je nedvosmisleno jednu glavnu komponentu kojom su sve Cestice visoko saturirane
(saturacije se kre¢u od .85 za Cesticu Zadovoljan sam svojim Zivotom do .64 za Cesticu Kada bih

Zivio ispocetka, ne bih gotovo nista promijenio). Skala takoder ima relativno visoku pouzdanost
od a=.79.

Tablica 3.

Eksploratorna faktorska struktura skale zadovoljstva zivotom i pripadaju¢i Cronbachov a
koeficijent (N=165)

Komponenta
Cestica Zadovoljstvo Zivotom
Zadovoljan sam svojim zivotom. .85
U vecini stvari, moj je Zivot skoro idealan. .82
Do sada sam ostvario vazne stvari u svom Zivotu. 74
Moji Zivotni uvjeti su izvanredni. .69
Kad bih zivio ispocetka, ne bih gotovo nista promijenio. .64
Cronbachov a .79

Pozitivne i negativne emocije

Razina pozitivnih i negativnih emocija mjerena je skalom pozitivnih i negativnih emocija
(eng. Positive and Negative Affect Schedule - PANAS,; Watson, Clark 1 Tellegen, 1988) sastoji
od 20 rijeci koje opisuju emocije. Skala pozitivnih emocija (PA) ukljucuje 10 Cestica (primjer
Cestice: zainteresirano, uzbudeno, ponosno). Skala negativnih emocija (NA) takoder sadrzi
10 Cestica (primjer: razdrazljivo, uplaseno, posramljeno). Ispitanici na skali od 5 stupnjeva
(1 - uopce ne, 5 - jako) procjenjuju u kojoj ih mjeri opisuju rijeci koje oznacavaju razlicita
emocionalna stanja u odredenom vremenskom razdoblju. U ovom se istrazivanju promatra rok
od dva mjeseca. Ukupan rezultat predstavlja prosjecnu vrijednost svih odgovora, posebno za

pozitivna, a posebno za negativna emocionalna stanja.

Eksploratorna faktorska analiza provedena je metodom glavnih komponenata (KMO
=.858; Bartlettov test sfericiteta x2(190)=1417.424; p=.000). Temeljem Scree plot kriterija
dobivena je dvofaktorska struktura koja objaSnjava 45.37% varijance te su rezultati prikazani
u tablici 4.
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Iz tablice je vidljivo da su se Cestice, sukladno ranijim nalazima, raspodijelile u dvije
glavne komponente: Pozitivne emocije 1 Negativne emocije. To ukazuje, u skladu s rezultatima
validacije skale, da prisutnost pozitivnih i negativnih emocije nisu tek dva pola iste skale, ve¢
dvije razlicite skale mjerenja. Pritom su sve Cestice zadovoljavajuce saturirane pripadajuéim
faktorima: saturacije na skali negativnih emocija krecu se od .78 do .29, a saturacije na skali
pozitivnih emocija od .73 do .50. Pouzdanost obiju skala je visoka i iznosi a=.85 za skalu

negativnih emocija te a=.87 za skalu pozitivnih emocija.

Tablica 4.

Eksploratorna faktorska struktura skale pozitivnih i negativnih emocija i pripadajuci
Cronbachov a koeficijenti (N=165)

Komponenta
Cestica Negativne emocije Pozitivne emocije
prestraseno 78
nervozno 75
uznemireno 75
uplaseno 74
ziv€ano .69
nesretno .63
razdrazljivo .62
krivo zbog neceg .61
posramljeno .56
neprijateljski raspolozeno .29
nadahnuto 73
aktivno 71
uzbudeno .69
zainteresirano .65
ponosno .62
pozorno .62
snazno .59
budno .59
odlucno .56
poletno .50
Cronbachov a .85 87
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Psiholoski procvat

Psihololoski procvat mjeren je skalom psiholoskog procvata (eng. Flourishing Scale,
Diener i sur. 2010). Ova skala koristi se kao skra¢ena mjera samopercipiranog uspjeha u vaznim
podrucjima kao Sto su: odnosi, samopostovanje, svrha 1 optimizam. Sadrzi 8 tvrdnji (primjer
tvrdnje: Vodim smislen i svrhovit Zivot.) koje se procjenjuju na Likertovoj skali od 7 stupnjeva
(od 1 - uopce se ne slazem do 7 - u potpunosti se slazem). Skala daje jedinstveni rezultat
psiholoske dobrobiti. Ukupan rezultat predstavlja prosjecnu vrijednost svih odgovora, pri cemu
vec€i rezultat ukazuje na vecu mjeru psiholoskog procvata. Kao i za prethodne instrumente
1 za ovu skalu provedena je eksploratorna faktorska analiza, metodom glavnih komponenata
(KMO=.842; Bartlettov test sfericiteta X 05 =422.474; p=.000). Na temelju Scree plot kriterija,
zadrzan je jedan faktor koji objaSnjava 46.64% varijance. Dobivena faktorska struktura
prikazana je u tablici 5.

Iz tablice je takoder vidljivo da sve cCestice na Skali psiholoskog procvata imaju
zadovoljavajuée visoke saturacije s glavnom izlu¢enom komponentom (od .81 za ¢esticu: Dobra
sam osoba i vodim dobar zivot do .57 za Cesticu: Moje svakodnevne aktivnosti me zanimaju i
angaziran sam u njima). Kao i prethodni instrumenti i ova skala pokazuje visoku pouzdanost

mjerenu Cronbachovim o, koja iznosi a=.83.

Tablica 5.

Eksploratorna faktorska struktura skale psiholoSkog procvata 1 pripadaju¢i Cronbachov
a koeficijent (N=165)

Komponenta
Cestica Psiholoski procvat
Dobra sam osoba i vodim dobar Zivot. 81
Aktivno doprinosim sreci i dobrobiti drugih ljudi. .73
Moji odnosi s ljudima su podrzavajuci i ugodni. 71
Optimisti¢an sam po pitanju moje buducnosti. .69
Vodim svrhovit i smislen zivot. .66
Ljudi me postuju. .65
Sposoban sam za aktivnostima koje su mi vazne. .63
Moje svakodnevne aktivnosti me zanimaju i angaziran sam u njima. .57
Cronbachov a .83
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Zadovoljstvo Skolom

Zadovoljstvo Sskolom mjereno je jednom cesticom: Jako sam zadovoljan skolom u koju
idem, koju su sudionici procjenjivali na skali Likertova tipa sa sedam stupnjeva (od 1 - uopce

se ne slazem do 7 - u potpunosti se slazem).

Strategije suocavanja sa stresom

Strategije suocCavanja sa stresom mjerene su Upitnikom strategija suo¢avanja sa stresom
zbog loSe ocjene u Skoli (Brdar i Rijavec, 1997). Ovaj se upitnik sastoji od pet podskala:
zaboravljanje/distrakcija (primjer tvrdnje: Mislim o necemu drugom kako bih zaboravio.),
agresivnost i ljutnja prema drugima (primjer tvrdnje: /zderem se na nekoga.), negativne emocije
(primjer tvrdnje: Krivim sebe Sto nisam vise ucio.), rjeSavanje problema (primjer tvrdnje:
Razmisljam zasto sam dobio losu ocjenu.), socijalna podrska (primjer tvrdnje: Trazim pomoc¢ od
prijatelja.). Ispitanici na Likertovoj skali od 5 stupnjeva procjenjuju koliko je pojedina tvrdnja
toc¢na za njih (1 - uopce nije tocno za mene, 5 - u potpunosti je to¢no za mene) u situaciji kada
dobiju negativnu ocjenu ili losiju od one koju su ocekivali. Rezultat za pojedinu strategiju
suocCavanja predstavlja prosjecnu vrijednost svih odgovora, pri ¢emu veci rezultat ukazuje na

vecu izrazenost pojedine strategije.

Na podatcima je provedena eksploratorna faktorska analiza metodom glavnih
komponenata, no na ovom uzorku nije dala istu faktorsku strukturu kao teorijska. Zbog niskih
1 nejednoznacnih saturacija izbacena je cijela komponenta negativne emocije, a iz preostalih
faktora izbaceno je pet tvrdnji. Usprkos zadovoljavajuce visokim saturacijama svih preostalih
Cestica na zadrzane Cetiri skale, Cronbachovi a koeficijenti su nesto nizi, no i dalje prihvatljivih
iznosa na podskalama ovog upitnika. Oni iznose: 0=.80 za skalu rjeSavanja problema, 0=.69
za skalu zaboravljanja, o=.61 za skalu agresije i ljutnje te 0=.69 za skalu traZzenja socijalne
podrske. Konac¢na struktura zadrzanih komponenata (prema Scree plot kriteriju, objasnjava
54.67% varijance (KMO=.696; Bartlettov test sfericiteta X aze—113-276; p=.000). Podskale su

kreirane prema novoj faktorskoj strukturi €iji su rezultati prikazani u tablici 6.
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Tablica 6.
Eksploratorna faktorska struktura upitnika strategija suocavanja sa stresom zbog loSe ocjene u

Skoli 1 pripadajuc¢i Cronbachov a koeficijenti (N=165)

Komponenta

TraZenje
Rjesavanje Agresija i
Zaboravljanje soc.
Y problema ljutnja
Cestica podrske

Ispravljanje ocjene postaje mi -
najvazniji zadatak. '

Vise ucim taj predmet da ispravim %
ocjenu. '

Odlucim se javiti sljedeci sat i 77
ispraviti ocjenu. '

Ulozim poseban napor da se to vise
_ 75
ne ponovi.

Razmisljam zasto sam dobio losu 54
ocjenu. '

Salim se s prijateljima da zaboravim. .79
Zabavim se ne¢ime $to volim raditi. .76
Potrazim drustvo za zabavu. .70

Mislim o ne¢emu drugom kako bih 61
zaboravio. '

Izderem se na nekoga. .79
Posvadam se s nekim. 75
Potucem se s nekim slabijim od sebe. .63

Psujem. 49

Izjadam se prijatelju. .79
Trazim utjehu kod prijatelja u 76
razredu.

Trazim pomo¢ od prijatelja. 74

Cronbachov a .80 .09 .61 .69

Osim spomenutog, prikupili su se op¢i podatci sudionika: ime, prezime, razred, Skola te
podaci o op¢em Skolskom uspjehu za vrijeme srednjoSkolskog obrazovanja. Podatke o uspjehu

dali su sami sudionici prilikom anketiranja.
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4. REZULTATI

4.1. Priprema podataka

Prije obrade svi su podatci pregledani. Iz analize su iskljuceni sudionici koji nisu u
cijelosti ispunili upitnike. Nakon §to su izracunati kompozitni rezultati za svaku podljestvicu,
provjerena je prikladnost podataka za daljnje analize. Provedena je inspekcija oblika distribucije
i apsolutnih vrijednosti asimetri¢nosti i spljostenosti. Dobivene vrijednosti ukazuju na normalnu
distribuciju rezultata. Inspekcija kvantil - kvantil grafova i histograma potvrdila je ovakve

rezultate.

4.2. Deskriptivni pokazatelji i interkorelacije izmedu varijabli

U tablici 7 prikazane su dobivene aritmeticke sredine, standardne devijacije, minimumi,
maksimumi te pokazatelji asimetri¢nosti i spljostenosti distribucija za svaku ispitivanu varijablu.
Vidljivo je da su asimetricnost 1 spljoStenost u svim varijablama u granicama normale, osim
blagog odstupanja u asimetricnosti kod agresije kao strategije nosSenja sa stresom, u kojoj

sudionici, u prosjeku pokazuju manju sklonost ovoj strategiji.

Iako je spljostenost nesto visa od ostalih u varijabli mentalnih sposobnosti, jos je uvijek
u prihvatljivim granicama normale (-2 do +2) pa se moze rec¢i da veéina ispitivanih varijabli ne

odstupa od normalnih distribucija rezultata.
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Tablica 7.

Deskriptivni pokazatelji za sve koriStene varijable (N=165)

Min Maks T S Spliost
sredina Dev.

Zadovoljstvo skolom 1.00 7.00 4.70 1.61 -.407 -514
Ukupni skolski uspjeh 2.00 5.00 3.83 0.68 110 -.833
Zadovoljstvo zivotom 7.00 35.00 25.12 5.67 -.702 457
Psiholoski procvat 21.00 56.00 43.61 6.99 -.636 289
Pozitivne emocije 12.00 48.00 32.88 6.95 -.427 -.005
Negativne emocije 10.00 49.00 23.29 7.80 .580 012
Percipirani stres 19.00 61.00 39.80 8.84 183 -.267
Mentalne sposobnosti 10.00 35.00 27.39 3.87 -.650 1.477
Zaboravljanje 5.00 20.00 13.78 3.33 =512 -.203
Agresija 4.00 14.00 6.62 2.74 1.112 .628
Rjesavanje problema 5.00 25.00 17.65 4.33 -.889 577
Trazenje soc. podrske 3.00 12.00 8.13 1.67 .160 -.301

Napomena uz Tablicu 7. min - minimalni podatak; max - maksimalni podatak; aritm. sredina -

aritmeticka sredina; asim. - asimetri¢nost; spljost. - spljostenost

Prema korelacijskoj matrici (tablica 8) primjetne su znacajne povezanosti izmedu
odgode zadovoljstva mjerene u predSkolskoj dobi s kasnije mjerenim konstruktima. Vidljivo
je da je odgoda zadovoljstva pozitivno povezana sa zadovoljstvom Skolom (r=.19, p<.05),
ukupnim Skolskim uspjehom (r=.17, p<.05), psiholoskim procvatom (r=.36, p<.05), pozitivhim
emocijama (r=.20, p<.05), zadovoljstvom zivotom (r=.19, p<.05), strategijom suocavanja sa
stresom koja se orijentira na rjeSavanje postojeceg problema (r=.42, p<.01), ali 1 mentalnim
sposobnostima sudionika (r=.16, p<.05). Vecina je ovih korelacija niska, ali znacajna dok po
svojoj vrijednosti odskacu povezanost sa psiholoSkim procvatom i povezanost sa strategijom

suoCavanja sa stresom putem rjeSavanja problema koje su umjerene veliine.

Istovremeno, odgoda zadovoljstva u predskolskoj dobi negativno je znacajno povezana
s agresijom 1 ljutnjom (r= -.25, p<.01) i traZenjem socijalne podrske (r= -.44, p<.01) kao
strategijama suocCavanja sa stresom. Povezanost s trazenjem socijalne podrske nesto je vec¢a od
povezanosti s ljutnjom i agresijom.

Dakle, moze se zakljuciti da je odgoda zadovoljstva u o¢ekivanim korelacijama s ostalim

ispitivanim varijablama.
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4.3. Odgoda zadovoljstva i strategije suo¢avanja sa stresom

Kako bi se moglo govoriti o0 medijaciji strategija suoavanja sa stresom, za pocetak je
potrebno utvrditi veze izmedu prediktorskih i medijacijskih varijabli. Da bi se uop¢e moglo reci
daje neka varijabla medijator odredene veze, potrebno je da ona bude povezana i s prediktorskim

1 s kriterijskim varijablama.

Stoga, da bi se ispitalo u kojoj mjeri odgoda zadovoljstva u predskolskoj dobi doprinosi
objasnjenju strategija suocavanja sa stresom, provedene su Cetiri regresijske analize. S obzirom
na to da je prilikom ispitivanja efekta odgode zadovoljstva potrebno pod kontrolom drzati
varijable mentalnih sposobnosti i spola, izraCunate su hijerarhijske regresijske analize. U njima
se u prvom koraku ukljucilo kontrolne varijable (mentalne sposobnosti i spol), a u drugom

koraku dodala se prediktorska varijabla od interesa, odnosno odgoda zadovoljstva.
Prvo je istrazivan efekt odgode zadovoljstva na zaboravljanje kao strategije noSenja sa
stresom. Rezultati su prikazani u tablici 9.
Tablica 9.

Doprinos odgode zadovoljstva, mentalnih sposobnosti i spola u objasnjenju zaboravljanja kao

strategije noSenja sa stresom (N=165)

A R? B t p
1
Mentalne sposobnosti -.251 3.309 .001
Spol -.055 127 469
R=.258; R*=.066; Prilagodeni R?=.055; F(2/162) =5.759; p<0.01
2 .001
Odgoda zadovoljstva .027 352 725

R=.259; R?=.067; Prilagodeni R>=.050; F(3/161) =3.860; p<0.05; AF(1/161)=.124; p>.000
9<.05; **p <.01; ***p<.00]

Rezultati pokazuju da u prvom koraku analize mentalne sposobnosti imaju znacajan
prediktorski u€inak na zaboravljanje kao strategiju suoCavanja sa stresom (=-.251; t=3.309
p<0.01), dok spol ne doprinosi zna€ajno objasnjenju ove strategije. Samo te dvije kontrolne
varijable u ovom modelu objasnjavaju 6.6% varijance zaboravljanja Sto je, usprkos niskom
postotku, statisticki znacajno (F(3/162) =5.759; p<0.01). Kada se u drugom koraku analize
ukljuci odgoda zadovoljstva, dolazi do minimalnog 1 statisticki neznacajnog porasta varijance

zaboravljanja kao strategije suoCavanja sa stresom (AR?=.001, p>.05), a sama se odgoda
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zadovoljstva nije pokazala znacajnim prediktorom zaboravljanja kao strategije suo¢avanja sa

stresom.

Ukupno gledano, u ovom modelu jedino mentalne sposobnosti pokazuju znacajan
doprinos u objasnjenju zaboravljanja kao strategije suoCavanja sa stresom te su negativno
povezane s njim (f=-.251; t=3.309 p<0.01). Dakle, ucenici koji su imali vec¢e mentalne

sposobnosti u predSkolskoj dobi kasnije manje koriste strategiju zaboravljanja.

Zakljucno za ovaj model moze se zakljuciti da odgoda zadovoljstvaispol nemaju znacajan
doprinos u objasnjenju ove strategije suocavanja sa stresom. S obzirom da je povezanost izmedu
prediktora i potencijalnog medijatora uvjet za uop¢e razmatranje neke varijable kao medijatora,
zaboravljanje kao strategija suoCavanja sa stresom bit ¢e iskljuceno iz daljnjih analiza jer nema

direktnu vezu s odgodom zadovoljstva.

Doprinos odgode zadovoljstva, mentalnih sposobnosti 1 spola agresiji 1 ljutnji kao

strategiji suocavanju sa stresom vidljivo je u tablici 10.

Tablica 10.

Doprinos odgode zadovoljstva, mentalnih sposobnosti i spola u objasnjenju agresije i ljutnje

kao strategije noSenja sa stresom (N=165)

A R? B t p
1
Mentalne sposobnosti .003 .035 972
Spol -.086 1.100 273
R=.086; R>=.007; Prilagodeni R?>=-.005; F(2/162) =.605; p>0.05
2 .062%*
Odgoda zadovoljstva -.252 3.263 .001

R=.263; R*=.069; Prilagodeni R>=.052; F(3/161) =3.977; p<0.01; AF(1/161)=10.650; p<.01
*<.05; **p <.01; ***p<.001]

Suprotno prethodnim rezultatima, kada se govori o ljutnji i agresiji kao strategiji
suoCavanja, kontrolne varijable spol i mentalne sposobnosti u prvom koraku analize ne

doprinose znacajno njegovom objasnjenju.

Kada se u drugom koraku ukljuc¢i odgoda zadovoljstva, dolazi do malog, ali statisticki
znacajnog porasta objasnjene varijance (AR?*=.062, AF(1/161)=10.650, p<.01) te se modelom
objasnjava ukupno 6.9% varijance ljutnje 1 agresije. Odgoda zadovoljstva imala je znacajan

doprinos u objaSnjenju koriStenja ove strategije suocCavanja sa stresom (=-.252; t=3.263
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p<0.01), dok spol i mentalne sposobnosti nisu znacajno povezane s njom. Pritom je veza izmedu
odgode zadovoljstva i agresije i ljutnje negativna, odnosno, sudionici koji su u predskolskoj
dobi pokazali dobru sposobnost odgode zadovoljstva rjede koriste strategiju agresije i ljutnje u

stresnim situacijama.

Doprinos odgode zadovoljstva, mentalnih sposobnosti i spola u objaSnjenju rjeSavanja

problema kao strategije suoCavanju sa stresom prikazan je u tablici 11.

Tablica 11.

Doprinos odgode zadovoljstva, mentalnih sposobnosti i spola u objasnjenju rjeSavanja

problema kao strategije noSenja sa stresom

A R? B t p
1
Mentalne sposobnosti .045 .596 552
Spol .245 3.223 .002
R=.250; R*=.062; Prilagodeni R?=-.051; F(2/162) =5.389; p<0.01
2 A56%**
Odgoda zadovoljstva 402 5.676 .000

R=.468; R*=.219; Prilagodeni R?=.204; F(3/161) =15.025; p<0.001; AF(1/161)=32.210; p<.001
*<.05; ¥*p <.01; ***p<.001]

Kada je rijec o strategiji suo¢avanju sa stresom s fokusom na problem, spol i mentalne
sposobnosti objasnjavaju 6.2% varijance. Prvi korak analize pokazuje da spol ima znacajnu
ulogu u objasnjenju sklonosti ovoj strategiji (f=.245; t=3.223 p<0.01), dok mentalne sposobnosti
nemaju znacajan doprinos. Kada se u drugom koraku analize uklju¢i odgoda zadovoljstva,
dolazi se do visokog i znacajnog porasta objasnjene varijance (AR?>=.156, AF(1/161)=32.210;
p<.001) te je ukupno modelom objasnjeno 21.9% Sto je razmjerno visoko s obzirom da se radi o
samo tri prediktorske varijable. Odgoda zadovoljstva znacajan je prediktor rjeSavanja problema
kao strategije nosenja sa stresom (f=.402; t=5.676 p<0.001).

Odgoda zadovoljstva pritom je pozitivno povezana s rjeSavanjem problema, $to znaci da
sudionici koji su predskolskoj dobi imali bolju sposobnost odgode zadovoljstva ¢esée posezu
za ovom strategijom suocavanja sa stresom. Kada se govori o spolu, djevojke ¢es¢e koriste ovu

strategiju od mladica.
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Na kraju, testiran je doprinos odgode zadovoljstva, mentalnih sposobnosti i spola u
objasnjenju trazenja socijalne podrske kao strategije noSenja sa stresom, a rezultati su prikazani
u tablici 12.

U prvom koraku analize, spol i mentalne sposobnosti nemaju znacajan doprinos
objasnjenju varijance trazenja socijalne podrske te je cijeli prvi korak analize neznacajan. Kad
se, medutim, u analizu uklju¢i odgoda zadovoljstva, dolazi do znacajnog porasta objasnjene
varijance (AR?=189, AF(1/161)=38.405; p<.001) te je ovim modelom ukupno objasnjeno
20.8% varijance trazenja socijalne podrSke. Odgoda zadovoljstva znaCajan je negativan
prediktor trazenja socijalne podrske (f=-.442; t=6.197p<0.001). To znaci da sudionici koji su
u predskolskoj dobi pokazali sposobnost odgode zadovoljstva rjede primjenjuju ovu strategiju

suoCavanja sa stresom.

Tablica 12.

Doprinos odgode zadovoljstva, mentalnih sposobnosti i spola u objasnjenju trazenja socijalne

podrske kao strategije noSenja sa stresom

A R? B t p
1
Mentalne sposobnosti -.030 392 .696
Spol -.133 1.702 .091
R=.136; R*=.019; Prilagodeni R>=-.006; F(2/162) =1.532; p>0.05
2 189 %
Odgoda zadovoljstva -.442 6.197 .000

R=.456; R?=.208; Prilagodeni R?>=.193; F(3/161) =14.058; p<0.001; AF(1/161)=38.405; p<.001
*n<.05; *¥*p <.0l; ***p<.001
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4.4. Rezultati regresijskih analiza pri obja$njenju psiholoSkog procvata, Zivotnog

zadovoljstva, pozitivnih emocija i zadovoljstva §kolom

U tablici 13 prikazan je doprinos mentalnih sposobnosti i spola u prvom, odgode
zadovoljstva u drugom te strategija suo¢avanja sa stresom u tre¢em koraku, pri objasnjenju

psiholoskog procvata.

Tablica 13.

Hijerarhijska regresijska analiza - doprinos prediktora i medijatora u objasnjenju psiholoskog

procvata

A R? B t P
1
Mentalne sposobnosti -.104 1.335 .184
Spol -.068 .866 388
R=.125; R*=.016; Prilagodeni R?=.003; F(2/162) =1.277; p>0.05
2 A56%**
Odgoda zadovoljstva 402 5.515 .000

R=.415; R>=.172; Prilagodeni R>=.157; F(3/161) =11.145; p<0.001; AF(1/161)=30.418; p<,000
3 J10%%%

Rjesavanje problema 288 3.748 .000
Agresija -.192 2.725 .007
Trazenje soc. podrske -.135 1.772 .078

R=.531; R*=.282; Prilagodeni R?>=.255; F(6/158) =10.365; p<0.01; AF(3/158)=8.108; p<.000
*0<.05; **p <.01; ***p<.001

Rezultati u tablici 13 pokazuju da spol i mentalne sposobnosti nemaju znacajan doprinos
na psiholoski procvat sudionika. Kada se uklju¢i odgoda zadovoljstva, dolazi do znacajnog
porasta objasnjene varijance (AR?*=.156, p<.000) te je ukupno objasnjeno 17.2% varijance
psiholoskog procvata (drugi korak analize). Pritom odgoda zadovoljstva znacajno doprinosi
psiholoskom procvatu (f=.402; t=5.515 p<0.001).

Kada se u tre¢em koraku analize dodaju strategije suo¢avanja sa stresom, takoder dolazi

do statisticki znac¢ajnog porasta objasnjene varijance (AR?>=.110, p<.001).

U tre¢em koraku rjeSavanje problema (B=.288; t=3.748 p<0.001) te agresija i ljutnja
(B=-.192; t=2.725 p<0.01) znacajno doprinose objaSnjenoj varijanci psiholoSkog procvata, dok
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trazenje socijalne podrSske nema znacajan efekt. Pritom se vidi da su odgoda zadovoljstva i
rjeSavanje problema pozitivno te agresijailjutnja negativno povezane sa psiholoskim procvatom.
Ovakvi nalazi sugeriraju postojanje medijacijskog efekta strategija noSenja sa stresom u vezi

izmedu odgode zadovoljstva i psiholoskog procvata.

Tablica 14 prikazuje doprinos mentalnih sposobnosti i spola u prvom koraku, odgode
zadovoljstva u drugom te strategiju suoCavanja sa stresom u tre¢em koraku, pri objasnjenju

zadovoljstva zivotom.

Tablica 14.

Hijerarhijska regresijska analiza - doprinos prediktora i medijatora u objasnjenju zadovoljstva

Zivotom

A R? B t P
1
Mentalne sposobnosti -.089 1.155 250
Spol -.140 1.813 072
R=.167; R*=.028; Prilagodeni R=.016; F(2/162) =2.329; p>0.05
2 .049%*
Odgoda zadovoljstva 224 2.918 .004

R=.277; R*=.077; Prilagodeni R?>=.060; F(3/161) =4.463; p<0.01; AF(1/161)=8.515; p<.01
3 .083%*

Rjesavanje problema 301 3.629 .000
Agresija -.140 1.843 .067
Trazenje soc. podrske -.022 266 791

R=.400; R*=.160; Prilagodeni R?>=.128; F(6/158) =5.026; p<0.01; AF(3/158)=5.236; p<.01
*n<.05; **p <.0l; ***p<.001

U prvom koraku analize kontrolne varijable (mentalne sposobnosti i spol) ne doprinose
znacajno zadovoljstvu zivotom. Kad se u drugom koraku ukljuci odgoda zadovoljstva, dolazi
do znacajnog porasta (AR?=.049, p<.01) te je ukupno objasnjeno 7.7% varijance zadovoljstva

zivotom, $to je relativno nizak postotak.

Odgoda zadovoljstva je znacajno pozitivho povezana sa zadovoljstvom zivotom
(B=.224; t=2.918 p<0.01). Kada se u trecem koraku analize dodaju strategije suo¢avanja sa
stresom, dolazi do nesto veceg i statisticki znacajnog porasta objasnjene varijance (A R?>=.083,
p<.01). Jedini znacajan prediktor u tre¢em je koraku rjesavanje problema (f=.301; t=3.629
p<0.001), dok agresija i ljutnja kao ni socijalna podrska ne doprinose znacajnu objasnjenju

zadovoljstva zivotom.
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Strategija rjeSavanja problema pozitivno je povezana sa zadovoljstvom zivotom. Kao i
u prethodnoj analizi i ovdje nalazi sugeriraju postojanje medijacije strategija noSenja sa stresom

(u ovom slucaju, rjeSavanja problema) u vezi izmedu prediktora i zadovoljstva Zivotom.

U tablici 15 prikazana je analiza koja istrazuje doprinos istih varijabli pozitivnim

emocijama.

Tablica 15.

Hijerarhijska regresijska analiza - doprinos prediktora i medijatora u objasnjenju pozitivnih

emocija

A R? B t P
1
Mentalne sposobnosti -273 3.655 .000
Spol -.152 2.033 .044
R=.313; R*=.098; Prilagodeni R>=.087; F(2/162) =8.808; p<0.001
2 .064%*
Odgoda zadovoljstva 258 3.515 .001

R=.403; R*=.162; Prilagodeni R*>=.147; F(3/161) =10.403; p<0.001; AF(1/161)=12.359; p<.01
3 070**

Rjesavanje problema .067 .847 398
Agresija -.114 1.571 118
Trazenje soc. podrske -.251 3.196 .002

R=.482; R*=.232; Prilagodeni R?>=.203; F(6/158) =7.960; p<0.01; AF(3/158)=4.783; p<.01
*0<.05; **p <.01; ***p<.001

Rezultati u prvom koraku analize pokazuju da mentalne sposobnosti 1 spol objasnjavaju
zajedno 9.8% varijance pozitivnih emocija. Pritom su obje varijable u zna¢ajnoj vezi s pozitivnim
emocijama: mentalne sposobnosti (f=-.273; t=3.655 p<0.001) i spol (f=-.152 t=2.033 p<0.05).
Pritom ucenici koji su u predSkolskoj dobi pokazivali vise mentalne sposobnosti imaju kasnije
manje pozitivnih emocija, a djevojke pokazuju manje pozitivnih emocija od mladi¢a. Kad se u
drugom koraku ukljuci odgoda zadovoljstva dolazi do znac¢ajnog porasta objasnjene varijance
te je nakon drugog koraka objasnjeno ukupno 16.2%. Odgoda zadovoljstva pokazuje pozitivnu
povezanost s pozitivnim emocijama (f=.258; t=3.515 p<0.01). Kada se u tre¢em koraku analize
dodaju strategije suoCavanja sa stresom, takoder dolazi do malog, ali statisticki znacajnog rasta
objasnjene varijance (A R*=.070, p<.01), a jedino trazenje socijalne podrSke ima znacajan
doprinos na njen porast (f=-.251; t=3.196 p<0.01).
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S obzirom da je ova veza negativna, sudionici koji ¢e$ce pribjegavaju traZenju socijalne
podrske kao oblika suo€avanja sa stresom imaju i manje pozitivnih emocija. Znacajan porast
objaSnjene varijance u tre¢em koraku i ovdje vjerojatno ukazuje na znacajan medijacijski efekt
strategija suoCavanja (socijalne podrske) sa stresom na vezu izmedu odgode zadovoljstva i

pozitivnih emocija.

U tablici 16 prikazana je analiza koja istrazuje doprinos istih varijabli zadovoljstvu

skolom.

Tablica 16

Hijerarhijska regresijska analiza - doprinos prediktora i medijatora u objasnjenju zadovoljstva

Skolom

AR? B t P
1
Mentalne sposobnosti -.119 1.544 124
Spol 138 1.781 077
R=.181; R*=.033; Prilagodeni R?>=.021; F(2/162) =2.756; p>.05
2 041%*
Odgoda zadovoljstva 206 2.669 .008

R=.272; R?=.074; Prilagodeni R>=.057; F(3/161) =4.281; p<0.01; AF(1/161)=7.122; p<.01
3 077%%

RjeSavanje problema 211 2.525 013
Agresija -.085 1.109 269
Trazenje soc. podrske -.204 2.462 015

R=.388; R*=.151; Prilagodeni R?>=.118; F(6/158) =4.672; p<0.001; AF(3/158)=4.764; p<.01
*0<.05; ¥*p <.01; ***p<.00]

Rezultati u prvom koraku analize pokazuju da mentalne sposobnosti 1 spol nisu znacajni
prediktori zadovoljstva Skolom (F(2/162)=2.756, p>.05.

Kada se u drugom koraku uklju¢i odgoda zadovoljstva, dolazi do niskog, ali znac¢ajnog
porasta objasnjene varijance te je nakon drugog koraka objasnjeno ukupno 7.4%. Odgoda
zadovoljstva pokazuje pozitivnu povezanost sa zadovoljstvom Skolom (B=.206; t=2.669
p<0.01), Sto znaci da sudionici koji su imali bolju odgodu zadovoljstva u predskolskoj dobi

kasnije pokazuju viSu razinu zadovoljstva Skolom.

U tre¢em koraku analize, nakon dodavanja strategija suoavanja sa stresom, takoder

dolazi do malog, ali statisti¢ki znacajnog rasta objasnjene varijance (AR?>=.077, p<.01). Pritom
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rjeSavanje problema (f=.211; t=2.525 p<0.05) i trazenje socijalne podrske (f=-.204; t=2.462
p<0.05) pokazuju doprinos tom porastu. Strategija rjeSavanja problema je pozitivno povezana
sa zadovoljstvom Skolom, a strategija traZzenje socijalne podrSke negativno. Dakle, sudionici
koji ¢esc¢e primjenjuju ovu strategiju ujedno pokazuju i vece zadovoljstvo skolom dok su oni

koji ¢eSée traze socijalnu podrSku manje zadovoljni skolom.

4.5. Rezultati regresijskih analiza pri objasnjenju negativnih emocija i percipiranog

stresa

U daljnjim analizama prikazane su hijerarhijske regresijske analize koje ukazuju na
doprinose istih varijabli negativnim emocijama i stresu. Tako je u tablici 17 prikazan doprinos
odgode zadovoljstva, mentalnih sposobnosti 1 spola u prvom koraku, odgode zadovoljstva
u drugom koraku te strategija suoc¢avanja sa stresom u treCem koraku analize, u objasnjenju

negativnih emocija.

Tablica 17.

Hijerarhijska regresijska analiza - doprinos prediktora i medijatora u objasnjenju negativnih

emocija

A R? B t P
1
Mentalne sposobnosti 158 2.154 .033
Spol 324 4.421 .000
R=.362; R*=.131; Prilagodeni R?>=.120; F(2/162) =12.177; p<0.001

.032*
2
Odgoda zadovoljstva -.181 2.470 015

R=.403; R*=.162; Prilagodeni R*=.147; F(3/161) =10.408; p<0.001; AF(1/161)=6.102; p<.05
3 140**

Rjesavanje problema .082 1.079 282
Agresija 350 5.041 .000
Trazenje soc. podrske 119 1.584 115

R=.550; R*=.303; Prilagodeni R?>=.276; F(6/158) =11.424; p<0.01; AF(3/158)=10.583; p<.001
*<.05; **p <.01; ***p<.001]
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Rezultati u prvom koraku analize pokazuju da mentalne sposobnosti (B=.158; t=2.154,
p<0.05) 1 spol (B=.324; t=4.421 p<0.001) znacajno objasnjavaju negativne emocije te je
ovim dvjema varijablama objasnjeno znacajnih 13.1% varijance negativnih emocija. Dakle,
ucenici koji su u predskolskoj dobi imali viSe mentalne sposobnosti kasnije dozivljavaju vise
negativnih emocija. Takoder djevojke pokazuju viSe negativnih emocija od mladi¢a. Kada se u
drugom koraku analize ukljuci odgoda zadovoljstva, taj postotak raste na 16.2%, $to je nisko,
ali statisticki znacajno (AR*=.032, p<.05).

Odgoda zadovoljstva znacajno doprinosi objasnjenju negativnih emocija (p=-.181;
t=2.470 p<0.05) te je s njima negativno povezana. To znaci da sudionici koji su imali bolju
sposobnost odgode zadovoljstva u predskolskoj dobi imaju i manje negativnih emocija. Kada
se u tre¢em koraku analize ukljuce strategije suoCavanja sa stresom, dolazi do znac¢ajnog porasta
objasnjene varijance (A R?>=.140, p<.001), a jedino agresija i1 ljutnja ima znacajan doprinos na
taj porast (=.350; t=5.041 p<0.001). Agresija i ljutnja su, sukladno o¢ekivanjima, pozitivno
povezane s negativnim emocijama. Kao i u ranijim analizama, s obzirom na znacajan porast
objasnjene varijance u treCem koraku, vjerojatno postoji znacajan medijacijski efekt strategija
suocavanja sa stresom (u ovom slucaju agresije i ljutnje) na vezu izmedu odgode zadovoljstva

1 negativnih emocija.

Tablica 18 prikazuje doprinos prediktora i medijatora u objasnjenju percipiranog stresa.

Tablica 18.

Hijerarhijska regresijska analiza - doprinos prediktora i medijatora u objasnjenju percipiranog

stresa

A R? B t P
1
Mentalne sposobnosti 170 2.341 .020
Spol 335 4.604 .000
R=.377; R*=.142; Prilagodeni R?=.132; F(2/162) =13.429; p<0.001
2 .030%
Odgoda zadovoljstva -.175 2.408 .017

R=.415; R?=.172; Prilagodeni R?=.157; F(3/161) =11.150; p<0.001; AF(1/161)=5.796; p<.05
3 A1

Rjesavanje problema .048 .628 531
Agresija .199 2.833 .005
Trazenje soc. podrske 284 3.739 .000

R=.532; R>=.283; Prilagodeni R?>=.256; F(6/158) =10.403; p<0.001; AF(3/158)=8.168; p<.001
*0<.05; **p <.0l; ***p<.001
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Mentalne sposobnosti i spol objaSnjavaju 14.2% varijance percipiranog stresa, a kada
se u analizu doda odgoda zadovoljstva, taj postotak raste na 17.2%, Sto je statisti¢ki znacajan
porast (AR?*=.030, p<.05). Sve varijable iz prvog i drugog koraka analize zna¢ajno su povezane
s percipiranim stresom: mentalne sposobnosti (f=.170; t=2.341, p<0.05), spol (=.335; t=4.604
p<0.001) i odgoda zadovoljstva (B=-.175; t=2.408 p<0.05).

Odgoda zadovoljstva negativno je povezana s percipiranim stresom, a mentalne
sposobnosti pozitivno. Ucenici koji su u predskolskoj dobi bili uspjesni u odgodi zadovoljstva
dozivljavaju kasnije manje stresa, a oni koji su imali ve¢e mentalne sposobnosti dozivljavaju

vise stresa. Djevojke izvjestavaju o viSim razinama percipiranog stresa od mladica.

U tre¢em koraku analize strategije suoCavanja sa stresom znacajno doprinose porastu
objasnjene varijance (AR*=.111, p<.001). Znacajnu vezu s percipiranim stresom pokazuju
agresija 1 ljutnja (B=.199; t=2.833 p<0.01) te traZzenje socijalne podrske (p=.284; t=3.739
p<0.001) te su obje u pozitivnoj vezi s percipiranim stresom. Kao i do sada, s obzirom na
znacajan porast objasnjene varijance, rezultati sugeriraju da postoji znacajan medijacijski efekt

strategija suocavanja sa stresom na vezu izmedu odgode zadovoljstva i percipiranog stresa.
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4.6. Rezultati regresijske analize pri objasSnjenju ukupnog Skolskog uspjeha

U konacnici je prikazan doprinos odgode zadovoljstva, mentalnih sposobnosti i spola u
prvom i drugom koraku te strategija suoavanja sa stresom u tre€em koraku analize u objasnjenju

ukupnog Skolskog uspjeha (tablica 19).

Tablica 19.

Hijerarhijska regresijska analiza - doprinos prediktora i medijatora u objasnjenju ukupnog

Skolskog uspjeha

AR? B t P
1
Mentalne sposobnosti 355 4.983 .000
Spol 228 3.208 .002
R=.423; R*=.179; Prilagodeni R*=.169; F(2/162) =17.696; p<0.001
2 010
Odgoda zadovoljstva .100 1.392 .166

R=.435; R*=.189; Prilagodeni R*=.174; F(3/161) =12.511; p<0.001; AF(1/161)=1.937; p>.05
3 022

Rjesavanje problema .164 2.039 .043
Agresija -.028 378 706
Trazenje soc. podrske .040 .507 613

R=.459; R*=.211; Prilagodeni R*=.181; F(6/158) =7.030; p<0.001; AF(3/158)=1.445; p>.05

<05, ¥ p <.01; ***p<.00]

Rezultati pokazuju da, iako mentalne sposobnosti (=.355, t=4.983, p<.001) i spol
(B=.228, t=3.208, p<.01) imaju znacajan efekt (17.9% objasnjene varijance), nakon dodavanja
odgode zadovoljstva (drugi korak analize) nema njenog direktnog efekta na Skolski uspjeh. Iako
su mentalne sposobnosti i spol u zna¢ajnoj vezi s njime, one u ovom radu sluze kao kontrolne

varijable 1 te veze ne odgovaraju na postavljene probleme istrazivanja.

Ipak, s obzirom da u tre¢em koraku analize postoji znacajan direktni doprinos rjeSavanja
problema (B=.164, t=2.039, p<.05) na skolski uspjeh, on je ostavljen u daljnjim analizama.
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4.7. Provjera modela strukturalnim modeliranjem

4.7.1. Uvod u strukturalno modeliranje

Strukturalno modeliranje (SEM) definira se kao skup metoda, najces¢e koristenih u
drustvenim znanostima, koje sluZze za odredivanje odnosa izmedu multivarijantnih podataka
(McDonald i Ho, 2002). Strukturalno modeliranje ima mogu¢nost ispitivanja kompleksnih veza
izmedu latentnih varijabli. Prilikom testiranja strukturalnog modela zapravo se ispituje slaze li

se neki, prethodno definiran hipotetski model, s izmjerenim podacima.

4.7.2. Uvjeti za strukturalno modeliranje

Preduvjeti za strukturalno modeliranje ukljucuju dovoljno velik uzorak sudionika,
pozeljno preko 200, nepostojanje multikolinearnosti, odnosno izostanak visokih interkorelacija

izmedu nezavisnih varijabli 1 multivarijantnu normalnost podataka.

U ovom radu broj sudionika je neSto manji, Sto moze naruSiti preciznost rezultata.
Inicijalni je uzorak bio 170, ali je iz analize izbaceno 5 sudionika s ekstremnim rezultatima
(eng. outlier) zbog naruSavanja multivarijantne normalnosti, tako da je konac¢ni uzorak 165
sudionika. Prema Morrow-Howell (1994), interkorelacije varijabli ne bi smjele prelaziti .80 te

je taj kriterij u ovom istrazivanju zadovoljen.

Nadalje, multivarijantna normalnost testirana je provjerom univarijantnih asimetri¢nosti
1 spljoStenosti svake varijable 1 provjerom Mahalanobisove udaljenosti multivarijantnih
ekstremnih rezultata te se pokazalo da rezultati ve¢inom zadovoljavaju kriterij multivarijantne
normalnosti. Jedna varijabla, medutim, pokazuje blago odstupanje od normalne distribucije.
Rijec je o agresivnosti 1 ljutnji kao strategiji suoCavanja sa stresom, koja pokazuje asimetricnu
distribuciju prema lijevom kraju, odnosno sudionici ve¢inom imaju niske rezultate na ovoj
skali. Nadalje, varijabla koja mjeri sposobnost odgode zadovoljstva dihotomna je te stoga ne
moze imati normalnu distribuciju, ali s obzirom da je u analizu ukljucena kao prediktor, ocekuje

se da to nece imati znacajnog efekta na rezultate.

Strukturalno modeliranje ukljucuje vrednovanje mjernog i strukturalnog modela.
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4.7.3. Mjerni model

Mjerni se model definira izracunavanjem konfirmatorne faktorske analize, odnosno
testiranjem unaprijed definirane faktorske strukture koristenih latentnih varijabli. Konfirmatorna
faktorska analiza evaluira mjerni model, pri cemu faktori odgovaraju latentnim varijablama u
modelu. U prvom koraku definiranja mjernog modela izracunata je konfirmatorna faktorska

analiza, a u drugom je koraku testiran odnos izmedu koriStenih latentnih varijabli.

Testiranje mjernog modela provedeno je na cijelom uzorku od 165 sudionika te ukljucuje 6

latentnih varijabli i njihove indikatore (slika 1).

Uobicajeno se preporuca (Hall, Snell 1 Singer Foust, 1999; Russell, Kahn, Spoth i
Altmaier, 1998) tzv. parcijalizacija latentnih varijabli, odnosno koristenje zdruzenih umjesto
pojedinacnih Cestica jer zdruzene Cestice Cesto imaju 1 bolje psihometrijske karakteristike.
Medutim, u ovom istrazivanju, u skalama koje predstavljaju strategije suoavanja sa stresom,
zbog ranije modifikacije faktorskih struktura i malog broja Cestica koje ¢ine svaku od ukljucenih
podskala, koriStene su pojedinacne Cestice kao indikatori latentnih varijabli. Parcijalizacija,
odnosno zdruzivanje Cestica u ovom se slucaju pokazala nemoguc¢om zbog premalog broja
Cestica te je ukljucivanje originalnih Cestica rezultiralo boljim pristajanjem modela. Tako se
skala agresivnosti 1 ljutnje sastoji od 4 Cestice, skala rjeSavanja problema od 5 Cestica, a skala
socijalne podrSke od 3 Cestice. Zaboravljanje kao strategija suo¢avanja sa stresom izbaceno je
1z mjernog i strukturalnog modela jer se u ranijim regresijskim analizama pokazalo da varijabla
odgode zadovoljstva nema znacajan efekt u njegovom objasnjenju, pa stoga ni ne moze biti

medijator odnosa izmedu odgode zadovoljstva i kriterijskih varijabli.

Varijabla sposobnost odgode zadovoljstva je, kao §to je ranije opisano, jedna dihotomna
Cestica, koja govori samo je li sudionik u predskolskoj dobi prosao ili nije prosao test sposobnosti

odgode zadovoljstva. Stoga je prediktorska varijabla u modelu manifestna, a ne latentna.

Za preostale koriStene varijable (ujedno i kriterijske) kao indikatori koriStene su zdruZzene
Cestice (eng. item parcels), odnosno kompoziti rezultata na koriStenim skalama, sljede¢im

redom.

Psiholoska dobrobit konstruirana je od ukupnog rezultata na skali zadovoljstva Zivotom,
ukupnog rezultata na skali psiholoskog procvata i rezultata na skali pozitivnih emocija.
Ovakva konstrukcija latentnog faktora bila je moguca jer su se sve tri ukljucene skale pokazale
strogo jednofaktorskima na eksploratornoj faktorskoj analizi, sastoje se od relativno malog
broja Cestica te su medusobno povezane. Konstrukcija ovakve latentne varijable takoder je
pojednostavila formiranje strukturalnog modela koji bi u protivnom, da su se sve navedene

varijable promatrale odvojeno, bio kompleksan i tesko interpretabilan. Zadovoljstvo Skolom
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iskljuceno je iz formiranja psiholoSke dobrobiti jer je s njom pokazalo nisku saturaciju u

konfirmatornoj faktorskoj analizi, ¢ime se naruSavalo pristajanje mjernog modela.

Skolski uspjeh sastoji se od triju estica: $kolskog uspjeha na kraju prvog, drugog i
treceg razreda. S obzirom da je dio sudionika tijekom istrazivanja bio u treCem razredu, treca
navedena varijabla ukljucivala je odreden broj sudionika bez podataka, Sto moze uzrokovati
znacajna ogranicenja prilikom izrade strukturalnog modela. Taj je problem rijeSen na nacin da

se za te sudionike, za tre¢i razred, izraCunala prosje¢na ocjena u prvom i drugom razredu.

Stres 1 negativne emocije podijeljeni su na tri kompozitne varijable, od cega su dvije
dva ekstrahirana faktora iz eksploratorne faktorske analize na Skali percipiranog stresa, a
tre¢u kompozitnu ¢esticu predstavlja rezultat na jednofaktorskoj podskali negativnih emocija
(PANAS upitnik).

Ovakvim kreiranjem latentnih kriterijskih varijabli reducirao se njihov broj te se olaksala

interpretabilnost kona¢nog strukturalnog modela.

Definiran mjerni model prikazan je na slici 1. Pritom elipse oznacavaju latentne varijable,
pravokutnici opazene ili zdruzene varijable, ravne strelice usmjerene odnose, a zakrivljene

korelacije.

U tablici 20 prikazane su povezanosti izmedu ukljucenih latentnih varijabli.

U tablici 20 prikazane su povezanosti izmedu ukljucenih latentnih varijabli.

Tablica 20.

Povezanost izmedu latentnih varijabli

1 2 3 4 5 6
1. Agresivnost i ljutnja -.08 27% -.24% -.06 ALEEE
2. Rjesavanje problema -36%* 33HH 25%* A1
3. Trazenje soc. podrske - 38wk -.08 27*
4. Psiholoska dobrobit -.01 -6 H**
5. Skolski uspjeh 21%*

6. Stres i negativne emocije

*p<.05; **p<.01; ***p<0.001
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Ovako definiran model testiran je najcesce koriStenim indikatorima pristajanja: x2, x2/
df, RMSEA, TLI, IF1 i CFI. Sljede¢i iznosi pojedinih parametara ukazuju na bolje ili loSije

pristajanje modela:

¥2 Hi-kvadrat koji nije statisticki znacCajan ukazuje na dobro slaganje modela s
podatcima. Ipak, taj se kriterij rijetko moze zadovoljiti jer je hi-kvadrat osjetljiv na veli¢inu

uzorka.

¥2/df Najstrozi kriterij zahtijeva omjere u opsegu 2:1 (Carmines i Mclver, 1981), a
nesto blazi kriteriji dopustaju omjere do opsega 5:1 (Marsh i Hocevar, 1985; Mulaik 1 sur.
1989).

RMSEA (eng. The root mean square error of approximation) - vrijednosti od 0.05 ili
manje smatraju se dobrim slaganjem, izmedu 0.05 — 0.10 prihvatljivim, a ve¢e od 0.10 ne bi
trebale biti prihvacene (Hu i Bentler, 1999; Nusair i Hua, 2010).

CFI (eng. Comparative Fit Index) - Vrijednosti >0.90 smatraju se prihvatljivim
pristajanjem modela podatcima, dok vrijednosti iznad >0.95 ukazuju na dobro pristajanje (Hu
1 Bentler, 1999).

TLI (eng. Tucker-Lewis Index) - prihvatljive su vrijednosti indeksa iznad .9, iako se
preferiraju vrijednosti iznad .95 (Hair, Black, Babin, Anderson i Tatham, 2010).

U tablici 21 prikazane su vrijednosti ovih parametara. Vidi se da ovako definiran model
pokazuje prihvatljivo slaganje prema nekim parametrima (RMSEA, x2/df) te nesto loSije prema
drugim parametrima (y2, CFI, TLI). S obzirom da je x2 uobicajeno osjetljiv na veli¢inu uzorka
pa je rijetko neznacajan, a CF1 1 TLI su relativni pokazatelji slaganja, moZe se re¢i da je mjerni

model prihvatljiv te je nastavljena izrada strukturalnog modela

Tablica 21.

Pokazatelji slaganja za mjerni model na cijelom uzorku

22 w2/df CFI TLI RMSEA
381.60

1.987 882 857 078
p <.000

62



4.7.4. Strukturalni model

U drugom koraku strukturalnog modeliranja izraduje se 1 testira strukturalni model te
se njime testiraju postavljenje hipoteze o medusobnim odnosima izmedu latentnih varijabli.
Model je ,.identificiran® ako postoji jedno najbolje rjeSenje za svaki parametar u modelu cija
vrijednost nije poznata te se nakon njegove identifikacije procjenjuju parametri u modelu. U

ovom je radu za procjenu parametara koriStena metoda maksimalne vjerojatnosti.

Na slici 2 prikazan je konacni strukturalni model. Odgoda je zadovoljstva prediktorska
(nezavisna) varijabla, tri razlicite strategije suoCavanja sa stresom (agresija i ljutnja, orijentiranje
na rjeSavanje problema i traZzenje socijalne podrske) predstavljaju medijacijske varijable, dok
su psiholoska dobrobit, Skolski uspjeh, stres i negativne emocije kriterijske (zavisne) varijable.

Tijekom testiranja modela pod kontrolom su drzane mentalna sposobnost i spol sudionika.

Iz modela je vidljivo postojanje statisticki znacajnih efekata odgode zadovoljstva na sve
tri strategije suocavanja sa stresom. Takoder se vidi da su svi direktni efekti odgode zadovoljstva
na kriterijske varijable (psiholosku dobrobit, Skolski uspjeh i stres) postali statisticki neznacajni.
Kada je u pitanju Skolski uspjeh, inicijalno nije bilo direktnog efekta odgode zadovoljstva
na njega, nijedan medijator ne pokazuje znaCajan efekt na njega. Drugim rijeima, i nakon
strukturalnog modela moze se sa sigurnosc¢u re¢i da odgoda zadovoljstva u predskolskoj dobi i

strategije nosenja sa stresom nisu povezane sa Skolskim uspjehom.

Kada se govori o ostalim direktnim efektima, odgoda zadovoljstva pozitivno je povezana
s usmjerenoS¢u na rjeSavanje problema (f=.48, p<.001), a negativno s ljutnjom 1 agresijom (=-
.28, p<.001) te trazenjem socijalne podrske (B=-.50, p<.001). Drugim rijecima, sudionici koji
su u predSkolskoj dobi imali bolju sposobnost odgode zadovoljstva u treCem 1 Cetvrtom razredu
srednje Skole ¢eSce koriste strategiju rjeSavanja problema, a rjede agresiju 1 ljutnju ili trazenje

socijalne podrske. Ovaj rezultat u skladu je s o¢ekivanjima.

Agresija i ljutnja kao strategija noSenja sa stresom nema znacajan efekt na psiholosku
dobrobit (B=-.14, p>.05), ali je znacajno i pozitivho povezana sa stresom i1 negativnim
emocijama (f3=.43, p<.001). Pojedinci koji su skloniji ovoj strategiji suoavanja sa stresom,

dakle, prijavljuju i viSe razine stresa i negativnih emocija.

Usmjerenost na rjeSavanje problema znacajno je pozitivnho povezana sa psiholoskom
dobrobiti (f=.24, p<.01), ali, zanimljivo, i sa stresom i negativnim emocijama (=.19, p<.05).

Prvi je nalaz u skladu s o¢ekivanjima, drugi je neocekivan.

Trazenje socijalne podrske pokazuje znacajnu negativhu povezanost sa psiholoskom

dobrobiti (f=-.28, p<.01) i znaCajnu pozitivnu sa stresom 1 negativnim emocijama (=.27, p<.05).
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Tocnije, pojedinci koji ¢eScée pribjegavaju strategiji trazenja socijalne podrske prijavljuju nize

razine psiholoSke dobrobiti i viSe razine stresa.

U ranije prikazanim regresijskim analizama sposobnost odgode zadovoljstva imala je
direktan efekt na aspekte psiholoske dobrobiti, kao i na stres i negativne emocije. S obzirom
da se nakon ukljucivanja strategija suocavanja sa stresom, kao medijatora, ti efekti potpuno
gube u strukturalnom modelu, moze se re¢i da su strategije suoCavanja sa stresom potpuni
medijatori veze izmedu sposobnosti odgode zadovoljstva i psiholoske dobrobiti te veze izmedu
sposobnosti odgode zadovoljstva i stresa. Drugim rije¢ima, odgoda zadovoljstva ostvaruje efekt
na psiholosku dobrobit i razinu stresa i negativnih emocija preko razlicitih strategija suocavanja

sa stresom.
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Pokazatelji pristajanja strukturalnog modela istovjetni su pokazateljima pristajanja
mjernog modela pa je tako slaganje modela s podatcima testirano pokazateljima y2, x2/df, CFI,
TLI 1 RMSEA. Rezultati su prikazani u tablici 22.

Tablica 22.

Pokazatelji slaganja za strukturalni model na cijelom uzorku

12 y2/df CFI TLI RMSEA
294,37

1.344 955 943 046
p<,01

Ovaj model ima dobro slaganje s podatcima. Hi-kvadrat test pokazao se statisticki
znacajnim, no, kao §to je ranije receno, nedostatak je ovog testa osjetljivost na veliCinu
uzorka (Brown, 2006.). Korekcija s obzirom na broj stupnjeva slobode donosi vrijednost y*/
df=1.34, sto je manje od preporuéene vrijednosti ¥*/df < 5 te ukazuje na dobro pristajanje
strukturalnog modela podacima. RMSEA (prosje¢na standardna rezidualna pogreska) iznosi
.046, sto isto ukazuje na dobro pristajanje. Indeks CFI iznosio je .955, a TLI .943, §to su takoder
zadovoljavajuci pokazatelji slaganja.
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4.7.5. Medijacijska uloga strategija suoc¢avanja sa stresom u odnosu izmedu odgode
zadovoljstva kao prediktorske varijable te dobrobiti, Skolskog uspjeha i stresa

kao kriterijskih varijabli

Iz strukturalnog modela vidljiva je posredujuca uloga strategija suocavanja sa stresom
u odnosu izmedu odgode zadovoljstva i psiholoske dobrobiti, Skolskog uspjeha te stresa i
negativnih emocija. Zbog toga je dodatno testiran medijacijski efekt triju ukljucenih strategija
suocCavanja sa stresom (agresije i ljutnje, rjeSavanja problema i socijalne podrske) na ovu vezu.
Za testiranje medijacijskih efekata najcesce se koristi bootstrapping metoda (Hayes, 2009) koja
se temelji na ponovljenim uzorcima, tj. stvara niz jedinstvenih skupova podataka iz originalnog
uzorka i procjenjuje indirektne efekte u svakom od njih. Taj se proces ponavlja tisucu ili vise
puta te se tako stvara empirijski procijenjena distribucija indirektnih efekata iz koje proizlaze
tzv. bootstrap intervali pouzdanosti. Pregledom tih intervala testira se statisticka znacajnost
ukupnih i pojedina¢nih indirektnih efekata u modelu (Preacher i Hayes, 2008). U ovom

istrazivanju broj uzoraka bio je 2000 te je koriSten interval pouzdanosti od 95%.

Kada se govori o medijaciji, postoji nekoliko tipova efekata koji se mogu promatrati.
Direktni efekti oznaCavaju direktnu vezu izmedu varijabli. Beta koeficijenti, koji se vide na
strukturalnom modelu (slika 2) izmedu svake od ukljucenih varijabli, predstavljaju direktne
efekte. Indirektni efekti su efekti koje prediktorska varijabla ostvaruje na kriterijsku, putem
medijacijske varijable te se uobicajeno racunaju kao umnozak izmedu direktnih efekata u
promatranom putu. U ovom istrazivanju, dakle, indirektni efekti odgode zadovoljstva na svaku
kriterijsku varijablu (dobrobit, skolski uspjeh, stres i negativne emocije) ostvareni su putem
strategija suoCavanja sa stresom (agresije, rjeSavanja problema i socijalne podrske). Totalni
efekti predstavljaju sumu direktnih i indirektnih efekata, odnosno ukupni efekt na kriterijske

varijable.

Medutim, kada u analizi postoji viSe od jednog medijatora (Sto je sluaj u ovom
istrazivanju) tada se govori o ukupnim 1 specificnim indirektnim efektima. Tako je primjerice,
u ovom istrazivanju, ukupni indirektni efekt odgode zadovoljstva na dobrobit sudionika
zbroj svih indirektnih efekata, odnosno zbroj indirektnog efekta ostvarenog putem agresije 1
ljutnje, zatim indirektnog efekta ostvarenog preko rjeSavanja problema te indirektnog efekta
ostvarenog preko trazenja socijalne podrSke. Ukupni indirektni efekti odgovaraju na pitanje
imaju li strategije suoCavanja sa stresom medijacijsku ulogu u vezi izmedu odgode zadovoljstva

1 pojedine kriterijske varijable (dobrobiti, Skolskog uspjeha ili stresa 1 negativnih emocija).

No, oni ne odgovaraju na pitanje koja specificna strategija suocavanja sa stresom ima
medijacijsku ulogu u ovim vezama. Stoga, nasuprot ukupnim indirektnim efektima, postoje i
specifi¢ni indirektni efekti koji promatraju svaku posredujucu ulogu zasebno pa je putem njih
moguce utvrditi koje strategije suocavanja sa stresom imaju znacajnu posredujucu ulogu u vezi

izmedu odgode zadovoljstva i pojedinih kriterijskih varijabli.
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U tablici 23 prikazani su ukupni i specificni indirektni efekti u ovom istrazivanju. S
obzirom da se u prethodnim analizama nije pokazalo da je odgoda zadovoljstva dobar prediktor
Skolskog uspjeha uz nepostojanje direktnih efekata bilo koje strategije suocavanja sa stresom

na njega, ova je varijabla isklju¢ena iz medijacijske analize.

Tablica 23.

Ukupni 1 specifiéni indirektni efekti odgode zadovoljstva na dobrobit 1 stres 1 negativne

emocije

Ukupni indirektni efekti B P

Dobrobit 29 .003
Stres i negativne emocije -17 .048
Specifiéni indirektni efekti B P

Agresija — Dobrobit .04 .072
Trazenje soc. podrske — Dobrobit 14 .031
Rjesavanje problema — Dobrobit A2 .037
Agresija - Stres i negativne emocije -12 .005
Rjesavanje problema — Stres i negativne emocije .09 .062
Trazenje soc. podrske — Stres i negativne emocije -.14 .020

Prediktorska varijabla: Odgoda zadovoljstva

Kao $to se vidjelo iz strukturalnog modela (slika 2), svi direktni efekti izmedu odgode
zadovoljstva i strategija suoCavanja sa stresom bili su statisticki znacajni, $to je jedan od
preduvjeta za ispitivanje daljnjih medijacijskih efekata. Medijacijska analiza bootstrapping
metodom (tablica 23) pokazala je da postoji znacajan indirektni efekt strategija suocavanja sa
stresom na dobrobit (f=.29, p<.01) te na stres i negativne emocije (B=-.17, p <.05). U oba se
sluc¢aja radi o potpunoj medijaciji jer direktni efekti odgode zadovoljstva na dobrobit i stres
nakon uvodenja medijatora viSe nisu statisticki znacajni. Specifi¢ni indirektni efekti (tablica br.
23) ukazuju nam da se ova medijacija odvija na dobrobit putem strategije rjeSavanja problema
(B=.12, p <.05) i trazenja socijalne podrske (B=-.14, p <.05), a na stres i negativne emocije
putem agresije (p=-.12, p <.01) 1 socijalnu podrsku (B=-.14, p <.05). Agresija, dakle, u ovom
modelu nema znac¢ajnu medijacijsku ulogu u objasnjenju dobrobiti, a rjeSavanje problema nema

znacajnu medijacijsku ulogu u objasnjenju stresa i negativnih emocija.
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Dakle, sudionici koji su u predskolskoj dobi imali uspjesnu odgodu zadovoljstva cesce
primjenjuju strategiju rjeSavanja problema (f=.48, p <.001), sto onda dovodi do vece dobrobiti
u kasnijoj dobi (=.24, p <.01). Takoder, sudionici koji su imali neuspjesnu odgodu zadovoljstva
cesce traze socijalnu podrsku (B=-,50, p <,001), sto dovodi do nize razine dobrobiti u kasnijoj
dobi (B=-,28, p <,01).

Istovremeno, sudionici koji su imali neuspjesnu odgodu zadovoljstva u predskolskoj
dobi ¢esce u kasnijoj dobi koriste ljutnju i agresiju kao strategiju suocavanja sa stresom (p=-.28,
p <.01), sto onda dovodi do jo$ viSe razine stresa i negativnih emocija (f=.43, p <.001). I na
kraju, oni ¢esce traze socijalnu podrsku u kasnijoj dobi (B=-.50, p <.001), Sto takoder dovodi do

visih razina stresa i negativnih emocija (p=.27, p <.05).

Opéenito, moze se rec¢i da strategije suocavanja sa stresom posreduju izmedu odgode
zadovoljstva u predskolskoj dobi i kasnije dobrobiti te stresa i negativnih emocija. Pritom
strategije rjeSavanja problema i trazenja socijalne podrske posreduju kod razine dobrobiti, a

agresija i ljutnja te trazenje socijalne podrske kod razine stresa i negativnih emocija.

Na slici 3. prikazani su putovi zna¢ajnih medijacijskih efekata.
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Slika 3. Prikaz statisticki znacajnih indirektnih efekata
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5. RASPRAVA

Ovo istrazivanje imalo je za cilj ispitati povezanost izmedu odgode zadovoljstva
mjerene u predSkolskoj dobi sa Skolskim uspjehom, percipiranim stresom, strategijama
suocavanja sa stresom i dobrobiti ucenika na kraju srednje Skole, uz kontrolu spola i mentalnih
sposobnosti koje su, kao 1 odgoda zadovoljstva, mjerene u predskolskoj dobi. S druge strane,
htjelo se takoder provjeriti imaju li strategije suo¢avanja sa stresom posredujucu ulogu izmedu
odgode zadovoljstva u predskolskoj dobi s navedenim konstruktima na kraju srednje Skole.
Pretpostavljalo se da ¢e odgoda zadovoljstva imati pozitivan utjecaj na Skolski uspjeh i
dobrobit (zadovoljstvo zivotom, pozitivne emocije i zadovoljstvo Skolom), a negativan na stres

1 negativne emocije te da e strategije suocavanja sa stresom posredovati u tom odnosu.

Opcenito se pokazalo da je odgoda zadovoljstva u predskolskoj dobi povezana s ve¢inom
istrazivanih ishoda na kraju srednje Skole. No, neocekivan je rezultat da nije dokazana njena

povezanost sa Skolskim uspjehom, za razliku od povezanosti s dobrobiti i stresom.

Prema ocekivanjima, strategije suocCavanja sa stresom pokazale su se medijatorom
izmedu odgode zadovoljstva i stresa te dobrobiti. Bitno je spomenuti da se zaboravljanje kao
strategija suoCavanja nije pokazala znacajnim medijatorom, ali ostale tri (agresija 1 ljutnja,

rjeSavanje problema i trazenje socijalne podrske) jesu.
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5.1. Deskriptivna statistika i korelacije

Iz deskriptivne analize podataka vidljivo je da su sve varijable normalno distribuirane.
Vrijednosti asimetri¢nosti 1 spljostenosti jedino pokazuju blazu asimetri¢nost kod agresije i
ljutnje kao strategije suocavanja sa stresom. Smanjena sklonost toj strategiji (ljutnji i agresiji)
suocavanja korespondira s rezultatima istrazivanja koji pokazuju da se koriStenje strategija
mijenja s odrastanjem u korist u¢inkovitijih strategija i nacina suoc¢avanja (npr. Seiffge-Krenke
1 Shulman, 1990; Shulman, Seiffge-Krenke 1 Samet, 1987; Tolor i Fehon, 1987; Zimmer-
Gembeck 1 Skinner, 2008).

Sto se ti¢e mentalnih sposobnosti, rezultati su neSto visi, §to se moze tumaciti
najvjerojatnije slabijim metrijskim karakteristikama upitnika. Naime, moze se pretpostaviti da
ne odgovara dovoljno dobro dobnoj strukturi ispitanika te je ,,prelagan, a moze biti i rezultat
pojacanih priprava djece za procjenu tijekom predskole Ciji se program priprave oslanja na

sadrzaje sli¢ne sadrzajima upitnika.

Kad su u pitanju korelacije, odgoda zadovoljstva prije pocetka Skolovanja znacajno
pozitivno korelira s mentalnim sposobnostima sudionika u predskolskoj dobi te sa zadovoljstvom
Skolom, Skolskim uspjehom, psiholoskim procvatom, pozitivnim emocijama, zadovoljstvom
zivotom, problemskim suocavanjem sa stresom na kraju srednje Skole. Postoji znacajna
negativna korelacija s dvjema strategijama suocCavanja sa stresom — agresijom 1 ljutnjom te
trazenjem socijalne podrske. Povezanost odgode zadovoljstva s navedenim, ali i drugim

ishodima, u skladu je s rezultatima dosad provedenih istrazivanja (za pregled vidi Dawd, 2017).
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5.2. Povezanost odgode zadovoljstva u predsSkolskoj dobi s ispitivanim zavisnim

varijablama na kraju srednjoskolskog obrazovanja

5.2.1. Odgoda zadovoljstva 1 Skolski uspjeh

Rezultati hijerarhijske regresijske analize pokazali su da mentalne sposobnosti 1 spol
objaSnjavaju znaajan postotak varijance Skolskog uspjeha, dok odgoda zadovoljstva nije bila
znacajan prediktor. Takoder, ni u strukturalnom modelu, veza izmedu odgode zadovoljstva i

Skolskog uspjeha nije bila znacajna.

Djevojke 1 oni sudionici koji su imali razvijenije mentalne sposobnosti u predSkolskoj
dobi imali su bolji Skolski uspjeh na kraju srednjoskolskog obrazovanja. Ovi su rezultati u skladu
s rezultatima dosadasnjih istrazivanja koja su ve¢ spomenuta u uvodu, a u kojima je dokazana
prediktivna vrijednost mentalnih sposobnosti za Skolski uspjeh (Deary i sur. 2007; Neisser i
sur. 1996; Rahafar i sur. 2017; Spinath i sur. 2010; Vrdoljak 1 Velki, 2012). U longitudinalnom
istrazivanju, Chamorro-Premuzic i Furnham (2006) takoder nalaze da su mentalne sposobnosti
jedan od najboljih prediktora Skolskih ocjena. MateSi¢ ml. (2015) dokazuje da su mentalne
sposobnosti znacajan prediktor za sve tri vazne mjere Skolskog postignuca (opéi uspjeh,
Hrvatski jezik i Matematika).

Dosadasnja istrazivanja takoder pokazuju da ucenice opcenito ostvaruju bolji Skolski
uspjeh. U istrazivanju Nikéevi¢-Milkovi¢ i Brala-Mudrovi¢ (2017), djevojéice (osnovna skola)
i djevojke (srednja Skola) pokazuju bolje rezultate u ¢itanju i pisanju na dvjema obrazovnim
razinama. Sli¢ne rezultate iz ¢etrdeset zemalja pokazuje analiza Mullis, Martin, Foy i Drucker
(2012). Niz drugih istrazivanja nudi objasnjenja takvih nalaza u ve¢oj motiviranosti i angazira-
nosti pripadnica zenskog roda (Macuka i Buri¢, 2015; Vecchione, Alessandri i Marsicano, 2014),
veéim povjerenjem u ucitelje 1 zadovoljstvom Skolom, ve¢om samoefikasnos¢u (Koludrovié¢
i Radni¢, 2013) te viSim razinama samokontrole ili adaptivnog ponaSanja (Carvalho, 2016;
Nik¢evi¢-Milkovi¢, 2019; Weis, Heikamp i Trommsdorft, 2013).

Osim mentalnih sposobnosti, i nekognitivni faktori, kao $to je primjerice sposobnost
samoregulacije, u istraZivanjima su se pokazali znafajnim prediktorima kasnijeg Skolskog
uspjeha (primjerice, Becker i sur. 2014; de la Fuente i sur. 2014; Duncan, McClelland i Acock,
2017; Neuenschwander i sur. 2012). Pored navedenih, i longitudinalno istrazivanje na mladoj
adolescentskoj populaciji, Brebri¢, Ljubin Golub i Rijavec (2020) pokazalo je da odgoda
zadovoljstva u predskolskoj dobi predvida kasniji Skolski uspjeh povrh mentalnih sposobnosti
uz posredujuci efekt spola. No, u ovom istrazivanju, ova veza izmedu odgode zadovoljstva i

Skolskog uspjeha nije pronadena.
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Jedno od mogucih objasnjenja rezultata ovog istrazivanja u kojem odgoda zadovoljstva
nije znacajan prediktor Skolskog uspjeh lezi u ¢injenici da se radi o starijim adolescentima pa
su do kraja srednje Skole mozda otpali oni koji su imali neuspjesnu odgodu zadovoljstva u
predskolskoj dobi. Sljede¢e moguce objasnjenje moze biti u uzorku sudionika iz razli¢itih Skola
1 obrazovnih kurikula, kriterija ocjenjivanja te ¢injenice da se Skolsko postignuée promatralo
samo op¢im uspjehom, a ne npr.,, odredenim relevantnim predmetima koji odgovaraju
specificnosti pojedinog obrazovnog kurikula. Ako bi se dodali relevantni predmeti za obrtnicke
Skole, npr. ocjena iz stru¢ne prakse moguce je da bi taj uspjeh bio veéi i da bi taj normativni dio
izrazen klasi¢nim sumativnim vrednovanjem izjednacio sudionike uzorka. Moguce da polaznik
obrtni¢ke Skole kojemu nije uzet u obzir relevantan dio obrazovanja (npr. ocjena iz stru¢ne
prakse), unato¢ uspjesnoj odgodi zadovoljstva pokazuje nizi Skolski uspjeh od gimnazijalca koji
nije odgodio zadovoljstvo jer u gimnazijskom programu svi predmeti predstavljaju specificnu

okosnicu tog kurikula.

Takoder se moze pretpostaviti da su gimnazijalci fokusiraniji na Skolski uspjeh
usmjereniji na Skolske ocjene zbog prohodnosti na viSe razine obrazovanja, dok polaznici
strukovnih Skola vise motivacije pokazuju za prakticne sadrzaje koji nisu uvijek sumativno
vrednovani. Da bi moguce uvodenje u analizu i relevantnih predmeta, a ne samo opceg uspjeha,
dalo druk¢iji rezultat, pokazuju istrazivanja gdje je dokazana prediktivna vrijednost odgode
zadovoljstva kad je u pitanju uspjeh u relevantnim predmetima. Tako su Herndon, Bembenutty
1 Gill (2015) na uzorku srednjoskolaca potvrdili da sposobnost odgadanja zadovoljstva dovodi
do znacajnijeg uspjeha na drzavnim standardiziranim testovima iz relevantnog predmeta
Matematike. Istrazivanje koje je provela Brebri¢ (2008) pokazalo je da je uspjesna odgoda
zadovoljstva u predskolskoj dobi povezana s boljim skolskim uspjehom iz relevantnih nastavnih
predmeta Hrvatskog jezika i Matematike Cetiri godine kasnije, dok nije bilo povezanosti s opéim
Skolskim uspjehom. Ukljucivanje relevantnih predmeta uz op¢i uspjeh, pogotovo za strukovne
Skole koji se razlikuju od obicajne grupe relevantnih predmeta za osnovnoskolske i gimnazijske

programe, svakako moze biti prijedlog za buduca istrazivanja.
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5.2.2. Odgoda zadovoljstva i stres

Rezultati hijerarhijske regresijske analize pokazali su da su mentalne sposobnosti 1 spol

znacajni pozitivni prediktori percipiranog stresa, a odgoda zadovoljstva negativni prediktor.

Ucenici koji su imali ve¢e mentalne sposobnosti u ranoj dobi pokazuju vecu razinu
percipiranog stresa u kasnijoj dobi. Veéina istrazivanja bavi se utjecajem stresa na mentalno
funkcioniranje, dok su rjeda ona koja ispituju utjecaj mentalnih sposobnosti na dozivljeni stres
(Sandi, 2013). Neka od tih istrazivanja ne pronalaze znacajnu direktnu povezanost mentalnih
sposobnosti i stresa, vec se ona ostvaruje posredno (Jung i sur. 2019) ili putem drugih konstrukata
inteligencije, kao $to je emocionalna inteligencija (Singh i Sharma, 2012). Objasnjenje rezultata
iz ovog istrazivanja da oni koji imaju ve¢e mentalne sposobnosti dozivljavaju vece razine stresa,
mozda lezi u pretpostavei da su sudionici s razvijenijim mentalnim sposobnostima opcéenito
kriti¢niji te svjesniji vaznosti zavrSnih razreda za budu¢nost pa dozivljavaju vece razine stresa,
narocito kod dobivanja losijih ocjena, no moZze se pretpostaviti da je taj stres niZzeg intenziteta

koji ne otezava kognitivne procese (Sandi, 2013).

Sto se ti¢e spola, djevojke pokazuju veéu razinu percipiranog stresa u odnosu na
mladi¢e. Dosadasnja istrazivanja potvrduju ovakve rezultate. Primjerice, Hampel i Petermann
(2006) u svom istrazivanju na uzorku australskih adolescenata pokazuju da djevojke, za razliku
od mladi¢a, iskazuju vecu koli¢inu percipiranog stresa. Grour, Thomas i1 Shoffner (1992) u
longitudinalnoj studiji, u kojoj su sudionici bili americ¢ki srednjoskolci, takoder potvrduju
rezultate u kojima djevojke dozivljavaju vece razine stresa. Veca razina stresa kod djevojaka
objasnjava se vec¢im sudjelovanjem djevojaka u interpresonalnim odnosima (obitelj, prijatelji)

koji generiraju stres 1 njihovom vec¢om osjetljivoscu na adolescentske promjene zivota.

Nadalje, sudionici koji su u predskolskoj dobi ostvarili uspjeSnu odgodu zadovoljstva,
u srednjoskolskoj dobi doZivljavaju manju razinu stresa. Kao $to je ve¢ spomenuto u uvodnom
dijelu ovog rada, istrazivanja potkrepljuju ovaj rezultat. Tako Mischel 1 sur. (1988) pronalaze
negativnu korelaciju izmedu odgode zadovoljstva 1 stresa. Otkrili su da ¢e djeca, koja su
duze odgadala zadovoljstvo, kasnije razviti ve¢u otpornost za noSenje sa stresom i zZivotnim
frustracijama. MozZe se pretpostaviti da je ovaj nalaz rezultat relativne stabilnosti sposobnosti
odgadanja zadovoljstva tijekom odrastanja (Casey 1 sur. 2011) 1 sposobnosti pronalazenja
optimalne razine izmedu hladnih 1 vrucih strategija kontrole impulsa, koje su teorijska baza
samoreguliranja. Adolescencija je, kao $to je ve¢ receno, vrlo stresno razdoblje, no rezultati
ovog istrazivanja u kontekstu spomenutog teorijskog okvira pretpostavljaju da su sudionici,
koji su odgodili zadovoljstvo, naucili koristiti hladne strategije samoreguliranja koje su
vrlo uc¢inkovite kad je stres nizeg intenziteta, a vruc¢e kad je razina stresa visoka i1 zahtijeva

trenutacnu reakciju. Drugim rijeCima, ravnoteza izmedu vruceg 1 hladnog sustava odredena
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je, uz ostale faktore i stresom, razinom razvoja i samoregulacijskom dinamikom pojedinca.
Nize razine percipiranog stresa sudionika koji su uspjesno odgodili zadovoljstvo ocigledno su
rezultat kvalitetnog koriStenja hladnih strategija samoreguliraju¢eg ponasanja koje se ogledaju
u kognitivnim, emocionalno neutralnim, kontemplativnim, fleksibilnim i strateski dobro
usmjerenim reakcijama na razli¢ite izazove (Metcalfe i Mischel, 1999).
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5.2.3. Odgoda zadovoljstva i negativne emocije

Prema rezultatima hijerarhijske regresijske analize, mentalne sposobnosti, spol 1 odgoda

zadovoljstva znacajni su prediktori negativnih emocija.

Sudionici koji su u predSkolskoj dobi imali izraZzenije mentalne sposobnosti imali su
kasnije viSe negativnih emocija. Moguée objasnjenje ovog nalaza moze se na¢i u radu Schwarz-a
(1990) koji odnos mentalnih sposobnosti i emocija drzi dvosmjernim te tvrdi da pojedinci koji
dozivljavaju negativne emocije imaju tendenciju koriStenja slozenijih mentalnih funkcija u
smislu analiziranja dogadaja ili podrazaja u svom okruzju kako bi utvrdili uzro¢no-posljedicne
veze sa svojim vlastitim emocionalnim iskustvom. Dakle, viSe mentalne sposobnosti, na neki
nacin, potiu pojedinca da svoje negativhe emocije ne suzbija, ne negira, ve¢ da se kognitivno

suocava s njima i bude otvoreniji u njihovoj percepciji.

Kad je u pitanju spol, djevojke pokazuju vecu razinu negativnih emocija od mladic¢a.
Dosadasnja istrazivanja potvrduju ove rezultate. Tako Brebner (2003) pokazuje da Zene
dozivljavaju vece razine negativnih emocija ili emocionalnih stanja kao Sto su strah, krivnja i

tuga od pripadnika muskog spola.

Odgoda zadovoljstva u predskolskoj dobi znacajno je negativno povezana s negativnim
emocijama. Sudionici koji su imali uspjesnu odgodu zadovoljstva u predSkolskoj dobi imaju 1
manje negativnih emocija na kraju srednje Skole. Ve¢ spomenuta istrazivanja potvrduju takav
rezultat u kojem uspjesSna rana odgoda zadovoljstva utjeCe na kasnije prilagodljivije 1 sretnije
ljude (primjerice, Liliana i1 Nicoleta, 2014; Mischel 1 sur. 1988). Razlozi mogu biti razli¢iti.
Tako su pojedinci koji imaju bolju samoregulaciju manje skloni ruminiranju koje je povezano
s neadaptivnim strategijama suoCavanja i negativnim emocijama (za pregled vidi Michl,
McLaughlin, Shepherd i Nolen-Hoeksema, 2013).
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5.2.4. Odgoda zadovoljstva i strategije suoCavanja sa stresom

Rezultati hijerarhijskih regresijskih analiza pokazuju da je odgoda zadovoljstva u ranoj
dobi pozitivan prediktor strategije usmjerene na rjeSavanje problema, a negativan prediktor
strategije ljutnje 1 agresije 1 strategije trazenja socijalne podrske 1 utjehe. Nije bilo povezanosti

izmedu odgode zadovoljstva i strategije zaboravljanja.

Kad je u pitanju strategija zaboravljanja, jedini su znacajan prediktor mentalne
sposobnosti. Spol i odgoda zadovoljstva nisu se pokazali znacajnim prediktorima ove strategije.
Rezultati su pokazali da sudionici s ve¢im mentalnim sposobnostima rjede koriste strategiju
zaboravljanja, Sto potvrduju i rezultati nekih dosadas$njih istrazivanja. Tiet i sur. (1998) govore
o mentalnim sposobnostima kao zastitnom faktoru kvalitetne psiholoske prilagodbe, cemu
svakako pripadakoristenje kvalitetnijih strategija suoavanja. Razlog se moZe pronaciiu¢injenici
da je zaboravljanje dio strategije distrakcije koja predstavlja svojevrsnu stanku za pripravu za
neku drugu aktivnost uz mastanje, sanjarenje, namjerno zaboravljanje te uvjeravanje sebe da
je situacija bolja nego §to jest (Ambrosi-Randi¢ i Glivarec, 2019), a to je Cesto karakteristika
suocavanja u mladoj dobi sa situacijama nad kojima se ne moze imati izravna kontrola i ona
se smanjuje s odrastanjem (Altshuler i Ruble, 1989). Autorica Frydenberg (1997) takoder
tvrdi da adolescenti s boljim mentalnim sposobnostima manje koriste strategije izbjegavanja
(primjerice zaboravljanje) ili razne oblike smanjivanja napetosti (primjerice ljutnju i agresiju)

u korist produktivnijih strategija.

Odgoda zadovoljstva znacajan je prediktor strategije suoCavanja agresijom i ljutnjom,
dok se spol i mentalne sposobnosti nisu pokazali znacajnim prediktorima. Oni koji su u
predskolskoj dobi pokazali sposobnost odgode zadovoljstva, rjede koriste strategiju agresije
1 ljutnje u stresnim situacijama. Ovakav rezultat potvrduju istrazivanja u kojima se uspjesna
rana odgoda zadovoljstva, uz druge pozitivne ishode, povezuje s kvalitetnijim strategijama
suocavanja (Mischel i sur. 1988; Shoda i sur. 1990). Mavar (2009) u istrazivanju na hrvatskom
uzorku potvrduje da su najrjede koristene strategije, s kojima su adolescenti ujedno i najmanje
zadovoljni, upravo razli¢iti nac¢ini emocionalne reaktivnosti kojoj pripada ljutnja i sli¢ni oblici

emocionalnog praznjenja.

Spol i odgoda zadovoljstva znacajni su pozitivni prediktori problemskog suocavanja.
Djevojke su sklonije problemskom suocavanju nego mladi¢i. Ovaj rezultat podupiru neka
prethodna istrazivanja (primjerice, Altermatt, 2007; Brdar i Rijavec, 1997; Ebata1 Moos, 1994).
No, postoje 1 istrazivanja u kojima su te razlike neznatne (npr. Lengua i Stormshak, 2000) ili tu
strategiju ¢eSc¢e koriste pripadnici muskog spola (za pregled vidi Kelly, Tyrka, Price i Carpenter,
2008). Razlog rezultatu ovog istraZzivanja moze biti u samoj vrsti stresora, a to je, u ovom

slucaju, stres zbog nedovoljne ocjene, kojem se djevojke ocito proaktivnije suprostavljaju od
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mladica ili im je ocjena jednostavno vaznija. Takoder pokazuju viSe razine brige zbog Skolskog
neuspjeha (Altermatt, 2007) pa se moZze pretpostaviti da se 1 zbog toga ucinkovitije suoc¢avaju.
Rezultat da je uspje$na odgoda zadovoljstva, kao najraniji oblik samoregulacije i kao stabilan
konstrukt, pozitivno povezana sa strategijom problemskog suocavanja moze se objasniti ve¢
spomenutim CAPS modelom (Mischel i Shoda, 1995) i SOC modelom samoregulacije (Baltes,
1997) koji se u osnovi sastoje u racionaliziranim 1 planiranim strategijama s jasnim uvidom
u vrijednost cilja te upravljanjem svim ometaju¢im ili pak podupiraju¢im elementima za
ostvarenje tog cilja. Dakle, sudionici ovog istrazivanja koji su uspjesno odgodili zadovoljstvo
u ranoj dobi, i1 u kasnijoj, kad se suoce s, primjerice skolskim neuspjehom, biraju strategiju
problemskog suo€avanja koju, sukladno spomenutom uvidu u cilj i postupke za ostvarenje tog

cilja, drze najucinkovitijom.

Spol i mentalne sposobnosti nisu znacajni prediktori strategije trazenja socijalne podrske.
Istrazivanja koja proucavaju spolne razlike u strategijama suocavanja sa stresnim situacijama
putem trazenja socijalne potpore neujednacena su. Velik broj istrazivanja pokazuje da djevojke
vise traze socijalnu podrsku od mladi¢a (primjerice, Frydenberg i Lewis, 1993; Hampel i
Petermann, 2006; Hunter, Boyle 1 Warden, 2004). No, kad je u pitanju suoCavanje sa stresom
zbog akademskog neuspjeha, rezultati su raznoliki. Tako Causey 1 Dubow (1992) potvrduju
da djevojke CeSce traze socijalnu potporu pri suoCavanju sa stresom zbog Skolskog neuspjeha,
dok Ryan i Pintrich (1997) zakljucuju da tu potporu podjednako traze jedni i drugi. Moguce
objasnjenje rezultata ovog aktualnog rada moze se pronaci u pretpostavci da su sudionici razvili
ucinkovitije strategije suoCavanja (problemsko, samostalnim angazmanom, a ne trazenjem
pomoéi izvana) ili im postojeéa socijalna mreza nije podrzavajuca. Sto se ti¢e mentalnih
sposobnosti, moze se pretpostaviti da rezultat u kojem nema tog utjecaja govori u prilog da
odabir ove vrste suoCavanja viSe ovisi o ve¢ spomenutoj podrzavajucoj ili nepodrzavajucoj

obiteljskoj ili vr$njackoj okolini od samih mentalnih sposobnosti.

Odgoda zadovoljstva znacajan je negativan prediktor strategije trazenja socijalne
podrske. Oni koji su u predskolskoj dobi bili uspjesniji u odgodi zadovoljstva, u kasnijoj
dobi rjede traze socijalnu podrsku i utjehu. Objasnjenje za ovaj rezultat, uz ve¢ spomenuta
istrazivanja koja potvrduju da uspjeSna rana samoregulacija iskazana odgadanjem zadovoljstva
utjece na kasnije ucinkovitije suocavanje sa stresom, a ujedno je i stabilan konstrukt, moZze se
pronaci u sposobnosti koriStenja hladnih strategija suoCavanja uz oslanjanje na osobne snage

putem primjerice, kognitivnog reevoluiranja stresne situacije.
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5.2.5. Odgoda zadovoljstva i dobrobit (zadovoljstvo zivotom, pozitivne emocije,

psiholoski procvat i zadovoljstvo skolom)

5.2.5.1. Odgoda zadovoljstva i zadovoljstvo Zivotom

Rezultati hijerarhijske regresijske analize pokazali su da mentalne sposobnosti i spol
nisu znacajni prediktori zadovoljstva zivotom, dok je odgoda zadovoljstva u ranoj dobi znacajan

pozitivan prediktor zadovoljstva Zivotom.

Neka istrazivanja (primjerice Fujita, Diener 1 Sandvik, 1991) pokazuju da Zene
generalno dozivljavaju viSe negativnih emocija, ali da imaju podjednako Zivotno zadovoljstvo
kao muskarci zahvaljuju¢i dobrom balansu izmedu pozitivnih 1 negativnih emocija. U globalu,
zene intenzivnije doZivljavaju 1 srecu 1 tugu (Fujita i sur. 1991). No, postoje 1 druga istrazivanja
koja govore da muski adolescenti u nekim slu¢ajevima pokazuju vecu razinu dobrobiti od
adolescentica (Bohanek 1 Fivush, 2010).

Kad su u pitanju mentalne sposobnosti, one, kao $to pokazuju i dosada$nja istrazivanja,
pripadaju konstruktima koji ne doprinose ili vrlo malo doprinose zadovoljstvu zivotom. Neihart
(1999) navodi da visoke mentalne sposobnosti uglavnom nemaju uc¢inka ili imaju blagotvoran
uc¢inak na psiholosku dobrobit, ali i da visoke mentalne sposobnosti mladih generiraju i odredene
socijalne poteskoce. Wigtil i Henriques (2015) navode nesto druk¢ije nalaze u kojima stariji
adolescenti s visokim mentalnim sposobnostima pokazuju nize razine dobrobiti s izrazenom

negativnom povezanosti subjektivne dobrobiti u dimenziji pozitivnih odnosa s drugima.

Odgoda zadovoljstva u ovom istrazivanju znacajno doprinosi zadovoljstvu zivotom i
to u pozitivnom smjeru. Oni koji su u predskolskoj dobi bili uspjesni u odgodi zadovoljstva,
u srednjoskolskoj dobi pokazuju vecu razinu zadovoljstva zivotom. Kao Sto je vec receno,
odgoda zadovoljstva pripada u jedan od najranijih samoregulacijskih konstrukata. Rezultati
istrazivanja idu u prilog rezultatima ovog recentnog longitudinalnog istrazivanja o utjecaju rane
samoregulacije na kasnije zivotne ishode, pa i na ukupnu dobrobit ili na neke njene komponente.
U uvodu ovog rada ve¢ su spomenuta istrazivanja koja to potvrduju (primjerice Haga 1 sur.
2009; Liliana i Nicoleta, 2014; Schutte i sur. 2009).

Sto se ti¢e longitudinalnih studija vezanih uz odnos rane samoregulacije i Zivotnih
ishoda, ukljucujuci 1 dobrobit, Moffitt 1 sur. (2011) tijekom triju dekada longitudinalnog
pracenja pronalaze utjecaj rane samoregulacije na zdraviji Zivot, ukupnu dobrobit, a
posljedi¢no 1 na zadovoljstvo Zivotom, ekonomski status te na razne vrste ponaSanja u odrasloj

dobi, kontroliraju¢i obiteljsko okruzje na uzorku u kojem su promatrani braca 1 sestre. Novija
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longitudinalna studija na adolescentskoj populaciji Poon, Chan i Tang (2019) pokazuje da je
odgadanje zadovoljstva pozitivan prediktor Zivotnog zadovoljstva i psiholoSkog procvata te

negativan prediktor depresivnih stanja.

5.2.5.2. Odgoda zadovoljstva 1 pozitivne emocije

Nadalje, kod sljede¢e sastavnice ukupne dobrobiti, pozitivnih emocija, za razliku
od zadovoljstva zivotom, spol i mentalne sposobnosti pokazali su se znacajnim negativnim
prediktorima. Sudionici koji su imali viSe rezultate u mjerama mentalnih sposobnosti u ranoj
dobi, manje dozivljavaju pozitivne emocije u kasnijoj dobi. Kao §to je ve¢ navedeno, moguci
uzrok ovog rezultata proizlazi iz kauzalnog odnosa mentalnih sposobnosti i emocija u kojem
vise mentalne sposobnosti poticu pojedinca da negativne emocije ne suzbija, ne negira, ve¢ da

otvorenije percipira iste 1 kognitivno se suocava s njima (Schwarz, 1990).

Sto se ti¢e spola, djevojke iskazuju manju razinu pozitivnih emocija. Neka istrazivanja
pokazuju da postoje male, ali statisticke znacajne spolne razlike u dozivljavanju, ali i pokazivanju
emocija, s tim da Zene pokazuju vise rezultate u njithovoj ekspresivnosti (poglavito pozitivnih
emocija). Rezultati ovog , koji pokazuju vece razine dozivljenih negativnih, a manje pozitivnih
emocija kod djevojaka, u skladu su s dosadaSnjim istrazivanjima koja pokazuju da su djevojke
u adolescentskoj dobi sklonije depresivnim 1 anksioznim stanjima te negativnhim emocijama
(Chaplin, 2014).

Odgoda zadovoljstva takoder je pozitivan prediktor pozitivnih emocija. Sudionici koji
su imali uspjeSnu odgodu zadovoljstva prije pocetka skolovanja, dozivljavaju viSe pozitivnih
emocija na kraju srednje Skole. Uz ve¢ spomenuta istrazivanja, Orkibi, Hamama, Gavriel-Fried
i Ronen (2015) pokazuju da su vjestine samokontrole izravno i neizravno povezane s omjerom

pozitivnosti putem podrske roditelja i Skolskih kolega.

Zaovakavnalazistrazivanjamoguce objasnjenje moze se pronaciiuistrazivanju o odnosu
emocija i odgode zadovoljstva koje su proveli Luerssen i Ayduk (2014) na mladoj populaciji.
Negativne emocije, tj. negativno afektivno stanje, koc¢e uspjesne pokusaje odgode zadovoljstva,
dok uspjesna odgoda potice pojedinacne pokuSaje snalazenja u emocionalno izazovnim
situacijama. Konac¢no, kako tvrde autorice, odgoda zadovoljstva i regulacija osjecaja aktiviraju
ili se pak oslanjaju na zajednicka podrucja mozga. Autorice zakljucuju da reguliranje emocija i

izvedba odgode zadovoljstva odrazavaju zajednicku sastavnicu regulatorne sposobnosti uopce.
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5.2.5.3. Odgoda zadovoljstva i psiholoski procvat

Kao 1 kod zadovoljstva Zivotom, spol i mentalne sposobnosti nisu se pokazali znacajnim
prediktorima psiholoSkog procvata. Kad je u pitanju spol, neka istrazivanja pokazuju da Zene
pokazuju vecu razinu psiholoskog procvata (primjerice Garzon-Umerenkova, de la Fuente,
Amate, Paoloni, Fadda, i Pérez, 2018), no u vecini istrazivanja razlike nisu pronadene (za

pregled vidi Garzon-Umerenkova 1 sur. 2018).

Odgoda zadovoljstva znacajan je pozitivan prediktor psiholoskog procvata sudionika.
Sudionici koji su uspjesno odgodili zadovoljstvo u dobi prije polaska u osnovnu skolu pokazuju
viSe razine psiholoSkog procvata na kraju srednje Skole. ObjaSnjenje ovakvog nalaza moze
biti da su sudionici ovog istrazivanja, koji su imali uspjeSnu samoregulaciju, usvojili vjestine
potrebne za svrhovitiji zivot, §to istrazivanja pokazuju. UspjeSno samoreguliranje dovodi
do bolje psihosocijalne prosudbe, ostvarivanja kvalitetnijih socijalnih (partnerskih) odnosa i
preveniranja disbalansa u tim odnosima (Visserman, Righetti, Kumashiro i Van Lange, 2017),
dozivljavanja nizih razina stresa i bolje upravljanje njime (Galla i Wood, 2015), a varijacije u
sposobnosti samoregulacije dovode do varijacija u povecanju ukupne dobrobiti (Buyukcan-
Tetik, Finkenauer i Bleidorn, 2018).

Kao S§to je ve¢ spomenuto, Poon 1 sur. (2019), u svojoj longitudinalnoj studiji s
hongkonskim adolescentima, otkrivaju znacajnu pozitivhu povezanost odgode zadovoljstva
sa psiholoskim procvatom te istiCu ulogu jaanja samoregulacije kao uvjeta za uspjeSnu
rehabilitaciju pripadnika adolescenata s ponasajnim problemima. U jednogodiSnjem
promatranom razdoblju, sudionici koji su poboljsali sposobnost odgadanja zadovoljstva
ostvarivali su vece razine dobrobiti: psiholoski procvat i zadovoljstvo zivotom i manje razine
depresivnih stanja, Sto im je posljedi¢no ostavilo prostor za jasniju percepciju situacije u kojoj
se nalaze te jasnije raspoznavanje ciljeva 1 svrhe njihovog buduceg Zivota. Sli¢ne rezultate
o odnosu samoregulacije i psiholoskog procvata, u kojoj je samoregulacija izravan pozitivan
prediktor psiholoskog procvata i zdravlja uopce, a izravan negativan odugovlacenju, pokazuje
studija 1 na studentskoj populaciji (Garzon-Umerenkova i sur. 2018). Oni studenti koji su
uspjesno samoregulirali svoje ponasanje imaju vece razine psiholoSkog procvata, a manje su

skloni odugovlacenju i kasnjenju (loSem reguliranju) u izvrSavanju svojih obveza.
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5.2.5.4. Odgoda zadovoljstva i zadovoljstvo skolom

Za sljedeci istrazivani aspekt dobrobiti, zadovoljstvo Skolom, utvrdeno je da mentalne
sposobnosti 1 spol nisu znacajni prediktori. lako postoje istrazivanja koja potvrduju da je spol
znacajan prediktor zadovoljstva Skolom (primjerice, Randolph, Kangas i Ruokamo, 2010),
istrazivanje Bubi¢ 1 Goreta (2015) potvrduje nalaz ovog istrazivanja. Na uzorku nesto mlade
adolescentske populacije (zavrsni razredi osnovne Skole) pokazalo se da spol nije znacajan
prediktor opceg zadovoljstva Skolom, ve¢ su to drugi konstrukti kao $to su socijalna uklopljenost,

uciteljska potpora, ali 1 Skolska postignuca.

Mentalne sposobnosti u ovom istrazivanju znacajno su povezane sa Skolskim
postignu¢ima, §to odgovara rezultatima ve¢ spomenutih istrazivanja u objasnjavanju povezanosti
mentalnih sposobnosti i Skolskog uspjeha, ali ne i sa zadovoljstvom Skolom. Ovakav nalaz
moze se protumaciti, sukladno istrazivanju Bubi¢ 1 Goreta (2015), mogu¢om nedovoljno
percipiranom akademskom kontrolom, tj. nedovoljnim uvjerenjem sudionika o zasluznosti za

ta postignuca i mogucnost da njima upravljaju.

Odgoda zadovoljstva pokazuje znacCajnu pozitivhu povezanost sa zadovoljstvom
Skolom. Sudionici koji su bili uspjesni u odgodi zadovoljstva u predskolskoj dobi pokazuju
vece zadovoljstvo Skolom na kraju srednjoskolskog obrazovanja. Ovo je o¢ekivani rezultat jer
se 1 u ostalim aspektima dobrobiti pokazao takav meduodnos. Kao s$to je ve¢ receno, djeca koja
mogu odgoditi zadovoljstvo ostvaruju niz pozitivnih Zivotnih ishoda u kasnijoj dobi (Shoda
1 sur. 1990) pa je za pretpostaviti da i ti pozitivni ishodi, bilo akademski, bilo psihosocijalni,
utjecu na zadovoljstvo Skolom. Uspjesna odgoda zadovoljstva u ranoj dobi dovodi do uspjesne
Skolske adaptiranosti 1 na populaciji sudionika s teSko¢ama u razvoju (MclIntyre, Blacher i

Baker, 2006), a uspjesna adaptacija takoder moze doprinijeti 1 zadovoljstvu Skolom.
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5.3. Medijacijski efekti strategija suo¢avanja sa stresom u odnosu izmedu

odgode zadovoljstva i ispitivanih varijabli

Medijacijska analiza pokazala je da postoji znaCajan indirektan efekt strategija

suocavanja sa stresom na dobrobit te na stres 1 negativne emocije.

Sudionici koji su u predskolskoj dobi imali uspjeSnu odgodu zadovoljstva cesce
primjenjuju strategiju rjeSavanja problema, $to onda dovodi do vec¢e dobrobiti u kasnijoj dobi.
Takoder, sudionici koji su imali neuspjesnu odgodu zadovoljstva ¢escée traze socijalnu podrsku,
Sto dovodi do nize razine dobrobiti i viSe razine stresa te negativnih emocija u kasnijoj dobi.
Oni, istovremeno, u kasnijoj dobi ¢esce koriste ljutnju i agresiju kao strategiju suocavanja sa

stresom, $to onda dovodi do jos viSe razine stresa i negativnih emocija.

Opcenito, moze se zakljuciti da strategije suoCavanja sa stresom posreduju izmedu
odgode zadovoljstva u predskolskoj dobi i kasnije dobrobiti te stresa i negativnih emocija. Pritom
strategije rjeSavanja problema i traZzenja socijalne podrske posreduju kod razine dobrobiti, a

agresija i ljutnja te traZenje socijalne podrske kod razine stresa i negativnih emocija.

Strategija suo¢avanja usmjerena na rjeSavanje problema kao medijator

Odgoda zadovoljstva bila je pozitivan prediktor strategije suocavanja usmjerene
na problem. I dosadasnja istrazivanja povezuju ranu odgodu zadovoljstva s ucinkovitijim
strategijama suocavanja kao Sto je problemsko suocavanje (Mischel i sur. 1988; Mischel 1 sur.
1989; Shoda 1 sur. 1990). Jedno je od mogucih objasnjenja da uspjesna rana samoregulacija
zadrzava svoju stabilnost u slozenijim oblicima samoreguliranog ponaSanja, a suo¢avanje sa
stresom s fokusom na problem moze proizici iz te sposobnosti. Vise istrazivanja ukazuje na to
da se ta uspjesnost zadrzava i u kasnijoj dobi. Brebri¢ (2008) u longitudinalnom istrazivanju
pronalazi takvu stabilnost na istom uzorku sudionika cetiri godine kasnije, u nesto slozenijoj
situaciji samoregulacije, u kojoj sudionici koji su uspjesno odgodili zadovoljstvo sa 6 godina
takoder imajuuspjesniju samoregulacijuis 10 godina starosti. Slicne rezultate u desetogodisSnjem
longitudinalnom istrazivanju pronasli su Eigisti 1 suradnici (2006) u kojem rana odgoda
zadovoljstva predstavlja prethodnicu uspjesnog suoCavanja s raznim vrstama inhibicijskih
situacija u kasnijoj dobi. Rothbart, Ahadi i Evans (2000) takoder potvrduju povezanost rane
sposobnosti samoregulacije s kasnijom sposobno$¢u samoregulacije.

Takoder, istrazivanja pokazuju pozitivau povezanost izmedu problemskog suocavanja

i dobrobiti. Ovi nalazi u skladu su s istrazivanjima koja pokazuju da je strategija rjesavanja
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problema, uz jo§ neke ucinkovite strategije, kao Sto je suofavanje humorom, pozitivno
povezana s boljom prilagodbom i psiholoskom dobrobiti (Brki¢ i Rijavec, 2011; Clemente i
sur. 2016, Coyle 1 Vera, 2013; Kuiper, 2012; Piko, 2001). Akin i Akin (2015) na studentskoj
su populaciji dokazali da razvijene kompetencije u suocavanju znacajno doprinose veéim
razinama psiholoskog procvata. Istrazivanje Vaughn i Roesch (2003) na manjinskoj americkoj
adolescentskoj populaciji potvrduju da je aktivno suocavanje povezano s boljim fizickim i
psiholoskim stanjem. U nesto novijem istrazivanju, Moate, Gnilka, West i Rice (2019) pokazali
su slicne rezultate na studentskoj populaciji adaptivnih perfekcionista koji obi¢no koriste
strategiju suoCavanja usmjerenih na problem te imaju znac¢ajno manju razinu percipiranog

stresa 1 negativnih emocija, a vece razine pozitivnih emocija i zadovoljstva zivotom.

Kad je u pitanju zadovoljstvo Skolom, istrazivanje Lovenjak i Peklaj (2016) na uzorku
slovenskih mladih adolescenata pokazalo je da su sudionici koji su koristili instrumentalno-
interaktivne strategije suocavanja (problemsko suocavanje) pokazali vise razine zadovoljstva
Skolom od onih koji su koristili palijativne strategije (suoCavanje usmjereno na redukciju

negativnih emocija i stanja uvjetovanih stresom).

Takoder, ni odgoda zadovoljstva ni strategija usmjerena na rjeSavanje problema nisu
se pokazali znaCajnim prediktorima Skolskog uspjeha. Ovaj nalaz u suprotnosti je s nizom
istrazivanja u kojima su i razli€iti oblici samoregulacije i razlicite strategije suocavanja povezane
sa Skolskim ili akademskim postignu¢ima. Uz ve¢ spomenuta istraZivanja, i istraZivanje
Herndon 1 sur. (2015) na srednjoskolskoj populaciji s ponasajnim problemima potvrduje da
1zraZzenija sposobnost odgadanja zadovoljstva dovodi do znacajnijeg uspjeha na drzavnim

standardiziranim testovima iz matematike.

Mogu¢i razlog nalaza ovog istrazivanja, u kojem ni odgoda zadovoljstva ni strategije
suoCavanja sa stresom ne utjecu na Skolski uspjeh, moze biti uvjetovan relativno malim uzorkom
te ¢injenicom da su se ve¢ dokazani faktori utjecaja na Skolski uspjeh (mentalne sposobnosti i

spol) pokazali relevantnijim.
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TraZenje socijalne podrSke kao medijator

Ucenici koji su u predskolskoj dobi bili neuspjesni u odgodi zadovoljstva kasnije ¢eSce

traze socijalnu podrsku, $to onda dovodi do nize razine dobrobiti i vece razine stresa.

Objasnjenje negativne veze rane samoregulacije i1 trazenja socijalne podrske u
kasnijoj dobi u ovom istrazivanju moze se donekle povezati s modelom socijalne podrske
i samoregulacije Willsa i Bantumove (2012). Naime, u njihovom se modelu objasnjava
meduodnos socijalne podrske i samoregulacije u kojem kvalitetna socijalna podrska podrzava
uspjesnu samoregulaciju, Sto onda dovodi do vece rezilijentnosti u odnosu na stresne dogadaje.
Istovremeno, loSa samoregulacija poti¢e konfliktne odnose i vecu ranjivosti na utjecaj stresnih
dogadaja. Ako su sudionici ovog istrazivanja imali uspjesSnu samoregulaciju u ranoj dobi,
moze se pretpostaviti da su tijekom ranog i srednjeg djetinjstva razvili dovoljno rezilijentnosti
(moguce 1 kvalitetnom socijalnom podrskom koja nije bila predmet ovog istrazivanja) ili su i
sami svojom sposobnos¢u samoreguliranja utjecali na kvalitetu odnosa (roditelja, prijatelja) pa
im u kasnijoj adolescentnoj dobi vise jednostavno nije bila potrebna. Moze se pretpostaviti da
su kvalitetnom samoregulacijom u ranoj dobi razvili bolje socijalne vjestine uopée (Eisenberg,
Fabes, Guthrie i Reiser, 2000) te sukladno tome, u adolescentskoj dobi razvili sposobnost
upravljanja i detektiranja problemskih situacija u kojima uspijevaju ostati mirni, sabrani, manje
psiholoski pogodeni zbog svog fonda kompetencija u drugim podrué¢jima, s manje anksioznosti,

a problemske situcije mogu samostalno rijesiti.

Ovaj nalaz moze se tumaciti i nedovoljnom ucinkovito$¢u strategije u kojoj, u
adolescentskoj dobi, traZenje podrske obitelji ili vrSnjaka moZze biti kontraproduktivno jer izmedu
ostalih izvora stresa u tom turbulentnom razvoju, upravo su obiteljski ili vr$njacki odnosi jedni
od vaznijih izvora stresa (De Anda i sur. 2000). Kako je mjereno upitnikom strategija suoavanja,
ova strategija u velikoj mjeri odraZzava i traZenje utjehe. Istrazivanje Dwyer i Cummings (2001)
na studentskoj populaciji pokazuje da emocionalno ventiliranje stresnih dogadaja kao nacina
suocavanja (Sto moze ukljucivati i traZenje utjehe) ne pridonosi smanjenju stresa, Sto se moze
protumaciti ne samo manje ucinkovitoj strategiji, ve¢ i neadekvatnosti potpore same socijalne

mreze.
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Agresija i ljutnja kao medijator

Odgoda zadovoljstva negativan je prediktor strategije suoCavanja s agresijom ili
ljutnjom. Objasnjenje ove negativhe povezanosti moze se pronaci u ¢injenici da sudionici koji
uspjesno odgadaju zadovoljstvo u ranoj dobi stjeCu sposobnost koristenja hladnih strategija kod
suocavanja s uznemirujucim i stresnim situacijama (Metcalfe 1 Mischel, 1999), koje iskljuc¢uju
dramati¢na emocionalna praznjenja kao Sto su agresija 1/ili ljutnja. Slicno obrazlozenje ove
negativne povezanosti moze se potvrditi razvojnim modelom odnosa odgode zadovoljstva,
otpornosti na teskoce 1 stresne izazove te opcenito sposobnosti samokontrole kao krovnog
konstrukta u kojem rana odgoda zadovoljstva potice i1 prosiruje otpornost na iskuSenja i stvara
potrebnu rezilijentnost koja obogacuje krovnu sposobnost samoregulacije u kasnijoj dobi (Tobin

1 Graziano, 2010) pa se, sukladno tome, 1 suocavanje odvija na kvalitetniji nacin.

Istrazivanja takoder pokazuju da predskolska djeca koja nisu sposobna odgoditi
zadovoljstvo, u usporedbi sa svojim vrSnjacima, pokazuju vecu razinu problema u ponaSanju,
ukljucujuéi i rjeSavanje problemskih situacija agresijom te iskazuju vise razine hiperaktivnosti
1 impulzivnosti (primjerice, Gusdorf, Karreman, van Aken, Dekovic i van Tuijl, 2011). Rezultati
ovog istrazivanja mogu se povezati sa spomenutim istrazivanjem i objasniti ve¢ isticanom
stabilnosti (ne)odgode zadovoljstva te govore u prilog da se ta nesposobnost odgode zadrzala
i u kasnijoj dobi, §to onda rezultira zadrzavanjem navedenih oblika ponasanja (impulzivnosti i

agresije) kod nekih problemati¢nih situacija.

Nadalje, istrazivanja pokazuju da se rana odgoda/neodgoda reflektira u kasnijoj dobi, uz
ostalo, 1 u sposobnosti inhibicijske kontrole koja je smanjena u slu¢aju neodgadanja zadovoljstva
(Eigisti i sur. 2006) te posljedi¢no rezultira i nefunkcionalnijim strategijama suocavanja. I jedno
novije istrazivanje s nesto mladom populacijom moze se povezati s rezultatima ovog rada. De
Water 1 sur. (2021) pokazuju da su djeca s uspjesnijom odgodom zadovoljstva u predskolskoj
dobi pokazala bolju inhibicijsku kontrolu u srednjem djetinjstvu, a samim tim i kontrolu

impulsivnih reagiranja u korist osmisljenije i situaciji prihvatljivije reakcije.

Sudionici ovog istrazivanja koji su se suocavali sa stresom, agresijom i ljutnjom imali
su znacajno vecu razinu negativnih emocija. Sukladno kognitivnoj teoriji stresa i suoCavanja
(Lazarus 1 Folkman, 1984) kod procjene u kojoj se stresne situacije dozivljavaju Stetnim
1 prijete¢im, one su ocigledno 1 u ovom slucaju primijenjene te su poprac¢ene negativnim
emocijama poput tuge, bijesa, tjeskobe ili straha (Folkman, 2007), a samim tim utjecu na

smanjenje razine dobrobiti.

Sto se ti¢e dobrobiti, i druga istrazivanja pokazuju da su strategije suo¢avanja agresijom
ili ljutnjom, samookrivljivanjem i samoizoliranjem negativnho povezane sa psiholoSkom

dobrobiti (Eschenbeck, Heim-Dreger, Tasdaban, Lohaus i Kohlmann, 2012). Istrazivanja na
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studentskoj populaciji takoder pokazuju povezanost strategija suocavanja s dobrobiti (Ukeh i
Hassan, 2018) i rezilijentnosti i zadovoljstva zivotom (Smith, Saklofske, Keefer i Tremblay,
2015).

Prethodno navedeni rezultati odgovaraju velikoj metaanalizi na 63 studije o strategijama
suocavanju kod djece i adolescenata (Compas, Connor-Smith, Saltzman, Thomsen i Wadsworth,
2001), u kojoj se sugerira da su nacini na koje se djeca i mladi nose sa stresnim situacijama
znacajno povezani s njthovom psiholoskom prilagodbom, internalizacijom ili eksternalizacijom
simptomatologije te sa socijalnom 1 akademskom kompetencijom. Primjerice, strategije
suocavanja s fokusom na problem koje ukljuCuju samo rjeSavanje problema, kognitivno
restrukturiranje ili pozitivno preispitivanje stresne situacije u vecini su slucajeva povezane
s pokazateljima veceg mentalnog zdravlja i dobrobiti. Suprotno tome, strategije suocavanja
usmjerene na emocije putem strategije izbjegavanja, povlacenja, rezigniranog prihvacanja,
emocionalnog praznjenja ili samooptuzivanja povezuju se s pokazateljima loSijeg mentalnog

zdravlja i manje izraZzene dobrobiti.
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6. ZAKLJUCNA RAZMATRANJA

6.1. Zaklju¢na razmatranja o ranoj samoregulaciji - odgodi zadovoljstva

Rana samoregulacija, kao odgoda zadovoljstva, kako dobar dio longitudinalnih
istrazivanja pokazuje, ima znacajan utjecaj na mnoge Zivotne ishode u kasnijoj dobi (Mischel 1
Ayduk, 2002; Peake, 2017; Shoda i sur. 1990). Kao $to se ¢esto dogadalo i s drugim istrazivanim
konstruktima, odnos rane samoregulacije u istraZivanjima se ¢eS¢e bazirao na negativnim

aspektima Zivota, a rjede na onim pozitivnim.

Ovo istrazivanje ukljucivalo je dvanaest godina pracenja istih sudionika, od njihove
predskole, tj., neposredno prije upisa u prvi razred osnovne Skole pa sve do zavrSnih razreda
srednje Skole, Sto svakako predstavlja rijetkost u hrvatskoj istrazivackoj praksi. Rezultati poka-
zuju utjecaj odgode zadovoljstva na vecinu istrazivanih aspekata u kasnijoj dobi. Srednjo-
Skolci pred kraj svog srednjoskolskog obrazovanja ostvaruju, ako su imali kvalitetnu ranu
samoregulaciju, tj., uspjesno odgodili zadovoljstvo, vecu razinu ukupne psiholoske dobrobiti,
manje negativnih emocija, manju razinu stresa i s njim se uspjeSnije nose, tj. primjenjuju

ucinkovitije strategije suoc¢avanja.

Odgoda zadovoljstva, kao sposobnost ranog upravljanja vlastitim ponaSanjem u svrhu
postizanja veéeg 1 kvalitetnijeg kasnijeg cilja ili rezultata, sukladno istrazivanjima koja su
spomenuta u raspravi i uvodu rada, a i u ovom radu, stabilan je konstrukt i usko je povezana s
kasnijim strategijama samoreguliranog ponasanja kvalitetnim na¢inom suocavanja sa stresnim

situacijama koje povratno utjeCu na ukupnu dobrobit, smanjeni stres, pa slijedom toga i na

.....

Jedina iznimka u utjecaju koju odgoda zadovoljstva ima na ostale istrazivane konstrukte,
a ovdje je izostala, jest kasniji Skolski uspjeh koji se, suprotno navedenim istraZivanjima i

oc¢ekivanjima, odgoda zadovoljstva pokazala irelevantnom.
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6.2. Zaklju¢na razmatranja o istraZivackim problemima

Osnovni ciljevi ovog istrazivanja bili su ispitivanje povezanosti izmedu odgode
zadovoljstva mjerene u predskolskoj dobi s kasnijim Skolskim uspjehom, percipiranim
stresom, strategijama suocavanja sa stresom zbog neuspjeha u Skoli i dobrobiti ucenika na
kraju srednjoskolskog obrazovanja, uz kontrolu spola i mentalnih sposobnosti mjerenih u
predskolskoj dobi. Drugi cilj odnosio se na provjeru imaju li strategije suo¢avanja sa stresom
posredujucu ulogu izmedu odgode zadovoljstva u predskolskoj dobi i1 Skolskog uspjeha, stresa

1 dobrobiti ucenika na kraju srednjoskolskog obrazovanja.

Ve¢ je navedeno da postoji nekoliko teorijskih polazista za konstrukt samoregulacije pa
samim tim i rane samoregulacije koja se u najranijoj dobi manifestira kao odgoda zadovoljstva,
tj. odgadanje trenutne nagrade zbog anticipacije pozeljnije ili veée nakon ¢ekanja ili odgode.
U ovom radu, dva su polaziSta najvaznija i oba teorijski pokrivaju i ranu samoregulaciju, tj.
odgodu zadovoljstva: socijalno kognitivna teorija Alberta Bandure (Bandura, 1989, 1991, 2001)
i teorije samoregulacije Roy-a Baumeistera (Vohs i Baumeister, 2004) koji samoregulaciju drze
bitnom i kompleksnom i koja u osnovi znaci sposobnost pracenja i uvida u vlastito ponaSanje,

anticipacije mogucih ishoda i posljedica te izbor ponasanja, tj. reakcija s obzirom na taj uvid.

Kad su djeca u predskolskoj dobi uspjesno ovladala ovim vrlo slozenim procesom
samoregulacije 1 uspjeSno anticipirala veéu nagradu odgadanjem trenutacne i na taj nacin
uspjeSno odradila niz suptilnih kognitivno-emocionalnih procesa, ocekivano se postavlja
pitanje: koliko uspjesnost takvog samoregulirajuceg ¢ina utjee na kasnije razvojne ishode.
Ovo longitudinalno istrazivanje jedno je od rjedih koja su ispitivala ovu ulogu na adolescentskoj
populaciji i to u rasponu koji je pokrivao cijelo osnovnoskolsko i srednjoskolsko obrazovanje.
Ishodi kao $to su Skolski uspjeh, stres i strategije suocavanja sa stresom ve¢ su i ranije istrazivani

u kontekstu rane samoregulacije, no sa samom psiholoSkom dobrobiti to nije bio slucaj.

Dakle, zavrSna razmatranja o ciljevima ovog istrazivanja mogla bi se uobliciti u dva
bitna aspekta. Prvi bi se odnosio na dokazanu povezanost odgode zadovoljstva u predskolskoj
dobi, uz kontrolu mentalnih sposobnosti i spola, s percipiranim stresom i negativnim emocijama
(negativna povezanost), sa strategijama suocavanja sa stresom zbog loSe ocjene (negativna za
strategiju ljutnje 1 agresije te strategiju socijalne podrske, a pozitivna za strategiju rjeSavanja
problema) i pozitivnu povezanost za ukupnu psiholosku dobrobit na zavrSetku srednjoskolskog
obrazovanja. Bitno je napomenuti da se zadovoljstvo Skolom nije pokazalo relevantnim
faktorom u ukupnoj dobrobiti, ali se ipak u jednoj razini analize (regresijska analiza) pokazala
pozitivna povezanost s odgodom zadovoljstva. Za Skolski se uspjeh nije pokazala povezanost s
odgodom zadovoljstva, no obje kontrolne varijable (spol i mentalne sposobnosti) tu povezanost

pokazuju.
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Drugi aspekt zavr$nih razmatranja odnosio bi se na dokaz posredujuée uloge strategija
suocCavanja sa stresom u odnosu izmedu odgode zadovoljstva u predskolskoj dobi sa stresom i
negativnim emocijama, Skolskim uspjehom i dobrobiti na kraju srednjoskolskog obrazovanja.
Kao $to je ve¢ receno, odgoda zadovoljstva nije povezana sa Skolskim uspjehom, iako je jedna
strategija suoCavanja (rjeSavanje problema) pokazala pozitivhu povezanost, ali budué¢i da

prvotne povezanosti s odgodom zadovoljstva nije bilo, nije postojala moguénost daljnje analize.

S ostalim istrazivanim varijablama (stres i negativne emocije te dobrobit) povezanost
odgode zadovoljstva u potpunosti se ostvaruje putem medijacijske uloge strategija suoavanja
sa stresom zbog loSe ocjene i1 to: na dobrobit kroz strategije rjeSavanja problema te trazenja
socijalne podrske, na stres 1 negativne emocije putem agresije i ljutnje te socijalne podrske.
Strategija agresije i ljutnje nije medijator izmedu odgode zadovoljstva 1 dobrobiti, kao Sto
strategija rjeSavanja problema nije medijator izmedu odgode zadovoljstva u odnosu na stres i

negativne emocije.

Kao krajnji rezultat ovog istrazivanja moze se istaknuti da oni koji su imali uspjesSnu
odgodu zadovoljstva na pocetku Skolovanja koriste ucinkovitije strategije suoCavanja
(problemsko suocavanje) sa stresom te tako ostvaruju viSe razine dobrobiti na kraju srednje
Skole. Oni koji su bili neuspje$ni u odgodi zadovoljstva u ranoj dobi ¢eSce koriste strategiju
socijalne podrske te posljedi¢no ostvaruju nize razine dobrobiti u kasnijoj, srednjoSkolskoj
dobi. Nadalje, oni koji su imali neuspjeSnu odgodu zadovoljstva u predskolskoj dobi, ¢esce
koriste ljutnju 1 agresiju kao strategiju suo€avanja sa stresom te strategiju traZzenja socijalne

podrske koje pak rezultiraju viSim razinama stresa i negativnih emocija na kraju srednje Skole.

Dakle, strategije suoCavanja sa stresom, u ovom istrazivanju: strategija rjeSavanja
problema, strategija traZenja socijalne potpore te strategija agresije i ljutnje, ostvaruju
potpunu medijacijsku ulogu u odnosu rane samoregulacije iskazane odgodom zadovoljstva u
predskolskoj dobi sa stresom i negativnim emocijama te ukupnom psiholoSkom dobrobiti na

kraju srednje Skole.
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6.3. Prakti¢ne implikacije provedenog istraZivanja

Ovo istrazivanje, tj. njegovi rezultati, moze imati prakticne implikacije na, uvjetno
reCeno, tri razine. Prva razina odnosial bi se na prakticnu primjenu u samom odgojno-
obrazovnom sustavu od predskolskog do srednjoskolskog obrazovanja nadopunom odredenih
kurikula. Druga razin bi se odnosila na slozeni proces prevencije u svim njenim fazama:
primarne, sekundarne i tercijarne, a treca na istrazivacku znanstvenu i stru¢nu djelatnost vezanu
uz podrucje odgoja i obrazovanja. Bitno je ponoviti da se rezultati ovog istrazivanja referiraju
na nekoliko vrlo bitnih aspekata dje¢jeg 1 adolescentskog Zivota, Ciji utjecaj traje i nakon tog
razvojnog razdoblja. Dakle, rana samoregulacija, stres, zatim strategije suo¢avanja sa stresom
1 na kraju, psiholoska dobrobit. Navedeni aspekti znacajno obiljezavaju 1 odreduju opcenito
kvalitetno odrastanje u smislu razvoja dobro socijalizirane osobe za svrhovit i sebi i drustvu
optimalan odnos 1 suodnos. Za takav suodnos, pak, nije samo vazno prevenirati neprihvatljive

oblike ponasanja, ve¢ stvarati preduvjete za razvoj pozitivnih karakteristika (Seligman, 2002).

Sto se ti¢e prvog aspekta, rezultat da uspje$na rana samoregulacija utje¢e na smanjeni
stres 1 negativne emocije te podiZe razinu dobrobiti na kraju srednje skole i to kroz ucinkovito
noSenje sa stresom, tj. kroz uporabu aktivnih strategija, implicira uvodenje programa koji
bi poticali sposobnost samoregulacije u Sto ranijoj dobi te programe koji bi promovirali
angazirane strategije suocavanja sa stresom tijekom cijelog osnovnoskolskog i srednjoskolskog
obrazovanja. Primjerice, u Kurikulu medupredmetnih tema za osnovnu i srednju Skolu putem
medupredmetnih tema: Osobni i socijalni razvoj, U¢iti kako uciti i Zdravlje u kojima bi tematika
samoregulacije, dobrobiti, stresa te suocavanja s njime svakako naslasvoje opravdanje. Teorijska,
ali i prakticna podloga za takve programe postoji u radovima, primjerice, Razza, Bergen-
Cico i Raymond (2013) za ranu intervenciju kod predSkolske djece ili za adolescente, Oberle,
Schonert-Reichl, Lawlor i Thompson (2012) uz tehnike usredotocene svjesnosti koje poticu
razne samoregulacijske vjestine i strategije ili pak programi socijalno-emocionalnog ucenja,
primjerice, Head Start REDI (eng. Research-based, Developmentally-Informed) Bierman, Nix,
Greenberg, Blair i Domitrovich (2008) ili PATHS program (eng. The Promoting Alternative
Thinking Strategies program), Riggs, Greenberg, Kusche i Pentz (2006) ¢ija primjena istrazivana
u longitudnalnoj studiji na sudionicima od predskole do kraja razredne nastave pokazuje vise
razine ukupnih socio-emocionalnih vjestina pa i sposobnosti samoregulacije (Nix, Bierman,
Heinrichs, Gest, Welsh i Domitrovich, 2016).

Drugi bi se aspekt odnosio na implementaciju ovih rezultata, ne samo u odgojno-
obrazovnim ustanovama, ve¢ svima onima koji se bave sveobuhvatnim programima prevencije
svih vrsta patoloSkih i devijantnih aspekata odrastanja mladih, bilo putem sportsko —
zdravstvenih, pravno — politi¢kih, medijskih te sustava civilnog drustva i cjelokupnih sustava

potpore roditeljstvu i mladima izvan sustava odgoja i obrazovanja. Dakle, programi suportivnih
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ustanova, medijske kampanje, sportske i politike zaduzenih resora za poticanje zdravog drustva
mogle bi u svoje djelovanje inkorporirati tematiku samoregulacije, stresa, nosenja sa stresom te

financijski 1 logisti¢ki davati potporu, skupnu ili individualnu, toj populaciji.

I tre¢i aspekt odnosio bi se na poticanje odgojno-obrazovnih djelatnika u kompletnoj
vertikali da ovo istrazivanje putem konstrukata rane samoregulacije, stresa, suoCavanja sa
stresom te utjecaja na opc¢u kvalitetu zivota ucenicke populacije, proucavaju i poucavaju bilo
putem znanstvenog, stru¢nog ili svakodnevnog prakticnog rada u ucionicama ili akcijskim

istrazivanjima za unaprjedivanje odgojno-obrazovnog rada.
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6.4. Ogranicenja istraZivanja i preporuke za daljnja istraZivanja

Naposljetku, mogu se spomenuti ogranicenja ovog istrazivanja i dati preporuke za
buduca istrazivanja. Prednost je ovog istrazivanja longitudinalni karakter koji donekle daje
temelj za zakljuCivanje o kauzalnim odnosima izmedu ispitivanih varijabli. To je otkrilo
prediktivnu ulogu predskolske samoregulacije iskazane odgodom zadovoljstva na neke kasnije
zivotne ishode kao S§to su stres i negativne emocije te ukupnu psiholosku dobrobit povrh
mentalnih sposobnosti i spola sudionika. Uz to, potvrdeno je da su strategije suoCavanja sa

stresom medijatori spomenute veze.

Nadalje, za buduéa istrazivanja moze se predloziti uzimanje u obzir i ostalih socio-
demografskih varijabli, primjerice, edukativnog okruzja i stupnja roditeljskog obrazovanja koji
nisu kontrolirani u ovom istrazivanju, a neka istrazivanja pokazuju njihov utjecaj (primjerice,
Watts i sur. 2018).

Jo§ jedno ogranicenje ovog istraZivanja svakako je instrumentarij za mjerenje mentalnih
sposobnosti koji nije standardiziran pa se predlaze, za buduca istrazivanja, standardizirani
mjerni instrumenti zbog usporedbe s onim istrazivanjima koji su ih koristili. Ogranicenje je
ovog istrazivanja takoder uzimanje za mjeru op¢i uspjeh sudionika koji polaze razlicite Skole
s razli¢itim kriterijima vrednovanja i ocjenjivanja. U skladu s tim, predlaze se za buduca
istrazivanja, za mjeru Skolskog uspjeha, primijeniti rezultate standardiziranih testova kao Sto
je, na primjer, u hrvatskim prilikama, rezultat drzavne mature ili uspjeh iz vise relevantnih

predmeta uz op¢i uspjeh.

Zadovoljstvo Skolom, kao vrlo bitan segment u dobrobiti adolescenata, nije se pokazao
kao dio ukupne dobrobiti u ovom istrazivanju. Za buduca istrazivanja mogao bi se koristiti
opsezniji instrument za ispitivanje zadovoljstva Skolom jer se u ovom za mjerenje zadovoljstva

Skolom koristila samo jedna Cestica.

I na kraju, dodatno je ogranicenje primjena, u vecem dijelu, skala samoprocjene, pa
bi se za buduca istrazivanja mogle koristiti i procjene, npr. koristenja strategija suocavanja sa

stresom 1 od strane vr$njaka ili bliskih osoba u obitelji (roditelji) ili $koli (ucitelji i nastavnici).
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7. ZAKLJUCCI

Sukladno postavljenim problemima i hipotezama istrazivanja, formulirani su sljedeci

zakljucci:

1.

Prema hipotezi 1.1. ocekivalo se da ¢e odgoda zadovoljstva mjerena u predskolskoj dobi
biti pozitivno povezana sa Skolskim uspjehom na kraju srednjoskolskog obrazovanja.
Odgoda zadovoljstva u predskolskoj dobi, unato¢ ocekivanjima, nije povezana sa

Skolskim uspjehom na kraju srednje skole. Stoga se ova hipoteza odbacuje.

Prema hipotezi 1.2. ocekivalo se da ¢e odgoda zadovoljstva mjerena u predskolskoj dobi
biti negativno povezana s percipiranom razinom stresa i koli¢inom negativnih emocija
na kraju srednjoskolskog obrazovanja. Odgoda se zadovoljstva u predskolskoj dobi
pokazala negativno povezanom s percipiranim stresom i negativnim emocijama pa se

ova hipoteza prihvaca.

Prema hipotezi 1.3. ocekivalo se da ¢e odgoda zadovoljstva mjerena u predSkolskoj
dobi biti pozitivno povezana s problemskim suocavanjem, a negativno s emocionalnim
suocavanjem na kraju srednjoskolskog obrazovanja. Odgoda zadovoljstva u predSkolskoj
dobi pozitivno je povezana s problemskim suocavanjem, a negativno s agresijom i

ljutnjom te trazenjem socijalne podrske te se hipoteza prihvaca.

Prema hipotezi 1.4. ocekivalo se da ¢e odgoda zadovoljstva mjerena u predskolskoj
dobi biti pozitivho povezana s dobrobiti ucenika: zivotnim zadovoljstvom, pozitivnim
emocijama, psiholoskim procvatom i zadovoljstvom Skolom na kraju srednjoskolskog
obrazovanja. Odgoda zadovoljstva pozitivno je direktno povezana s cijelim konstruktom
psiholoske dobrobiti, ali samo prije nego se u analizu ukljuce strategije suocavanja sa
stresom koje onda ostvaruju potpunu medijaciju na ovoj vezi. [ u ovom slucaju, hipoteza

se prihvaca.

Prema hipotezi 2. ocekivalo se da Ce strategije suocavanja biti medijatorska varijabla
izmedu samoregulacije/odgode zadovoljstva u predSkolskog dobi i Skolskog uspjeha,
razine stresa i dobrobiti na kraju srednjoSkolskog obrazovanja. Strategije suocavanja sa
stresom (agresijailjutnja, rjeSavanje problema i traZenje socijalne podrske) medijatorske
su varijable izmedu samoregulacije u predskolskoj dobi te dobrobiti i razine stresa na
kraju srednjoskolskog obrazovanja, no nisu medijatori izmedu rane samoregulacije i

Skolskog uspjeha. Ova se hipoteza, stoga, djelomi¢no prihvaca.
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9. PRILOZI

Prilog 1.

Primjerak primijenjenog upitnika

PoStovani ucenici, zahvaljujem na suradnji i molim vas da odgovorite na sljedec¢a

pitanja! Pitanja u ovoj skali ti¢u se vaSih osje¢aja i misli u posljednjih mjesec dana. lako su

neka pitanja sli¢na, medu njima postoji razlika i trebate na svako pitanje zasebno odgovoriti.

Najbolje je da odgovarate brzo. Nemojte brojati koliko puta ste se osjecali na odredeni nacin,

nego odaberite jedan od mogucih odgovora:

1 2 3 4
Nikad Gotovo nikad Ponekad Prili¢no
éesto

5

Vrlo éesto

01.

02.

03.

04.

0s.

06.

07.

08.

09.

10.

11.

12.

13.

14.

U zadnjih mjesec dana, koliko ste ¢esto bili uzrujani zbog necega Sto vam
se neocekivano dogodilo?

U zadnjih mjesec dana, koliko ste ¢esto osjecali da ne mozete kontrolirati
vazne stvari u svojem zivotu?

U zadnjih mjesec dana, koliko ste ¢esto osjecali da ste nervozni i pod
stresom?

U zadnjih mjesec dana, koliko ste ¢esto uspjesno rjesavali svakodnevne
probleme i smetnje?

U zadnjih mjesec dana, koliko ste Cesto osjecali da se uspjesno nosite s
vaznim promjenama koje su se dogodile u vasem zivotu?

U zadnjih mjesec dana, koliko ste ¢esto osjecali pouzdanje u svoju
sposobnost da mozete rjeSavati svoje osobne probleme?

U zadnjih mjesec dana, koliko ste ¢esto osjecali da stvari idu onako kako
vi zelite?

U zadnjih mjesec dana, koliko se ¢esto niste mogli nositi sa svim
stvarima s kojima ste trebali?

U zadnjih mjesec dana, koliko ste ¢esto bili sposobni kontrolirati iritacije
u svom zivotu?

U zadnjih mjesec dana, koliko ste ¢esto osjecali da ste na vrhuncu
sposobnosti?

U zadnjih mjesec dana, koliko ste ¢esto osjecali [jutnju jer su se dogodile
stvari koje su bile izvan vase kontrole?

U zadnjih mjesec dana, koliko ste esto se zatekli u razmisljanju o
stvarima koje trebate napraviti?

U zadnjih mjesec dana, koliko ste ¢esto bili u moguénosti kontrolirati
kako provodite svoje vrijeme?

U zadnjih mjesec dana, koliko ste ¢esto osjecali da su se poteskoce toliko
nagomilale da ih ne¢ete mo¢i prevladati?

2 3 4
2 3 4
2 3 4
2 3 4
2 3 4
2 3 4
2 3 4
2 3 4
2 3 4
2 3 4
2 3 4
2 3 4
2 3 4
2 3 4

Napomena: odgovor moZete zaokruZiti, podebljati, podcrtati ili oznaciti drugom bojom.
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Kako se opéenito osjecate u Zivotu? Na skali od 1 do 5 procijenite prisutnost svake

od navedenih emocija unazad dva mjeseca.

1 2 3 4 5
uopée ne ili vrlo malo malo umjereno dosta jako
1. zainteresirano 11.  razdrazljivo
2. nesretno 12.  budno
3. uzbudeno 13.  posramljeno
4. uznemireno 14.  nadahnuto
5. snazno 15.  nervozno
6.  krivo zbog neceg 16.  odlu¢no
7. _ prestraSeno 17. _ pozorno
8. neprijateljski raspolozeno 18.  ziv€ano
9. _ poletno 19.  aktivno
10.  ponosno 20.  uplaseno
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U narednih 13 tvrdnji molimo vas da izrazite stupanj svojeg neslaganja ili slaganja

na skali od 1 do 7. Pritom stupnjevi na ljestvici znace:

1 2 3 4 5 6 7

Uopée sene | Uglavnom Djelomic¢no Niti se Djelomic¢no Uglavnom U

slazem. se ne se ne slaZzem se slaZzem. se slaZzem. potpunosti

slazem. slazem. niti se ne se slaZzem.
slazem.

1. U vecini stvari, moj zivot je skoro idealan. 1 2 3 4 6 7
2. Moji su zivotni uvjeti izvanredni. 1 2 3 4 6 7
3. Zadovoljan sam svojim Zivotom. 1 2 3 4 6 7
4. Do sada sam ostvario vazne stvari u svom Zivotu 1 2 3 4 6 7
5. Kad bih zivio ispocetka, ne bih gotovo nista promijenio. | 1 2 3 4 6 7
6. Vodim svrhovit i smislen zivot. 1 2 3 4 6 7
7. Moji odnosi s ljudima podrzavajuéi su i ugodni. 1 2 3 4 6 7
8. Moje’l.ne svakodnevne aktivnosti zanimaju i angaziran | ) 3 4 6 7
sam u njima.
9. Aktivno doprinosim sreci i dobrobiti drugih ljudi. 1 2 3 4 6 7
10. Sposoban sam za aktivnostima koje su mi vazne. 1 2 3 4 6 7
11. Dobra sam osoba i vodim dobar Zivot. 1 2 3 4 6 7
12. Optimisti¢an sam po pitanju svoje buducnosti. 1 2 3 4 6 7
13. Ljudi me postuju. 1 2 3 4 6 7
Zadovoljstvo Skolom
Jako sam zadovoljan $kolom u koju idem. 1 2 3 4 6 7

Napomena: odgovor moZete zaokruZiti, podebljati, podcrtati ili oznaciti drugom bojom
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Sto radis kad dobije$ negativnu ocjenu u $koli, ili losiju ocjenu nego 3to si oekivao?

Procitaj pazljivo svaku od dolje napisanih reCenica. Pokraj svake reCenice nalaze se
brojevi od 1 do 5. Zaokruzi onaj broj koji najbolje pokazuje u kojoj je mjeri svaka recenica

to¢na kad se primijeni na tebe.

1 — uopce nije to¢no za mene 2 — uglavnom nije to¢no za mene 3 — ne mogu se

odluciti 4 — uglavnom je to¢no za mene 5 - potpuno je to¢no za mene

1. Ljutim se na sebe i sve oko sebe. 1 2 3 4 5
2. Zabavim se nec¢ime $to volim raditi. 1 2 3 4 5
3. Cijeli dan razmi$ljam o tome. 1 2 3 4 5
4. Pozalim se svima koji su u mojoj blizini 1 2 3 4 5
5. Mislim o ne¢emu drugom kako bih zaboravio. 1 2 3 4 5
6. Tuzan sam i potisten. 1 2 3 4 5
7. Podsje¢am sam sebe da ima dosta predmeta koji mi bolje idu. 1 2 3 4 5
8. Odlucim se javiti sljedeci sat i ispraviti ocjenu. 1 2 3 4 5
9. Psujem. 1 2 3 4 5
10. Trazim pomo¢ od prijatelja. 1 2 3 4 5
11. PokuSam to zaboraviti. 1 2 3 4 5
12. Ljutim se na sebe. 1 2 3 4 5
13. Potrazim drustvo za zabavu. 1 2 3 4 5
14. Ispravljanje ocjene postaje mi najvazniji zadatak. 1 2 3 4 5
15. Salim se s prijateljima da zaboravim. 1 2 3 4 5
16. Ne zelim o tome razmisljati. 1 2 3 4 5
17. Vise ucim taj predmet da ispravim ocjenu. 1 2 3 4 5
18. Izjadam se prijatelju. 1 2 3 4 5
19. Razmisljam zasto sam dobio loSu ocjenu. 1 2 3 4 5
20. Stidim se. 1 2 3 4 5
21. Krivim sebe §to nisam vise ucio. 1 2 3 4 5
22. Posvadam se s nekim. 1 2 3 4 5
23. Potuc¢em se s nekim slabijim od sebe. 1 2 3 4 5
24. Shvatim da premalo u¢im i odlu¢im da se to vise ne dogodi. 1 2 3 4 5
25. Trazim utjehu kod prijatelja u razredu 1 2 3 4 5
26. Ulozim poseban napor da se to viSe ne ponovi. 1 2 3 4 5
27. Izderem se na nekoga. 1 2 3 4 5

Napomena: odgovor moZete zaokruZiti, podebljati, podcrtati ili oznaciti drugom bojom.
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NaKkraju, molim vas odgovore na sljedeca pitanja popunjavanjem, zaokruZivanjem/

podebljavanjem i/ ili popunjavanjem:

1. Ime i prezime

2. Srednja Skola koju polazim:

3. Nakon srednje §kole namjeravam:
a) Zaposliti se
b) Studirati

¢) Nesto drugo

4. Moj Skolski uspjeh:
a) prvi razred srednje Skole
b) drugi razred srednje Skole

d) tre¢i razred srednje Skole
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