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SAZETAK

Cilj je provedenog istrazivanja bio provjeriti efekte Programa emocionalnog opismenjavanja na
emocionalnu kompetentnost te razlic¢ite domene samoefikasnosti kod predadolescenata. Program
je provoden u osnovnim Skolama kroz 10 tjedana, a sudionici su ispunili upitnike prije i poslije
provodenja programa. Uzorak se sastojao od 686 uc¢enika/ica petog i Sestog razreda osnovne Skole,
podijeljenih u eksperimentalnu i kontrolnu skupinu. Prema dobivenim rezultatima nisu pronadeni
efekti programa na emocionalnu kompetenciju niti samoefikasnost, no naden je interakcijski efekt
programa i spola za socijalnu samoefikasnost (djevojcice postizu vise rezultate u eksperimentalnoj
skupini, a djecaci u kontrolnoj). Takoder, nadene su odredene spolne razlike: djecaci postizu
znaCajno viSe rezultate na regulaciji 1 upravljanju emocijama i emocionalnoj samoefikasnosti.
Utvrdena je znaCajna, umjereno visoka, pozitivha povezanost izmedu varijabli emocionalne
kompetentnosti i samoefikasnosti te svih njihovih subskala. Provedene analize metrijskih
karakteristika koristenih skala i subskala pokazale su zadovoljavajucu stabilnost i pouzdanost tipa

unutarnje konzistencije.

KLJUCNE RIJECI: emocionalna kompetencija, samoefikasnost, Upitnik emocionalne

kompetencije za djecu, rana adolescencija



The Effects of the Emotional Literacy Program on Self-Assessed Emotional and Academic Skills

in Early Adolescent Sample

SUMMARY

The aim of this research was to investigate effects of the Emotional Literacy Program on emotional
competence and various self-efficacy domains in early adolescent sample. The program was
implemented in elementary schools during 10 weeks. Participants completed questionnaires before
and after program implementation. The sample consisted of 686 pupils from fifth and sixth grades,
divided into experimental and control group. Results have shown no effect of Emotional Literacy
Program on emotional competence and self-efficacy; however, interaction effect between program
and gender has been found for social self-efficacy (girls score higher in experimental group, but
boys score higher in control group). Results have shown certain gender differences: boys score
higher on managing and regulating emotions and emotional self-efficacy. Significant, moderately
high, positive correlations were found between emotional competence, self-efficacy and their
subscales. Analysis of metric properties has shown satisfactory level of stability and internal

consistency of scales and subscales.

KEY WORDS: emotional competence, self-efficacy, Emotional Skills and Competence

Questionnaire for Children, early adolescence
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1. UvOD

Tema ljudskih emocija u interesu je ne samo svakoga od nas pojedinac¢no, ve¢ i cijelog ljudskog
drustva. Oscar Wilde jos$ je u 1890. godini u svom romanu Slika Doriana Graya napisao: “Ne Zelim
biti na milost i nemilost svojih emocija. Zelim ih koristiti, uzivati u njima i dominirati njima.” (str.
54), docaravajuci snagu i vaznost koju emocije imaju u ljudskom Zivotu. Vlastite emocije mozemo
istrazivati na individualnoj razini introspekcijom, a emocije proucavaju i mnogi psiholozi jer one
leze u samoj srzi mentalnog zdravlja (Maurer, Brackett i Plain, 2004). 1z tog je razloga vazno
osigurati da se djeca jos u ranoj dobi nauce uspje$no nositi sa svojim i tudim emocijama, da nauce
kako ih prikladno izraziti i koristiti za $to uspje$nije funkcioniranje. U uvodnom dijelu rada prvo
su predstavljeni konstrukti emocionalne pismenosti 1 samoefikasnosti koji zauzimaju srediSnju
ulogu u ovom radu, a zatim su opisani programi socijalno-emocionalnog ucenja koji imaju za cilj
razvijanje vjeStina povezanih s tim konceptima, poput noSenja s emocijama i prikladnog
izrazavanja emocija. Opisane su specifiéne vrste programa socijalno-emocionalnog uc¢enja koji su
usmjereni na razvoj emocionalne pismenosti kod djece i RULER pristup programima socijalno-

emocionalnog ucenja. Uvodni dio zaklju¢ujemo definiranjem ciljeva istrazivanja.

1.1. Konceptualizacija konstrukta emocionalne pismenosti

Znacenje 1 konceptualizacija konstrukta emocionalne pismenosti mijenjali su se kroz vrijeme —
teorijsko shvacanje sada je puno razradenije, konstruirani su i validirani mnogi mjerni instrumenti,
istrazivac¢i imaju bolji uvid u prirodu procesiranja emocionalnih sadrzaja te zahvaljujué¢i tom uvidu
mogu rjeSavati svakodnevne probleme s kojima se ljudi susre¢u. Emocionalna pismenost ili
kompetentnost preferirani su izrazi u kontekstu prakticne upotrebe emocionalne inteligencije jer
implicitno podrazumijevaju moguénost razvijanja vjeStine. Konceptualizacija emocionalne
inteligencije u ovom radu jest da je emocionalna inteligencija sposobnost koja se moZze razvijati, i
upravo iz tog razloga koristi se prikladniji termin emocionalne pismenosti ili kompetentnosti.
Emocionalnu kompetentnost opisuje Saarni (2000), koja zauzima razvojnu perspektivu u

proucavanju emocionalnih sposobnosti djece i adolescenata, te navodi da su emocionalna



inteligencija i emocionalna kompetencija povezani, ali razli¢iti konstrukti. Cobb i Mayer (2000)
smatraju da nema puno smisla govoriti o ucenju inteligencije jer inteligencija prvenstveno
predstavlja kapacitet za ucenje te nije nesto Sto se moze razvijati, tj. nauciti kroz razvojne programe.
Mikolajczak 1 suradnici (2015) objasnjavaju da se emocionalna kompetencija odnosi na
pojedinacne razlike u prepoznavanju, razumijevanju, izrazavanju, regulaciji i koristenju vlastitih
emocija i emocija drugih ljudi. Navode da je emocionalna kompetencija vazan prediktor prilagodbe
pojedinca njegovoj okolini, te da je visa emocionalna kompetencija povezana s vi§im razinama
srece, boljim mentalnim zdravljem, ve¢im zadovoljstvom socijalnim i bracnim odnosima te boljim
karijernim uspjehom. Oni pojmove emocionalna kompetencija, emocionalna inteligencija (ili
emocionalna inteligencija kao crta licnosti) i emocionalne vjestine koriste sinonimno. Isti¢u da je
pojam emocionalna inteligencija popularniji 1 ¢eS¢i medu istraziva¢ima kada se opisuju
pojedinacne razlike, no da preferiraju pojam emocionalna kompetencija jer je dosljedniji novijim
istrazivaCkim nalazima koji pokazuju da se emocionalne kompetencije mogu uciti 1 nauciti (za
razliku od inteligencije; Kotsou, Nelis, Grégoire i Mikolajczak, 2011; Nelis i sur., 2011). Munjas
Samarin 1 Taks$i¢ (2009) u svom preglednom radu objasnjavaju da zbog pretpostavke da se, za
razliku od 1Q-a, emocionalna inteligencija moze razviti, mnogi autori umjesto termina inteligencije
koriste druge termine poput emocionalnog kvocijenta, emocionalne pismenosti i emocionalne
kompetentnosti, te da se medu stru¢njacima u obrazovanju preferira termin emocionalna pismenost
kad se razmatra to podrucje i njegova upotreba u obrazovnoj praksi. Denham, Ferrier, Howarth,
Herndon i Bassett (2016) definiraju emocionalnu kompetentnost kao sposobnost namjernog i
potpunog izrazavanja raznolikih emocija, regulacije izraZzavanja emocija i iskustava kada je to
potrebno i razumijevanje svojih emocija i emocija drugih ljudi. U nastavku slijedi kratki pregled
relevantnih teorija emocionalne inteligencije koje su temelj trenutne konceptualizacije

emocionalne kompetentnosti.

Korijeni nastanka konstrukta emocionalne inteligencije nalaze se u Thorndikeovoj teoriji 0
socijalnoj inteligenciji (1920), koji socijalnu inteligenciju definira kao sposobnost razumijevanja i
upravljanja drugima te uspjeSnog djelovanja u meduljudskim odnosima. Zato ne iznenaduje
¢injenica da se u istraZivanjima konzistentno pronalazi povezanost emocionalne inteligencije

konceptualizirane kao sposobnosti i socijalne inteligencije (Ciarrochi, Chan i Bajgar, 2001;



Kokkinos i Kipritsi, 2012; Mavroveli, Petriedes, Rieffe i Bakker, 2007; Schutte i sur., 2001).
Taksi¢, Mohori¢ i Munjas (2006) navode kako je emocionalna inteligencija najbliza konceptu
kristalizirane inteligencije (Cattell, 1963) zato Sto se razvija tijekom zivota i s iskustvom pojedinca.
Roberts, Schulze, Zeidner i Matthews (2005) pokazali su da mjere emocionalne inteligencije
uglavnom odgovaraju konceptu kristalizirane inteligencije (vid kognitivnih sposobnosti koji se
razvija s iskustvom). Konstrukt emocionalne inteligencije u akademsku literaturu uvode Salovey i
Mayer u 1990. godini. Prema modelu emocionalne inteligencije Mayera i Saloveya (1997)
emocionalna inteligencija sastoji se od Cetiri skupa ili grana sposobnosti: (1) percepcija emocija,
(2) emocionalna facilitacija misljenja, (3) razumijevanje emocija 1 (4) refleksivna regulacija
emocija. Ove Cetiri grane hijerarhijski su organizirane tako da su viSe grane (razumijevanje 1
refleksivna regulacija emocija) ovisne o nizim granama (percepcija i facilitacija). Prva grana
obuhvaca zapazanje, procjenu i izrazavanje emocija te ukljuCivanje tih informacija u na$
emocionalni sustav. Druga grana obuhvaca uvidanje i generiranje osjecaja koji olakSavaju
kognitivne procese. Tre¢a grana obuhvaca sposobnosti razumijevanja uzroka i1 odrednica emocija,
razumijevanje veza izmedu razli¢itih emocija (npr. koje su emocije slicne, koju poruku prenose),
razumijevanje razvoja emocija (kako se emocija mijenja tijekom vremena) te sposobnost
promisljanja o emocijama. Cetvrta grana obuhvada sposobnost reguliranja vlastitih emocija i
emocija drugih ljudi u svrhu promicanja emocionalnog i intelektualnog razvoja. Nastavno na
Mayer-Saloveyev model emocionalne inteligencije, Joseph i Newman (2010) razvijaju kaskadni
model, koji se temelji na teorijama emocija, emocionalne regulacije i samo-regulacije. Prema
njihovom modelu, postoje tri grane emocionalne inteligencije koje su u kauzalnom odnosu:
percepcija emocija utjeCe na razumijevanje emocija, koje zatim utjeGe na svjesnu regulaciju
emocija. Dakle, razumijevanje emocija jest medijator u odnosu percepcije i regulacije emocija.
Model ne ukljucuje granu emocionalne facilitacije, koja se uz ostale grane emocionalne
inteligencije pokazala konceptualno redundantnom i za koju nedostaju empirijski nalazi koji bi
pokazali doprinos dimenzije ukupnom modelu (Gignac, 2005; Palmer, Gignac, Manocha i Stough,
2005; Rossen, Kranzler i Algina, 2008). Denham i suradnici (2016) predlazu model emocionalne
kompetentnosti koji ukljuCuje tri vjeStine: izraZavanje emocija, regulacija emocija i znanje o
emocijama. Ovaj se model temelji na razvojnom potencijalu konstrukta emocionalne kompetencije

te integrira nalaze iz razvojne psihologije u podrucje razvoja emocionalnih vjestina kod djece.



Zanimljivo je da autori ve¢ u samom nazivu modela koriste izraz emocionalne kompetencije
umjesto emocionalne inteligencije, isticuci tako razvojni potencijal konstrukta. Model objasnjava
kako se regulacija emocija uopée moze zapoceti razvijati kod djece predskolske dobi (zato Sto u
toj dobi pocinju bolje razumijevati i kontrolirati svoju emocionalnost), da je taj razvoj nuzan kako
bi se uspjesno nosili sa svojom sve slozenijom emocionalnos¢u i zahtjevima drustvenog i Skolskog
svijeta, te da djeca koja ne savladaju vjestinu regulacije emocija imaju poteSkoce s agresijom i

pokazuju sniZzenu socijalnu kompetentnost.

1.1.1. Spolne razlike u emocionalnoj pismenosti

Brojni su autori istrazivali spolne razlike u prosjecnim vrijednostima razina emocionalne
kompetencije tijekom adolescencije. Pokazalo se da djevojke postizu viSe rezultate na mjerama
emocionalne kompetencije (Atkins i Stough, 2005; Brand i sur., 2016; Extremera, Fernandez-
Berrocal i Salovey, 2006; Joseph i Newman, 2010; Schutte i sur., 1998; Van Rooy, Alonso and
Viswesvaran, 2005; Van Rooy, Dilchert, Viswesvaran i Ones, 2006) te na mjerama dimenzije
razumijevanja emocija (Ciarrochi, Chan i Caputi, 2000; Leedy i Smith, 2012; Mayer i Geher, 1996;
Mohori¢ i Taksi¢, 2016; Stupin, Mohori¢ i Ilijasi¢ Versi¢, 2017). Joseph i Newman (2010)
povezuju spolne razlike u emocionalnoj kompetentnosti sa spolnim razlikama u podru¢ju emocija
opéenito. Zene su uspjesnije u percepciji neverbalnih emocionalnih znakova (Hall, 1978, 1984;
McClure, 2000) i1 imaju slozenije znanje o emocijama (Ciarrochi, Hynes i Crittenden, 2005), Sto
moze rezultirati vi§im rezultatima na mjerama emocionalne kompetentnosti. Kod objasnjavanja
spolnih razlika u emocionalnoj kompetentnosti adolescenata, u obzir treba uzeti i razvojne razlike
izmedu djecaka i djevojCica; npr. djecaci CeS¢e izrazavaju negativne emocije tijekom igre 1
pokazuju slabiju regulaciju emocionalnih odgovora od djevoj€ica (Chaplin i Aldao, 2013; Denham

i sur., 2012; Denham i sur., 2016).

1.2. Konceptualizacija konstrukta samoefikasnosti

Samoefikasnost je centralni konstrukt teorije socijalne kognicije prema kojoj je ljudsko

funkcioniranje rezultat interakcija izmedu osobnih faktora (kognicije, emocije), ponaSanja i



okolinskih faktora. Prvu definiciju samoefikasnosti ponudio je Albert Bandura jo§ 1977. godine.
Prema njemu, samoefikasnost jest ,,Jjudsko vjerovanje u sposobnost organiziranja i izvrSenja akcija
potrebnih da bi se ostvario odredeni pretpostavljeni tip aktivnosti (Bandura, 1986, str. 391).
Jednostavnije reCeno, samoefikasnost je ljudsko vjerovanje o vlastitim sposobnostima za
ostvarenje postignuéa (Bandura, 1997). Percipirana samoefikasnost ima izravan utjecaj na izbor
aktivnosti i njihovih postavki, te kroz ocekivanje uspjeha utjeCe na ustrajanje u ulaganju truda.
Samoefikasnost odreduje koliko truda ¢e ljudi uloZiti 1 koliko dugo ¢e ustrajati unato¢ preprekama
i negativnim iskustvima. Sto je ve¢a percipirana samoefikasnost, to aktivnije ulazemo trud u
odredenu aktivnost. Kada primjenjujemo naucene vjeStine poimanje samoefikasnosti raste i
odrzava trud koji je potreban za uspjeSnu izvedbu (Bandura, 1982). Generalno, vrijedi pravilo da
uspjeSna izvedba povecCava samoefikasnost, a neuspjeSna izvedba smanjuje samoefikasnost
(Schunk 1 Meece, 2006). Vazno je spomenuti da je samoefikasnost djelomi¢no nezavisna od
pojedincevih stvarnih sposobnosti. Muris (2002) je pokazao da ljudi koji su vrlo kompetentni u
odredenom zadatku, ali imaju snizenu samoefikasnost vjerojatno neée niti pokusati savladati taj
zadatak. Pajares (1996) nalazi da je izravan efekt samoefikasnosti na uspjeh jednako jak kao i efekt
sposobnosti na uspjeh. Cetiri su primarna izvora informacija pomocu kojih procjenjujemo
samoefikasnost: stvarni uéinak, vikarijska iskustva, oblici persuazije i fizioloSke reakcije.
Najpouzdaniji vodi€ za procjenu samoefikasnosti jest stvarni u¢inak, dok su efekti ostalih izvora
varijabilni (Bandura, 1986). Teorija samoefikasnosti originalno se odnosila na pojedinceve
percipirane sposobnosti za kontrolu izvedbe u emocionalno ili na drugi nacin zahtjevnoj situaciji.
Od tada je teorija proSirena tako da ukljucuje percipirane moguénosti kontrole aktivnosti poput

kognitivnih procesa, emocija i ponaSanja koja sami reguliramo (Schunk, 1991).

Prema teoriji samoefikasnosti najbolji prediktori ponasanja u specifi¢nim situacijama su nase
osobne percepcije unutar tih situacija (Bandura, 1989, 1997; Schunk, 1989, 1991). Ljudi se
razlikuju po tome u kojim podrucjima njeguju svoju efikasnost — osoba moze imati visok osjecaj
samoefikasnosti u karijernoj uspjesnosti, no nisku samoefikasnost u odgoju djece; visok osjecaj
samoefikasnosti u hrvatskom jeziku, no nisku samoefikasnost u fizici. 1z tog razloga
samoefikasnost se najcesce ispituje kao multifaktorski konstrukt, tj. pomoc¢u multidimenzionalnih

mjera koje pokazuju obrazac i stupanj generalnosti naSeg osjec¢aja osobne samoefikasnosti. S



obzirom na ograni¢enu konstruktnu valjanost skala koje mjere generalnu samoefikasnost (Chen,
Gully i Eden, 2001), velik broj istrazivaca daje smjernice za mjerenje samoefikasnosti za razli¢ite
domene funkcioniranja (Bandura 1986, 1997, 2006; Schunk i Pajares, 2002; Zimmerman, 2000).
Ipak, samoefikasnost se moze generalizirati kroz razli¢ite aktivnosti pod nekoliko uvjeta: kada
razli¢iti zadaci zahtijevaju razvoj sli¢nih vjestina, te kada se vjeStine potrebne za razliCite zadatke

razvijaju zajedno ili istovremeno (Bandura, 2006).

Bandura, Pastorelli, Barbaranelli i Caprara (1999) konstruirali su skalu za procjenu generalne
razine djecje samoefikasnosti koja se sastojala od 37 Cestica i ispitivala je 7 domena funkcioniranja
— akademski uspjeh, regulaciju vlastitog ucenja, uspjeSnost u izvanSkolskim 1 slobodnim
aktivnostima, pritisak vrSnjaka za ukljucivanjem u riskantna ponaSanja, uspjesnost u socijalnim
situacijama, asertivnost te ispunjavanje tudih o¢ekivanja. Njihovo istrazivanje pokazalo je 3 glavne
domene samoefikasnosti, koja je potvrdena na talijanskom, madarskom i1 poljskom uzorku
(Pastorelli i sur., 2001). Faktori nize razine bili su (1) akademska samoefikasnost, koja se odnosila
na noSenje s vlastitim izazovima ucenja, savladavanje Skolskih predmeta i1 zadovoljavanje tudih
ocekivanja, (2) socijalna samoefikasnost, koja se odnosila na uspjesnost u socijalnim odnosima,
aktivnostima kojima su ispunjavali slobodne vrijeme i asertivnosti te (3) samoregulirajuca
samoefikasnost, koja se odnosila na odolijevanje vrsnjaCkom pritisku. Muris (2002) je pokazao da
su tri glavne domene samoefikasnosti ukljuene u regulaciju negativnog afekta kod djece 1
adolescenata socijalna, akademska i emocionalna samoefikasnost; a znacajnost tih domena za
adolescente isti¢u 1 Kokkinos 1 Kipritsi (2012). Muris je (2001) takoder konstruirao skalu za
procjenu djeCjeg osje¢aja samoefikasnosti u navedena tri podrucja. Socijalna samoefikasnost
odnosi se na percipiranu sposobnost uspostavljanja i odrzavanja odnosa s vr§njacima i asertivnost;
akademska samoefikasnost na percipiranu moguénost snalazenja u uc¢enju i skolskom gradivu i na
ispunjavanje Skolskih ocekivanja; emocionalna samoefikasnost na percipiranu sposobnost

suoCavanja s negativnim emocijama.

1.2.1. Spolne razlike u samoefikasnosti



Mnoga istrazivanja samoefikasnosti potvrduju postojanje spolnih razlika u prosje¢nim
vrijednostima razina samoefikasnosti tijekom adolescencije, no ne postoji konsenzus o smjeru
razlika kao niti obrascu razlika po domenama. Schunk i Lilly (1984) izvjeStavaju o pocetnoj nizoj
razini samoefikasnosti kod djevojcica, no nakon intervencije u obliku razvijanja samoefikasnosti
kroz povratnu informaciju viSe nije bilo razlike medu spolovima. Muris (2001, 2002) navodi da
djevojke imaju znacajno nize razine ukupne i emocionalne samoefikasnosti od djeaka, no da u
socijalnoj 1 akademskoj samoefikasnosti nema razlike. I drugi istrazivac¢i nalaze znaCajno nize
razine emocionalne samoefikasnosti kod djevoj¢ica u odnosu na djecake (Bacchini i Magliulo,
2003; Suldo 1 Schaffer, 2007). Ovi nalazi djelomi¢no su konzistentni s nalazima Schunka i Pajaresa
(2002), koji navode da medu djecom mladom od 12 godina nema spolnih razlika, no da nakon
prelaska u viSe razrede osnovne Skole 1 u dobi do 14 godina djevojCice pokazuju nizu
samoefikasnost od djecaka. Ipak, neki istrazivac¢i navode da djevojCice postizu znacajno vise
rezultate na akademskoj samoefikasnosti (Bacchini i Magliulo, 2003; Pajares, 2002; Pajares,
Britner i Valiante, 2000; Pajares, Miler i Johnson, 1999; Pajares i Valiante, 2001; Saunders, Davis,
Williams 1 Williams, 2004) i znacajno nize rezultate na socijalnoj samoefikasnosti od djecaka
(Bandura i sur., 1999). Drugi pak navode da nema razlike medu dje¢acima i djevojéicama na
akademskoj samoefikasnosti (Kokkinos i Kipritsi, 2012; Usher i Pajares, 2006) niti socijalnoj
samoefikasnosti (Bacchini i Magliulo, 2003; Suldo i Schaffer, 2007; Wheeler i Ladd, 1982).
Istrazivanja su pokazala da obrazac spolnih razlika u akademskoj samoefikasnosti varira izmedu
domena te da je podrucje predmeta znacajan prediktor varijacije (Huang, 2013). Nalazi o spolnim
razlikama na generalnoj i pojedinacnim domenama samoefikasnosti kod ranih adolescenata su

nekonzistentni i1 Cesto kontradiktorni, kao 1 nalazi o efektu dobi na spolne razlike.

Opcentito, stariji ucenici i ucenice procjenjuju svoju samoefikasnost viSom u usporedbi s mladim
ucenicima i u¢enicama (Hunter, Gambell i Randhawa, 2005; Schunk i Pajares, 2002; Shell, Colvin
i Bruning, 1995; Zimmerman i Martinez-Pons, 1990), a uspjesni uéenici i u¢enice percipiraju svoju
akademsku samoefikasnost ve¢om nego neuspjesni ucenici i uc¢enice (Sori¢ 1 Vuli¢-Prtori¢, 20006).
Unutar akademskog podrucja, visoki koncept samoefikasnosti ne implicira da ¢e se u€enik osjecati
samopouzdano u svim akademskim podrucjima (Schunk, 1991). Uc€enici mogu procijeniti svoju

kompetentnost u prirodi i matematici visokom, u engleskom i hrvatskom srednjom, a u glazbenom



i likovnom niskom. Prema Bandurinoj teoriji socijalnog ucenja (1986), djeca mogu steé¢i nova
ponasanja jednostavno gledajuéi kako ih netko drugi izvodi; djeca postaju sklonija izvedbi
ponasanja nakon Sto su vidjeli kako su drugi dozivjeli posljedice za to ponasanje; proces ucenja
znatno je brzi ako postoje socijalni modeli koje dijete moze imitirati. Ovim mehanizmima program
emocionalnog opismenjavanja djeci omoguéava razvoj samoefikasnosti. Bandura i Cervone (1983)
pokazali su vaznost davanja povratne informacije na napredak prema ostvarenju cilja za podizanje
samoefikasnosti, a Elliott 1 Dweck (1988) pokazali su da je samoefikasnost odrzana kada djeca
opaze napredak prema ostvarenju cilja, jer to znaci da postaju vjestiji, a povisena samoefikasnost

daljnje odrZzava motivaciju i pospjeSuje razvoja vjestina.

1.3. Odnos emocionalne pismenosti i samoefikasnosti

Istrazivanja odnosa samoefikasnosti 1 emocionalne kompetentnosti obi¢no ukljucuju njihov
zajednicki odnos prema trecoj varijabli poput npr. stresa na poslu (Lee 1 Song, 2010) ili stavova o
poslu (Salami, 2007). Nadena je znacajna pozitivna umjerena ili niska korelacija izmedu ova dva
konstrukta (Chan, 2004; Martin, Easton, Wilson, Takemoto i Sullivan, 2004; Lee i Song, 2010;
Rastegar 1 Memarpour, 2009), $to znaci da se radi o dva razliCita, ali povezana konstrukta. 1z toga
slijedi zaklju¢ak da ¢e se s povecanjem jednog konstrukta povecati i drugi. Neki autori isti¢u
preklapanja razlicitih domena samoefikasnosti i emocionalne kompetentnosti, ovisno o njihovoj
operacionalizaciji. Konkretno, postoje istrazivaci koji vide emocionalnu samoefikasnost kao aspekt
emocionalne kompetentnosti (Kokkinos i Kipritsi, 2012; Petrides i Furnham, 2001; Petrides, Pérez-
Gonzélez 1 Furnham, 2007; Petrides, Pita 1 Kokkinaki, 2007), dok drugi isticu da se radi o dva
razli¢ita konstrukta (Dacre Pool i Qualter, 2012). S obzirom na to da su i emocionalna pismenost i
samoefikasnost vazni prediktori akademskog uspjeha i kasnije zaposljivosti u¢enika, preporuka je
da se kod intervencija s ciljem razvoja samoefikasnosti i emocionalne kompetentnosti ukljuce
elementi koji se odnose na oba aspekta emocionalnog funkcioniranja, jer neki ucenici mozda
trebaju pomo¢ u stjecanju znanja i1 razvoju vjeStina, dok drugi trebaju pomo¢ u izgradnji
samopouzdanja u vlastite sposobnosti, a tre¢i mozda trebaju oboje. Povecanjem znanja i
razumijevanja o emocionalnom funkcioniranju moze se povecati samoefikasnost i emocionalna

kompetencija (Dacre Pool i Qualter, 2012; Fabio i Palazzeschi, 2008).



1.4. Programi socijalno-emocionalnog uc¢enja (SEU)

Mnogobrojnost istrazivanja i programa socijalno-emocionalnog u¢enja usmjerenih na emocionalnu
pismenost sugeriraju da je taj konstrukt zauzeo stabilno mjesto uz druge vazne psihologijske
varijable kao prediktor uspjesnosti u skoli i na poslu. Pri tome preuzimamo tumacenje od Munjas
Samarin i Taksi¢ (2009; str. 362) prema kojima je emocionalna pismenost u ovakvim programima
,konceptualno izjednacena sa sposobnos$c¢u da se identificiraju osjecaji 1 emocionalne reakcije,
kako svoje, tako 1 one drugih ljudi te da se na njih reagira na primjeren nac¢in®“. Danas se diljem
svijeta kreiraju programi za razvoj emocionalne pismenosti kod djece i odraslih, a njihova
ucinkovitost sve je manje upitna. Salovey, Mayer 1 Caruso (2000) izvjeStavaju o postojanju 300
programa socijalnog 1 emocionalnog ucenja u americkim Skolama te 150 programa specificno
emocionalne pismenosti. Osim toga, Hodzi¢, Scharfen, Ripoll, Holling 1 Zenasni (2018) u svojoj
meta-analizi 24 istrazivanja dolaze do jasnih zaklju€aka o ucinkovitosti intervencija usmjerenih na

razvoj emocionalne pismenosti i u odrasloj populaciji.

Pionirsku ulogu u osmisljavanju i provedbi programa socijalno-emocionalnog u¢enja (engl. Social
and Emotional Learning, SEL) imaju ameri¢ki psiholozi. Payton i suradnici (2008) socijalno-
emocionalno ucenje definiraju kao proces stjecanja znanja, stavova i vjestina koje se odnose na
prepoznavanje 1 upravljanje emocijama, snalazenje u socijalnom svijetu, uspostavljanje i
odrzavanje odnosa s drugima te ucinkovito donosenje odluka. Munjas Samarin i Taksi¢ (2009; str.
357) navode da takvi programi kod djece ,,izgraduju vjestine prepoznavanja i upravljanja vlastitim
emocijama, uspostavljanja pozitivnih ciljeva, donosenja odgovornih odluka, efikasnog nosenja s
interpersonalnim odnosima, a ujedno utjeCu na akademski razvoj, stvaraju¢i pozitivnu i poticajnu
Skolsku okolinu®“. Na socijalno-emocionalno uéenje, ukratko, mozemo gledati kao na proces
razvitka osnovnih socijalnih i emocionalnih kompetencija. Socijalno-emocionalno u¢enje krovni
je pojam za razli¢ite programe i metodologije koja imaju cilj prevenirati problemati¢na djecja

ponasanja i promovirati pozitivan razvoj mladih.

Programi SEU ucinkoviti su u smanjenju problemati¢nih ponasanja i emocionalnih teskoca te u
povecavanju socijalne prilagodbe 1 akademskog uspjeha u¢enika (Munjas Samarin i Taksi¢, 2009).
Kuterovac Jagodi¢ (2003) istice kako programi ovakve vrste ¢ine ve¢ i djecu predSkolske dobi

otpornijom na psihopatoloSke probleme tako $to poti¢u vjestine prepoznavanja i upravljanja svojim



i tudim emocijama, kontrolu vlastitih reakcija, empatiju i prosocijalno ponasanje. Programe SEU,
kojima se djeci pomaze razviti socijalne i emocionalne kompetencije, uglavnom zajednicki
osmiSljavaju istraziva¢i Koji se bave inteligencijom, zatim razvojni psiholozi, neurolozi,
odgajatelji, ucitelji i mnogi drugi, a sve je vedi interes za njihovu sustavnu implementaciju u skole.
Dapace, Rivers i Brackett (2011) izvjestavaju o zakonima o dje¢jem mentalnom zdravlju koji su
doneseni u nekoliko americkih drzava, a kojima je propisano da Skole moraju ukljuciti socijalne i
emocionalne standarde u smjernice za nastavu, sto je izravna posljedica akumuliranih empirijskih
dokaza o utjecaju programa SEU na akademski uspjeh, mentalno i fizicko zdravlje te dugoro¢nu
uspjesnost. Brackett i Kremenitzer (2011) navode da skole koje integriraju SEU u svoje kurikulume
bolje pripremaju ucenike za uspjeh u $koli i Zivotu od $kola koje ne integriraju SEU u kurikulum.
Payton 1 suradnici (2008) donose pregled 317 istrazivanja utjecaja programa za socijalno i
emocionalno ucenje temeljenih na Skolskom kurikulumu te zaklju¢uju da su takvi programi medu
najuspjesnijim razvojnim programima koji se nude djeci Skolske dobi. Durlak, Weissberg,
Dymnicki, Taylor i Schellinger (2011) svojom meta-analizom pokazali su da SEU kod mladih
dovodi do poboljsanja socijalnih i emocionalnih vjesStina, stavova, ponasanja i akademskog

uspjeha.

1.4.1. RULER pristup emocionalnom opismenjavanju

Rivers i Brackett (2011) razraduju ideju programa emocionalnog opismenjavanja te predstavljaju
model postignu¢a emocionalne pismenosti kroz ucenje 5 kljuénih emocionalnih vjestina (tzv.
L,RULER* vjestine): prepoznavanje (engl. Recognizing), razumijevanje (engl. Understanding),
imenovanje (engl. Labeling), izrazavanje (engl. Expressing) i regulaciju (engl. Regulating)
emocija. Emocionalna pismenost u ovom modelu odnosi se na savladavanje navedenih RULER
vjesStina te razumijevanje vaznosti emocija i emocionalnih vjestina u socijalnim interakcijama,
osobnom razvoju i ucenju. Model postignuca pociva na pretpostavci da se emocionalna pismenost
stjeCe kroz iskustva te da se razvija kroz: (1) stjecanje znanja o emocijama i emocionalnim
vjeStinama, (2) bivanjem u okruZenju koje je sigurno i pruza podrsku za dozivljavanje Sirokog
spektra emocija, (3) dosljedne prilike za vjeZbanje koriStenja RULER vjeStina s povratnom

informacijom o njihovoj primjeni kako bi ona postala ugladenija 1 automatiziranija, te (4) cesto
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izlaganje odraslim osobama koji modeliraju RULER vjestine. U praksi se RULER vjestine
primjenjuju istovremeno, a znanje o jednoj vjestini preklapa se sa znanjem o drugim vjestinama.
Model postignuc¢a emocionalne pismenosti (Rivers i Brackett, 2011) usmjerava se na nacine kojima
se znanje i vjestine povezane s emocijama mogu uciti i razvijati kod djece, a glavna pretpostavka
modela jest da s akumuliranim izlaganjima i iskustvima djeca poboljSavaju svoje emocionalne

vjestine 1 povecavaju znanje o emocijama.

RULER pristup takoder uklju€uje i profesionalni razvoj nastavnog osoblja te protokole za stvaranje
prilika i okruzenja prikladnih za jacanje vjeStina u ucionici (Brackett i Kremenitzer, 2011).
Aktivnosti koje ukljuCuje su: prepoznavanje svojih 1 tudih emocija, razumijevanje uzroka i
posljedica emocija, to€no imenovanje emocija, prikladno izrazavanje emocija i1 ucinkovito
reguliranje emocija. Mehanizam promjene na kojem se RULER pristup temelji jest promjenom
okoline (ucionice) potaknuti pozitivne ishode za djecu, a to su akademska angaziranost 1 uspjeh te
uspostavljanje odnosa s vrSnjacima 1 odraslima. Kroz RULER pristup ucenici u¢e o Sirokom
spektru emocija 1 vjezbaju sposobnosti noSenja s emocijama kroz uobicajene Skolske zadatke
unutar standardnog Skolskog kurikuluma. Profesori i u€itelji uce kako prenijeti znanje iz Skolskog
kurikuluma u¢enicima te razvijaju vjestine 1 znanje stvaranja poticajne okoline za u¢enje (Brackett

i Kremenitzer, 2011).

Mnogi autori izvjeStavaju o pozitivnim rezultatima programa emocionalnog opismenjavanja i
RULER pristupa. Pokazalo se da osobe uklju¢ene u program emocionalnog opismenjavanja
postizu viSe rezultate na mjerama emocionalne inteligencije u usporedbi s osobama koje nisu bile
ukljuc¢ene u program (Rivers i Brackett, 2011). Takoder, ucenici skola s implementiranim RULER
pristupom u kurikulume na kraju Skolske godine pokazuju viSu autonomiju i spremnost na vodstvo,
vi$u toplinu i povezanost s uéiteljima (Rivers, Brackett, Reyes, Elbertson i Salovey, 2013), vecu
emocionalnu podrsku, bolju organizaciju razreda i vise medusobne pomoc¢i u uéenju (Hagelskamp,
Brackett, Rivers i Salovey, 2013), pozitivniju sveukupnu razrednu emocionalnu klimu (Reyes,
Brackett, Rivers, White i Salovey, 2012), vise ocjene u Citanju, pisanju i prirodoslovnim
predmetima te manje problema s paznjom 1 u¢enjem (Brackett, Rivers, Reyes i1 Salovey, 2012) u
usporedbi s u€enicima Skola koje nemaju implementiran RULER pristup. Pokazalo se i da ucitelji

u RULER s$kolama viSe uvaZavaju interese ucenika i usmjereniji su na motivaciju u¢enika u odnosu

11



na ucitelje u Skolama u kojima nije implementiran RULER pristup (Reyes i sur., 2012; Rivers i
sur., 2013).

1.4.2. Program emocionalnog opismenjavanja

Od posebnog interesa u ovom istrazivanju jest Program emocionalnog opismenjavanja koji su
osmislili Maurer i suradnici (2004), a pomocu kojeg djeca uce kako imenovati, usporediti i
procijeniti vlastite 1 tude misli, osje¢aje 1 ponaSanja te kako artikulirano razgovarati 1 pisati o
socijalnim, $kolskim i osobnim iskustvima. Kroz program emocionalnog opismenjavanja uéenici i
ucenice usvajaju rije¢i za imenovanje osjecaja (engl. feeling words), tj. izraze vezane uz osobni
emocionalni dozivljaj. Program je namijenjen djeci od 5. do 7. razreda te se sastoji od 6 koraka
kroz koje se djecu potie na socijalno, emocionalno i Skolsko ucenje. Program je lako primjenjiv
jer je njegov sadrzaj uklopljeni u sadrzaj drugih skolskih predmeta (likovne umjetnosti, povijesti,
knjizevnosti i sli¢no), a ucenici ga prihvacaju jer je usmjeren na njihove pojedina¢ne socijalne,
emocionalne i akademske potrebe. Autori navode da je program osmisljen u skladu sa smjernicama
UdruzZenja za akademsko, socijalno i emocionalno ucenje (engl. Collaborative for Academic,
Social, and Emotional Learning, CASEL) te da se moze integrirati u postojeci skolski kurikulum
ili se provoditi kao samostalan program jer je temeljen na teorijskim saznanjima i prilagoden
razvojnoj dobi djece. Lekcije programa odnose se na (1) prepoznavanje svojih i tudih emocija, (2)
koriStenje svojih emocija kako bi poboljsali razmisljanje, (3) razumijevanje jezika emocija, (4)
ispravno imenovanje emocija rijeima, (5) ispravno izrazavanje emocija i (6) regulaciju ili kontrolu
svojih i tudih emocija. Ucenici stjeCu rje¢nik za imenovanje osjecaja Kroz niz zadataka na satu ili
domacih zadataka koji se odnose na razmisljanje o sebi, analizu $kolskog materijala i aktualnih
dogadaja, obiteljske interakcije, simbolicku reprezentaciju rijeci, razredne rasprave, zadatke
kreativnog pisanja te samostalne i grupne projekte. Rije¢i za imenovanje emocija koje se uce kroz
program pazljivo su odabrane na temelju postojecih lista emocionalnih izraza i leksikona
ponasajnih izraza, a ukljuuju pozitivne izraze (npr. ushi¢enje), negativne izraze (npr. sram) i
ponasajne izraze (npr. obveza i motivacija). Ponasajni izrazi nisu emocije same po sebi, ali
pobuduju emocionalne reakcije prije, za vrijeme ili nakon neke radnje. Emocionalno

opismenjivanje stvara kontekst koji u€enicima pomaze u izrazavanju vlastitih iskustava, Sto stvara
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atmosferu zajedniStva u u¢ionici i pozitivno se odrazava na ucenje (Maurer i sur., 2004). 1z skolske
perspektive, ovaj program poboljsava vokabular ucenika, njihovo razumijevanje, pisanje,
kreativnost i kritiCko razmisljanje. 1z socijalne perspektive, razvija u¢eni¢ku samosvijest, empatiju,
kompetentno komuniciranje, zdrave odnose s drugima i uspjesnije donosenje odluka. Navedene
vjestine pomazu ucenicima U postizanju boljih rezultata u Skoli, olakSavaju osobni razvoj i
povecéavaju kvalitetu meduljudskih odnosa (Maurer i sur., 2004).

Jedan takav Program emocionalnog opismenjavanja proveden je u hrvatskim Skolama u 2007.
godini (Munjas Samarin, 2007) kako bi se provjerili efekti programa u hrvatskom kontekstu. U
navedenom istrazivanju sudjelovali su ucenici petih razreda iz dviju osnovnih $kola unutar rijecke
regije. Iz svake skole sudjelovala su po dva razreda: jedan u kojem se provodio program, a drugi u
kojem su provedena samo pocetna i zavrSna mjerenja. Nacrt istrazivanja bio je kvazi-
eksperimentalan; slucajnim odabirom jedan razred odabran je da bude kontrolna, a drugi da bude
eksperimentalna skupina. Program se prema preporukama autora (Maurer i sur., 2004) provodio u
tjednim susretima, tijekom cijele Skolske godine, od strane nastavnika koji inace rade u Skoli, no
nije bio integriran u §kolski kurikulum iz objektivnih ograni¢enja. Program je bio provoden tako
da su prvo odradena tri koraka (uvodenje rijeci, skice i personificirana znacenja te povezivanje s
vanjskim svijetom), zatim su djeca kod kuce dijelila iskustva s obitelji, nakon ¢ega je na sljedecem
susretu odrzana diskusija vezana uz tu rijec, te je zapocelo ucenje nove rijeci (opet prva tri koraka).
Ovaj proces ponavljao se ciklicki iz tjedna u tjedan dok se nisu obradile sve rijeci s liste. U
provodenju programa u hrvatskim $kolama djeca su ucila sljedece rijeéi: izoliranost, pesimizam,
entuzijazam, anksioznost, stres, empatija, altruizam, ponos, jedinstvenost, samopos$tovanje,
arogancija, nesigurnost i internalizacija. Dobiveni rezultati pokazali su da je nakon provedbe
Programa emocionalnog opismenjavanja doslo do poboljSanja rezultata na testovima
emocionalnog znanja 1 razumijevanja emocija, smanjenja procjene ucestalosti agresivnih
ponaSanja opazenih od strane vr$njaka te povecanja samoprocjene altruisticnih ponasanja kod
ucenika u eksperimentalnoj skupini. Efekti programa primijeceni su i tri mjeseca nakon zavrsetka
programa. Nastavno na opisano istrazivanje iz 2007. godine, zelja autora ovog istrazivanja bila je
provesti opseznije istrazivanje na hrvatskom uzorku koje bi ponudilo recentniju i opSirniju
evaluaciju programa emocionalnog opismenjavanja, te doprinijelo prepoznavanju ucinkovitosti

programa socijalno-emocionalnog ucenja i potenciralo razvoj domacih programa.
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1.5. Cilj istrazivanja

Cilj ovog istrazivanja bio je provijeriti efekte intervencije usmjerene na razvoj emocionalne
pismenosti na hrvatskom predadolescentnom uzorku. Dodatno su provjerene metrijske
karakteristike koriStenih mjernih instrumenata te su ispitani odnosi izmedu emocionalne
pismenosti i samoefikasnosti. Glavno pitanje kojim se ovo istrazivanje bavi jest ima li sudjelovanje
djecaka i djevoj¢ica u programu emocionalnog opismenjavanja efekta na razinu njihove
emocionalne kompetentnosti i samoefikasnosti, nakon §to se uzmu u obzir razine emocionalne

kompetentnosti i samoefikasnosti koje su bile prisutne prije provedbe programa?
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2. PROBLEMI RADA | HIPOTEZE

2.1. Problemi rada

U skladu s ciljem istrazivanja postavljeni su sljede¢i problemi:

1. Ispitati postoje li razlike u prosje¢nim vrijednostima razina emocionalne kompetentnosti izmedu
eksperimentalne i kontrolne skupine nakon provedbe Programa emocionalnog opismenjavanja,

uzimajuci u obzir vrijednosti koje su ostvarili prije provedbe Programa.

2. lIspitati postoje li razlike u prosje¢nim vrijednostima razina samoefikasnosti izmedu
eksperimentalne i kontrolne skupine nakon provedbe Programa emocionalnog opismenjavanja,

uzimajuci u obzir vrijednosti koje su ostvarili prije provedbe Programa.

3. Ispitati postoji li efekt spola na razlike izmedu kontrolne i eksperimentalne skupine, te postoje li
razlike u prosje¢nim vrijednostima razina emocionalne kompetentnosti i samoefikasnosti izmedu

djecaka 1 djevojcica.

2.2. Hipoteze
1. Nakon provedbe Programa emocionalnog opismenjavanja postojat ¢e znafajna razlika u
prosjecnim vrijednostima razina emocionalne kompetentnosti izmedu eksperimentalne i kontrolne

skupine, i to u smjeru da eksperimentalna skupina ostvaruje vise rezultate od kontrolne skupine.

2. Nakon provedbe Programa emocionalnog opismenjavanja postojat ¢e znaCajna razlika u
prosjecnim vrijednostima razina samoefikasnosti izmedu eksperimentalne i kontrolne skupine, i to

u smjeru da eksperimentalna skupina ostvaruje vise rezultate od kontrolne skupine.

3. Nece postojati efekt spola na razlike izmedu kontrolne i eksperimentalne skupine, te nece
postojati razlike u prosje¢nim vrijednostima razina emocionalne kompetentnosti i samoefikasnosti

izmedu djecaka i djevojcica.
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3. METODA

3.1. Uzorak

U ovom istrazivanju sudjelovalo je 686 uc¢enika petih i Sestih razreda osnovne Skole, od Cega je
357 djevojcica (51,7 %) i 329 djecaka (48,3 %). Istrazivanje je provedeno u 20 osnovnih skola na
podrucju cijele Republike Hrvatske, te obuhvaca 279 ucenika petog i 407 ucenika Sestog razreda.
Prosje¢na dob sudionika jest 11.40 godina (SD=0.66), a raspon dobi jest od 10 do 13 godina.

Tablica 1. Prikaz broja sudionika prema skupini, spolu i razredu

Djecaci Djevojcice  Ukupno 5.razred  6.razred  Ukupno
Eksperimentalna
] 174 191 365 145 220 365
skupina
Kontrolna
) 155 166 321 134 187 321
skupina
Ukupno 329 357 686 279 407 686

3.2. Mjerni instrumenti

U ovom istrazivanju koriSten je Upitnik emocionalne kompetentnosti za djecu (UEK-D) kao mjera
razli¢itih aspekata emocionalne kompetentnosti i Upitnik samoefikasnosti za djecu (SEQ-C) kao
mjera razli¢itih aspekata samoefikasnosti. Takoder su prikupljeni i demografski podaci o

ucenicima koji su sudjelovali u istrazivanju.

Upitnik emocionalne kompetentnosti za djecu koristen u ovom istrazivanju prilagodena je verzija
Upitnika emocionalne kompetentnosti (UEK-45; Taksi¢, 1998, 2002) za dje¢ju populaciju. Upitnik
emocionalne kompetentnosti razvijen je na temelju modela emocionalne inteligencije Mayera i
Saloveya. Stupin (2017) provodi validaciju UEK-D-a s Cesticama koje su jezicno prilagodene

uzrastu rane adolescencije te pokazuje njegove zadovoljavajuc¢e metrijske karakteristike, posebice
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pouzdanost unutarnje konzistencije. U ovom istrazivanju koristena je daljnje revidirana verzija
Upitnika emocionalne kompetentnosti za djecu (Stupin i sur., 2017). Upitnik je visedimenzionalan
isadrzi 15 Cestica u obliku tvrdnji na koje ispitanici odgovaraju Likertovom skalom samoprocjene
od 1 do 5 (1 = gotovo nikada ne vrijedi za mene, 5 = gotovo uvijek ili u potpunosti vrijedi za mene).
Minimalni moguc¢i rezultat iznosi 15, a maksimalno moguci 75. Visi rezultati oznacavaju i veéu
procjenu emocionalne kompetentnosti. Upitnik se sastoji od tri subskale koje mjere sposobnost
uocavanja i razumijevanja emocija (5 Cestica), sposobnost izraZzavanja i imenovanja emocija (5
Cestica) te sposobnost regulacije i upravljanja emocijama (5 cestica). Naéin bodovanja jest
zbrajanje zaokruzenih brojeva pored svake tvrdnje, pri ¢emu se vodi racuna o pojedinim
subskalama i ukupnom rezultatu na skali. Vrijeme odgovaranja nije ogranic¢eno te u prosjeku iznosi

do 10 minuta.

Upitnik samoefikasnosti za djecu koristen u ovom istrazivanju prevedena je verzija skale Self-
Efficacy Questionnaire for Children (Muris, 2001; na hrvatski adaptirale Vuli¢-Prtori¢ i Soric,
2006). Upitnik je viSedimenzionalni i sadrzi 24 cestice u obliku tvrdnje na koje ispitanici
odgovaraju Likertovom skalom samoprocjene od 1 do 5 (1=uopée NE, 5=u potpunosti DA).
Minimalni moguc¢i rezultat iznosi 24, a maksimalno mogu¢i 120. Visi rezultati oznacavaju i vecu
procjenu samoefikasnosti u tri domene - socijalna, akademska i emocionalna samoefikasnost.
Svaka subskala sastoji se od 8 Cestica. Nacin bodovanja jest zbrajanje zaokruzenih brojeva pored
svake tvrdnje, pri cemu se vodi racuna o pojedinim subskalama 1 ukupnom rezultatu na skali.
Upitnik samoefikasnosti za djecu u prethodnim je istrazivanjima pokazao zadovoljavajucu
osjetljivost, pouzdanost i konstruktnu valjanost, a primijenjen je u nekoliko istrazivanja na
hrvatskom uzorku (Kolar, 2005; Kramar, 2004; Macuka, Kramar i Vuli¢-Prtori¢, 2004; Sori¢ i
Vuli¢-Prtori¢, 2006; Velki i Romstein, 2016). Vrijeme odgovaranja nije ograni¢eno te u prosjeku

iznosi do 10 minuta.

Upitnik demografskih podataka ispitivao je spol, dob, razred i $kolu sudionika. Uéenici su podatke

navodili u obje vremenske to¢ke prikupljanja podataka (predtestiranju i posttestiranju).
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3.2.1. Eksperimentalna manipulacija

U ovom istrazivanju eksperimentalnu manipulaciju ¢inilo je sudjelovanje djece u Programu
emocionalnog opismenjavanja. Program se sastoji od 6 koraka kroz koje djeca uce sljedece rijeci:
samopoStovanje, empatija, ponos, entuzijazam, stres, izoliranost, anksioznost i krivnja. Prvi korak
odnosi se na uvodenje rijeCi za imenovanje osjec¢aja tako da se rije¢ povezuje s osobnim
anegdotama. Cilj prvog koraka jest pomo¢i djeci da povezu osobna iskustva sa znacenjem nove
rije¢i. Provoditelj programa postavlja unaprijed pripremljena pitanja povezana s novom rijeci
razredu, daje im kratku pauzu za refleksiju prethodnih iskustva, trazi od njih da podijele svoje
anegdote s ostatkom grupe te uvodi novu rije¢ i objasnjava njezino znacenje. Uloga provoditelja
programa jest da postavi potpitanje ako je uc¢enikov odgovor djelomican, da podijeli vlastitu
anegdotu u slu¢aju da nitko od uc¢enika ne Zeli ispricati svoju pricu te da primjereno (podrzavajuce,
utjeSno, s razumijevanjem 1 suosjeCanjem) reagira nakon S$to ucenici ispricaju svoje anegdote.
Drugi korak odnosi se na simbolicko predstavljanje rijeci za osjecaje kroz skice i personificirana
objasnjenja. Cilj drugog koraka jest pomoc¢i djeci da steknu dublje razumijevanje emocionalne
rije¢i uvedene u prvom koraku. Djeca proucavaju odnos izmedu unaprijed odredenih skica u obliku
geometrijskih likova (simbolickih reprezentacija za osjecaje) i1 personificiranih objasnjenja
(recenica koje objaSnjavaju odnos izmedu skica i rije¢i za imenovanje emocija). Personificirana
objasnjenja geometrijskim oblicima na skici dodjeljuju ljudske kvalitete i tako poblize upoznaju
djecu s naucenom rijeci. Treci korak odnosi se na povezivanje rijeci za osjecaje s druStvenim i
akademskim temama. Cilj treCeg koraka jest pomoci djeci da stvore vezu izmedu rijeci za
imenovanje osjecaja i stvarnog svijeta koji ih okruzuje. Djeca piSu recenice u kojima povezuju
novu rije¢ sa svakodnevnim iskustvima te crtaju novu skicu zamjenjujuci geometrijske figure sa
stvarnim ljudima, mjestima i stvarima. Cetvrti korak odnosi se na povezivanje osobnih i obiteljskih
iskustava s rije¢ima za osjecaje. Cilj Cetvrtog koraka jest pomo¢i djeci da objasne kako, kada i zbog
Cega se netko osjec¢ao na odreden nacin. Djeca kod kuce postavljaju odredena pitanja, razgovaraju
1 piSu o iskustvima ¢lanova svoje obitelji, da bi zatim zajedno diskutirali o tim iskustvima na
susretu. Peti korak odnosi se na razrednu diskusiju o povezanosti sa stvarnim svijetom ili s osobnim
iskustvima. Cilj petog koraka jest potaknuti socijalnu interakciju i otvorenu diskusiju u razredu te

da svi imaju priliku iznijeti svoja iskustva. Provoditelj programa izabire neka od iskustva koja
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pozitivno utjecu na socijalnu klimu u razredu kao osnovu za diskusiju te postavlja unaprijed
pripremljena pitanja koja kod djece poticu misli, osjeéaje i povezivanje s vlastitim iskustvom. Sesti
korak odnosi se na uklapanje rije¢i za imenovanje osjecaja u esej kroz zadatak kreativnog pisanja.
Cilj Sestog koraka jest pomoc¢i djeci da kriticki razmisljaju o tome kako se emocionalna situacija
mijenja i razvija, kako misli i osjec¢aji medusobno djeluju jedni na druge. Provoditelj programa
izabire temu ili zadaje parove rijeci, a djeca trebaju napisati kratku pricu u obliku eseja o sebi ili
nekom drugom. Program se provodi tako da su na tjednom susretu prvo odradena prva tri koraka
(uvodenje rijeci, skice i personificirana zna¢enja te povezivanje s vanjskim svijetom), zatim djeca
kod kuce dijele iskustva s obitelji, nakon ¢ega na sljede¢em susretu provode diskusiju vezanu uz
tu rije¢ i zapocinju ucenje nove rijeci (opet prva tri koraka). Ovaj proces ponavlja se ciklicki iz

tjedna u tjedan dok se ne obrade sve rijeci s liste.

3.3. Postupak

Istrazivanje je provedeno tijekom prvog polugodista Skolske godine 2017/2018. godine u sklopu
veceg projekta pod vodstvom doc. dr. sc. Tamare Mohori¢ i prof. dr. sc. Vladimira Taksi¢a s
Filozofskog fakulteta SveuciliSta u Rijeci, kojemu je svrha bila implementacija i evaluacija
Programa emocionalnog opismenjavanja. Istrazivanje je provodeno grupno u osnovnim $kolama
koje su se povratno javile za sudjelovanje u Programu emocionalnog opismenjavanja. Prije samog
pocetka istrazivanja, stru¢ni suradnici u Skolama prikupili su dozvole ravnatelja Skola za
provodenje istrazivanja te potpisane suglasnosti roditelja za sudjelovanje njihove djece u

istrazivanju.

Ucenici su zatim bili podijeljeni u eksperimentalnu i kontrolnu skupinu (stru¢ni suradnici sami su
odluc¢ili o rasporedu ucenika u skupine). Upitnike su ispunjavali svi ucenici, ali samo
eksperimentalna skupina sudjelovala je u Programu emocionalnog opismenjavanja. Ucenici su
ispunjavali navedene instrumente metodom papir-olovka tijekom jednog Skolskog sata na pocetku
1 na kraju polugodista, tj. prije 1 nakon provedbe programa. Ucenicima je dana generalna uputa o
nainu ispunjavanja upitnika, a uz svaki upitnik navedena je i specificna uputa za njegovo
ispunjavanje. Po zavrSetku istraZivanja u€enicima je objasnjena njegova svrha i odgovoreno je na

sva njihova pitanja kako bi se otklonile eventualne nejasnoce.
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Program i primjenu upitnika u svakoj skoli provodio je stru¢ni suradnik (najcesée psiholog) koji je
prosao prikladnu edukaciju. Edukaciju su pruzili prof. dr. sc. Vladimir Taksi¢ idoc. dr. sc. Tamara
Mohori¢ s Filozofskog fakulteta Sveucilista u Rijeci. Svi stru¢ni suradnici provodili su Program na
isti na¢in kroz 10 tjedana — kroz tjedne susrete s djecom, vodeé¢i se unaprijed odredenim

redoslijedom tema i na¢inom njihove obrade unutar Programa.
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4. REZULTATI

Za obradu prikupljenih podataka koriSten je statistiCki program IBM SPSS v25.0. Za provjeru
mjernih Kkarakteristika koriStenih upitnika izracunati su deskriptivni parametri, koeficijenti
pouzdanosti i stabilnosti te su provedene korelacijske analize. Za provjeru hipoteza koristeni su t-
testovi i analize varijance i kovarijance. Rezultati provedenih analiza prikazani su u sljede¢im
odjeljcima rada. Pearsonov hi-kvadrat test pokazao je da nema statistiCki znacajne razlike u

zastupljenosti djevojéica i dje¢aka u kontrolnoj i eksperimentalnoj skupini (¥>=0.03, df=1, p=0.87).

4.1. Metrijske karakteristike skala UEK-D i SEQ-C

Testiran je normalitet distribucija rezultata dobivenih UEK-D skalom te su utvrdena prihvatljiva
odstupanja u odnosu na normalnu distribuciju kod svih varijabli. Apsolutne vrijednosti asimetrije
manje su od 1 (Tablica 2), §to je prihvatljivo za koriStenje parametrijskih analiza podataka.
Distribucije subskala i ukupnog UEK-D su negativno asimetri¢ne i leptokurti¢ne (uske), $to
upucuje na tendenciju sudionika 0vog istrazivanja da teze viSim vrijednostima pri procjeni vlastite

emocionalne kompetentnosti.

UEK-D je pokazao visoki koeficijent pouzdanosti unutarnje konzistencije 0=0.85, a test-retest
koeficijent iznosi r12=0.64 (p<0.01). Subskale Izrazavanje i imenovanje emocija te UocCavanje i
razumijevanje emocija su pokazale visoku pouzdanost (Tablica 2), dok je subskala Regulacija i
upravljanje emocijama pokazala umjerenu pouzdanost unutarnje konzistencije 0=0.61. Dodatno su
provjerene prosjecne korelacije ¢estica s ukupnim rezultatom za svaku subskalu (Prilog 1), a item

— total korelacije pokazale su zadovoljavaju¢u pouzdanost subskala UEK-D upitnika.

Tablica 2. Deskriptivna statistika podljestvica Upitnika emocionalne kompetentnosti za djecu
Min Max M SD  SKWwW KTS o ri2

Izrazavanje i
imenovanje 5 25 1854 435 -62 .04 .83 59**

emocija
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Uocavanje i
razumijevanje 5 25 1960 3.97 -65 A2 .79 56**

emocija

Regulacija i

upravljanje 5 25 1835 371 -55 .30 .61 54**
emocijama

Upitnik

emocionalne

) 17 75 56.69 953  -58 .62 .85 64**
kompetentnosti za

djecu

Legenda: Min = najnizi ostvareni rezultat, Max = najvisi ostvareni rezultat, M = aritmeticka sredina, SD = standardna
devijacija, SKW = simetri¢nost distribucije, KTS = spljostenost distribucije, a = Cronbachov alfa koeficijent
pouzdanosti, r12 = koeficijent stabilnosti

*p<.05, **p<.01

Testiran je normalitet distribucija rezultata dobivenih SEQ-C skalom te su utvrdena prihvatljiva
odstupanja u odnosu na normalnu distribuciju kod svih varijabli. Apsolutne vrijednosti asimetrije
manje su od 1 (Tablica 3), Sto je prihvatljivo za koriStenje parametrijskih analiza podataka.
Distribucije skale i subskala su negativno asimetri¢ne i leptokurti¢éne (uske), dok distribucija
Akademske samoefikasnosti pokazuje negativnu asimetri¢nost i platikurti¢nost (spljostenost).
Negativna asimetricnost distribucija upucuje na tendenciju sudionika ovog istrazivanja da teze

visim vrijednostima pri procjeni vlastite samoefikasnosti.

SEQ-C je pokazao visoki koeficijent pouzdanosti unutarnje konzistencije a=0.85, a test-retest
koeficijent iznosi r12=0.70 (p<0.01). Subskale su pokazale grani¢ne, no zadovoljavajuce vrijednosti
Cronbach alfa koeficijenta. Dodatno su provjerene prosjecne korelacije Cestica s ukupnim
rezultatom za svaku subskalu (Prilog 1). Item — total korelacije pokazale su da svaka subskala SEQ-
C-a sadrzi po jednu Cesticu koja ima vrlo nisku korelaciju s ukupnim rezultatom: povezanost Cestice
8 (Nije mi tesko brbljati s nepoznatim osobama.) s ukupnim rezultatom subskale Socijalna
samoefikasnost iznosi r=0.17, povezanost Cestice 1 (Nije mi tesko zatraziti pomo¢ od nastavnika

kad ,,zapnem* kod pisanja Skolske zadace.) s ukupnim rezultatom subskale Akademska

22



samoefikasnost r=0.20, a povezanost Cestice 24 (Ne brinem se o onome Sto bi se moglo dogoditi.)
s ukupnim rezultatom subskale Emocionalna samoefikasnost r=0.15. Navedene cestice bilo bi
pozeljno dodatno revidirati te provjeriti njihovu ulogu u objasnjavanju pojedinih domena
konstrukta samoefikasnosti. Item — total korelacije ostalih Cestica pokazale su zadovoljavajucu
pouzdanost subskala SEQ-C upitnika te je SEQ-C pokazao prikladnu pouzdanost i stabilnost u

ovom istrazivanju.

Tablica 3. Deskriptivna statistika podljestvica Upitnika samoefikasnosti za djecu
Min  Max M SD SKW  KTS a ri2

Socijalna

) 12 40 31.08 4.80 -.78 .92 .68 58**
samoefikasnost
Akademska

samoefikasnost

14 40 30.30 5.32 -.32 -.34 A7 62**

Emocionalna
) 9 40 28.33 5.63 -.45 .15 72 B1**
samoefikasnost
Upitnik
samoefikasnosti 50 120 90.05 12.47 -.30 .01 .85 70**

za djecu

Legenda: Min = najnizi ostvareni rezultat, Max = najvisi ostvareni rezultat, M = aritmeticka sredina, SD = standardna
devijacija, SKW = simetri¢nost distribucije, KTS = spljostenost distribucije, a = Cronbachov alfa koeficijent
pouzdanosti, r12 = koeficijent stabilnosti

*p<.05, **p<.01

Provjerene su korelacije podljestvica i ukupnog rezultata, kao i korelacije s ostalim varijablama u

istrazivanju. Dobiveni koeficijenti korelacije prikazani su u Tablici 4.

Tablica 4. Matrica koeficijenata korelacija ispitanih varijabli

Varijable o @ @G 4) ®) (6) (7 ©)) ©) (10) (11)
@) IIE 1 43%  48* g2xx | 49** 3g*x 51xx 5gex | _03 .04 03
(2) URE 1 44 7g% | 5o** 3g¥x 3gxx  spex | 02 | -a1vx | 00
(3) RUE 1 79%x | maxx 3gex gl e2ex | 02 | 17w .06
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(4) UEK-D 1 B62%*  AQ**  63*F*  72** -.01 .04 .03
(5) SSE 1 A6** 56**  81** -.02 .03 -.01
(6) ASE 1 A0*F* 7T -.05 -.09* -.03
(7) ESE 1 .82** .00 147%* .05
(8) SEQ-C 1 -.01 .05 .03
(9) Skupina 1 -.01 -.01
(10) Spol 1 -.03
(11) Dob 1

Legenda: lIE = Izrazavanje i imenovanje emocija, URE = Uocavanje i razumijevanje emocija, RUE = Regulacija i
upravljanje emocijama, UEK-D = Upitnik emocionalne kompetentnosti za djecu, SSE = Socijalna samoefikasnost,
ASE = Akademska samoefikasnost, ESE = Emocionalna samoefikasnost, SEQ-C = Upitnik samoefikasnosti za djecu
*p<.05, **p<.01

Korelacijska analiza pokazala je da su zavisne varijable emocionalna kompetencija i
samoefikasnost umjereno visoko povezane (r=0.72, p<0.01), Sto znaci da se radi o razli¢itim, ali
povezanim konstruktima. S obzirom na to da je navedena korelacija pozitivna, opravdano je
ocCekivati da ¢e porast emocionalne kompetencije biti popracen porastom samoefikasnosti kod
ucenica 1 ucenika koji su sudjelovali u Programu emocionalnog opismenjavanja. Takoder, sve
primijenjene subskale u znacajnim su umjerenim bivarijatnim korelacijama, a iz Tablice 4 vidljivo
je da su dobivene korelacije medu subskalama pojedinog upitnika dovoljno visoke da opravdaju
formiranje ukupnog kompozitnog rezultata (od r=0.43 do r=0.48 za UEK-D i od r=0.40 do r=0.56
za SEQ-C). Odnos emocionalne kompetencije s pojedinim aspektima samoefikasnosti takoder je
pozitivan i umjereno visok (od r=0.49 za akademsku samoefikasnost do r=0.63 za emocionalnu
samoefikasnost). Varijabla samoefikasnosti pokazuje umjereno visoke korelacije s pojedinim
dimenzijama emocionalne kompetencije (od r=0.52 za uocavanje i razumijevanje emocija do
r=0.62 za regulaciju i upravljanje emocijama). Akademska samoefikasnost pokazala je najnizu
povezanost s ostalim subskalama UEK-D kompozita (r=0.38), §to ukazuje na to da ima najmanji
zajedniCki udio varijabilnosti s ostalim varijablama, tj. da u obja$njenju varijabilnosti akademske
samoefikasnosti specifi¢ni udio i pogreSka imaju veci znacaj nego kod drugih varijabli. Zavisna
varijabla regulacija i upravljanje emocijama ima najviSu povezanost s ostalim subskalama (od

r=0.44 do r=0.61), tj. najvisi zajednicki udio varijabilnosti. Ukupan rezultat na Upitniku
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emocionalne kompetentnosti za djecu nije znac¢ajno povezan s varijablama skupina (r=-0.01), dob
(r=0.03) i spol (r=0.04), a isti su rezultati dobiveni i za Upitnik samoefikasnosti za djecu. Od
ispitanih  zavisnih varijabli, Uocavanje i razumijevanje emocija, Regulacija i upravljanje
emocijama, Akademska samoefikasnost i Emocionalna samoefikasnost imaju znacajne no niske

korelacije sa spolom, dok ne postoje korelacije s dobi niti skupinom.

4.2. Rezultati analize varijanci i kovarijanci za varijablu emocionalna kompetentnost

Kako bi provjerili efekte skupine i spola na (1) izrazavanje i imenovanje emocija, (2) uocavanje i
razumijevanje emocija, (3) regulaciju i upravljanje emocija te (4) ukupnu razinu emocionalne
kompetentnosti sudionika u ovom istrazivanju provedene su Cetiri faktorijalne analize varijance i

kovarijance.

Rezultati analize varijance i kovarijance za zavisnu varijablu emocionalna kompetentnost pokazali
su da nema statisticki zna¢ajne interakcije spola i skupine, kada smo kontrolirali rezultate ostvarene
u predtestiranju (F(1,558)=0.09, p=0.76, np°>=0.000). Nisu nadeni glavni efekti spola
(F(1,558)=0.82, p=0.37, np?>=0.001) niti glavni efekti skupine (F(1,558)=1.02, p=0.31, np*>=0.002),
a naden je znaCajan efekt kovarijata, tj. rezultata ostvarenih u predtestiranju na zavisnu varijablu
emocionalna kompetentnost (F(1,558)=381.39, p<0.001, n,?=0.406), $to zna&i da je odluka o
uklju¢ivanju kovarijata u model prikladna. Levenov test pokazao je heterogene varijance pogreske
medu razli¢itim skupinama (F(3,559)=2.77, p=0.04), te je provedena dodatna provjera pomocu
omjera varijance koji iznosi 1.70 1 pokazuje zadovoljavaju¢u homogenost varijanci (Field, 2009).
U nastavku je prikazan pregled relevantnih deskriptivnih parametara (Tablica 5) i rezultata
provedene analize varijance i kovarijance (Tablica 6) za zavisnu varijablu emocionalna

kompetentnost.

Tablica 5. Parametri deskriptivne statistike za varijablu Emocionalna kompetentnost s obzirom na

skupinu i spol

Djevojcice Djecaci >
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M (SD) M' (SE) M (SD) M' (SE) M (SD) M' (SE)

KS 56.14 (10.47) 56.83 (.60) 57.53(9.26) 57.56 (.65) 56.78 (9.93) 57.19 (.44)
ES 56.99 (8.03) 56.40 (58) 56.83 (9.47) 56.76 (.61) 56.92(8.72) 56.58 (.42)
y 56.58 (9.27) 56.61(42) 57.16 (9.36) 57.16 (45) 56.85 (9.31)

Legenda: KS =kontrolna skupina, ES = eksperimentalna skupina, M = aritmeticka sredina, SD = standardna devijacija,

M' = prilagodena aritmeticka sredina, SE = standardna pogreska

Tablica 6. Rezultati faktorijalne analize varijance i kovarijance za varijablu Emocionalna

kompetentnost prema

Izvor Suma df Srednji F Parcijalni
varijabiliteta kvadrata kvadrat eta kvadrat
Predtestiranje 19720.32 1 19720.32  381.39**  .406
Skupina 52.82 1 52.82 1.02 .002

Spol 42.57 1 42.57 823 .001
Skupina*spol 4.88 1 4.88 .09 .000

Pogreska 28852.60 558 51.71

*p<.05, **p<.01

4.2.1. Podljestvica Izrazavanje i imenovanje emocija

U nastavku je prikazan pregled relevantnih deskriptivnih parametara (Tablica 7) i rezultata
provedene analize varijance i kovarijance (Tablica 8) za zavisnu varijablu izrazavanje i imenovanje
emocija. Levenov test pokazao je da postoji homogenost varijance pogreske medu razli¢itim
skupinama (F(3,618)=0.80, p=0.49).

Tablica 7. Parametri deskriptivne statistike za varijablu Izrazavanje i imenovanje emocija S

obzirom na skupinu i spol

Djevojcice Djecaci >

M (SD) M' (SE) M (SD) M' (SE) M (SD) M' (SE)

KS 18.62(4.81) 18.81(28) 18.94(4.37) 18.90(29) 18.78 (4.60) 18.86 (.20)
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ES 18.40(3.87) 18.37(27) 1857 (4.26) 18.45(28) 18.48 (4.05) 18.41(.20)

Y 1851 (4.33) 1859 (19) 18.75(4.31) 18.68(20) 18.62 (4.32)

Legenda: KS = kontrolna skupina, ES = eksperimentalna skupina, M = aritmeti¢ka sredina, SD = standardna devijacija,

M' = prilagodena aritmeticka sredina, SE = standardna pogreska

Tablica 8. Rezultati faktorijalne analize varijance i kovarijance za varijablu lzrazavanje i

imenovanje emocija

Izvor Suma df Srednji F Parcijalni
varijabiliteta kvadrata kvadrat eta kvadrat
Predtestiranje 4019.78 1 4019.78 328.22** 347
Skupina 30.40 1 30.40 2.48 .004

Spol 1.08 1 1.08 .09 .000
Skupina*spol .01 1 .01 .00 .000

Pogreska 7556.63 617 12.25
*p<.05, **p<.01

Nije nadena statisti¢ki znaCajna interakcija spola i skupine na izraZavanje i imenovanje emocija,
kada smo kontrolirali rezultate ostvarene u predtestiranju (F(1,617)=0.00, p=0.98, 11,>=0.000). Nisu
nadeni glavni efekti spola (F(1,617)=0.09, p=0.78, 1p>=0.000) niti glavni efekti skupine
(F(1,617)=2.48, p=0.12, 1p>=0.000), §to znaéi da nakon provedbe programa kontrolna i
eksperimentalna skupina, kao i djecaci i djevojcice, postizu jednake rezultate na mjerama varijable
imenovanje 1 izrazavanje emocija. Naden je znacajan efekt kovarijata, tj. rezultata ostvarenih u
predtestiranju na zavisnu varijablu izrazavanje i imenovanje emocija (F(1,617)=328.22, p<0.001,

1p2=0.347).

4.2.2. Podljestvica Uocavanje i razumijevanje emocija

U nastavku je prikazan pregled relevantnih deskriptivnih parametara (Tablica 9) i rezultata

provedene analize varijance i kovarijance (Tablica 10) za varijablu uo¢avanje i razumijevanje

27



emocija. Levenov test pokazao je da postoji homogenost varijance pogreske medu razli¢itim

skupinama (F(3,621)=1.43, p=0.23).

Tablica 9. Parametri deskriptivne statistike za varijablu Uocavanje i razumijevanje emocija s

obzirom na skupinu i spol

Djevojcice Djecaci >

M (SD) M' (SE) M (SD) M' (SE) M (SD) M’ (SE)

KS 20.04(4.11) 19.89(26) 19.37 (4.04) 19.47(28) 19.73(4.08) 19.68 (.19)

ES 20.19(3.67) 19.87(26) 18.99(3.75) 19.40(.26) 19.62 (3.75) 19.63(.18)

Y  20.11(3.88) 19.89(.18) 10.17(3.89) 19.43(19)  19.67 (3.91)

Legenda: KS =kontrolna skupina, ES = eksperimentalna skupina, M = aritmeti¢ka sredina, SD = standardna devijacija,

M' = prilagodena aritmetic¢ka sredina, SE = standardna pogreska

Tablica 10. Rezultati faktorijalne analize varijance i kovarijance za varijablu Uocavanje i

razumijevanje emocija

Izvor Suma df Srednji F Parcijalni
varijabiliteta kvadrata kvadrat eta kvadrat
Predtestiranje 2851.97 1 2851.97 270.45** 304
Skupina 40 1 40 .04 .000

Spol 30.52 1 30.52 2.89 .005
Skupina*spol .09 1 .09 .01 .000
Pogreska 6538.11 620 10.55

*p<.05, **p<.01

Nije nadena statisticki znacajna interakcija spola i skupine na uoc¢avanje i razumijevanje emocija,
kada smo kontrolirali rezultate ostvarene u predtestiranju (F(1,620)=0.01, p=0.93, 11,>=0.000). Nisu
nadeni glavni efekti spola (F(1,620)=2.89, p=0.09, np?=0.005) niti glavni efekti skupine
(F(1,620)=0.04, p=0.85, 1,°=0.000). Naden je znacajan efekt kovarijata, tj. rezultata ostvarenih u
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predtestiranju na zavisnu varijablu uoc¢avanje i razumijevanje emocija (F(1,620)= 270.45, p<0.001,
15°=0.304).

4.2.3. Podljestvica Regulacija i upravljanje emocijama

U nastavku je prikazan pregled relevantnih deskriptivnih parametara (Tablica 11) i rezultata
provedene analize varijance i kovarijance (Tablica 12) za varijablu regulacija i upravljanje
emocijama. Levenov test pokazao je da postoji homogenost varijance pogreske medu razli¢itim

skupinama (F(3,610)=1.15, p=0.33).

Tablica 11. Parametri deskriptivne statistike za varijablu Regulacija i upravljanje emocijama s

obzirom na skupinu i spol

Djevojcice Djecaci >

M (SD) M’ (SE) M (SD) M’ (SE) M (SD) M’ (SE)

KS 17.57(3.85) 18.07(25) 19.09(3.54) 18.80 (26) 18.30 (3.78) 18.43(.18)

ES 18.11(354) 18.07 (24) 19.04(3.56) 18.85(25)  18.55(3.58) 18.46 (.17)

y  17.85(3.70) 18.07(17) 19.06(3.67) 18.82(18) 18.43(3.67)

Legenda: KS =kontrolna skupina, ES = eksperimentalna skupina, M = aritmeti¢ka sredina, SD = standardna devijacija,

M' = prilagodena aritmeticka sredina, SE = standardna pogreska

Tablica 12. Rezultati faktorijalne analize varijance i kovarijance za varijablu Regulacija i

upravljanje emocijama

Izvor Suma df Sredniji F Parcijalni
varijabiliteta kvadrata kvadrat eta kvadrat
Predtestiranje 2264.38 1 2264.02 239.74*%* 282
Skupina .10 1 10 01 .000

Spol 85.21 1 85.21 9.09** .02
Skupina*spol .05 1 .05 .01 .000

Pogreska 5751.14 609 9.44
*p<.05, **p<.01
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Nije nadena statisticki znacajna interakcija spola i skupine na uocavanje i razumijevanje emocija,
kada smo kontrolirali rezultate ostvarene u predtestiranju (F(1,609)=239.74, p<0.001, 1,°=0.282).
Nije naden glavni efekti skupine (F(1,609)=0.01, p=0.92, n,?>=0.000), no naden je glavni efekt spola
(F(1,609)=9.09, p=0.003, np?>=0.015). Analiza glavnih efekata spola pokazala je da dje¢aci postizu
znacajno vise rezultate na regulaciji i upravljanju emocijama u odnosu na djevojcice (M'z=18.07,
SEZ=0.17; M'm=18.82, SEm=0.18). Naden je znacajan efekt kovarijata, tj. rezultata ostvarenih u
predtestiranju na zavisnu varijablu regulacija i upravljanje emocijama (F(1,609)= 239.74, p<0.001,
15°=0.282).

4.3. Rezultati analize varijanci i kovarijanci za varijablu samoefikasnost

Kako bi provjerili efekte skupine i spola na (1) socijalnu samoefikasnost, (2) akademsku
samoefikasnost, (3) emocionalnu samoefikasnost te (4) ukupnu razinu samoefikasnosti sudionika

U ovom istrazivanju provedene su Cetiri faktorijalne analize varijance i kovarijance.

Rezultati analize varijance i kovarijance za zavisnu varijablu samoefikasnost pokazali su da nema
statisticki znaCajne interakcije spola i skupine, kada smo kontrolirali rezultate ostvarene u
predtestiranju (F(1,476)=1.31, p=0.25, n,?>=0.003). Nisu nadeni glavni efekti spola (F(1,476)=3.08,
p=0.08, n,?=0.006) niti glavni efekti skupine (F(1,476)=0.94, p=0.33, np?2=0.002), a naden je
znacajan efekt kovarijata, tj. rezultata ostvarenih u predtestiranju na zavisnu varijablu
samoefikasnost (F(1,476)=455.14, p<0.001, np?=0.489), sto znadi da je odluka o uklju¢ivanju
kovarijata u model prikladna. Levenov test pokazao je da postoji homogenost varijance pogreske
medu razli¢itim skupinama (F(3,477)=0.83, p=0.48). U nastavku je prikazan pregled relevantnih
deskriptivnih parametara (Tablica 5) i rezultata provedene analize varijance i kovarijance (Tablica

6) za zavisnu varijablu samoefikasnosti.

Tablica 13. Parametri deskriptivne statistike za varijablu Samoefikasnost s obzirom na skupinu i

spol

Djevojcice Djecaci >
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M (SD) M' (SE) M (SD) M' (SE) M (SD) M' (SE)

KS  80.50(12.04) 89.71(81) 91.82(13.34) 92.09(:89) 90.60 (12.67) 90.90 (.60)

ES  90.02(12.32) 89.85(78) 90.51(12.33) 90.35(.80) 90.26 (12.34) 90.10 (.56)

Y 89.81(12.20) 89.78 (56) 91.10 (12.78) 91.22 (.60) 90.42 (12.48)

Legenda: KS =kontrolna skupina, ES = eksperimentalna skupina, M = aritmeticka sredina, SD = standardna devijacija,

M' = prilagodena aritmeticka sredina, SE = standardna pogreska

Tablica 14. Rezultati faktorijalne analize varijance i kovarijance za varijablu Samoefikasnost

Izvor Suma df Srednji F Parcijalni
varijabiliteta kvadrata kvadrat eta kvadrat
Predtestiranje 36385.86 1 36385.86  455.14** 489
Skupina 75.32 1 75.32 .94 .002

Spol 245.89 1 245.89 3.08 .006
Skupina*spol 104.32 1 104.32 1.31 .003

Pogreska 38053.64 476 79.95
*p<.05, **p<.01

4.3.1. Podljestvica Socijalna samoefikasnost

U nastavku je prikazan pregled relevantnih deskriptivnih parametara (Tablica 15) i rezultata
provedene analize varijance i kovarijance (Tablica 16) za varijablu socijalna samoefikasnost.
Levenov test pokazao je da postoji homogenost varijance pogreske medu razli¢itim skupinama
(F(3,597)=1.01, p=0.39).

Tablica 15. Parametri deskriptivne statistike za varijablu Socijalna samoefikasnost s obzirom na

skupinu i spol

Djevojcice Djecaci >

M (SD) M' (SE) M (SD) M' (SE) M (SD) M' (SE)

KS  56.14 (10.47) 30.71(32) 57.53(9.26) 31.45(34) 31.18(4.91) 31.09 (.23)
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ES 56.99 (8.03) 31.45(30) 56.83 (9.47) 30.90(.32) 31.09 (4.75) 31.17(.22)

y 30.99 (4.55) 31.08(22) 31.29(5.11) 31.18(.23) 31.13 (4.82)

Legenda: KS = kontrolna skupina, ES = eksperimentalna skupina, M = aritmeti¢ka sredina, SD = standardna devijacija,

M' = prilagodena aritmeticka sredina, SE = standardna pogreska

Tablica 16. Rezultati faktorijalne analize varijance i kovarijance za varijablu Socijalna
samoefikasnost

Izvor Suma df Srednji F Parcijalni
varijabiliteta kvadrata kvadrat eta kvadrat
Predtestiranje 4748.15 1 4748.15 309.01** 341
Skupina 1.19 1 1.19 .08 .000

Spol 1.48 1 1.48 10 .000
Skupina*spol 64.01 1 64.01 4.17* .007

Pogreska 9158.03 596 15.37
*p<.05, **p<.01

Nadena je statisticki znacajna interakcija spola i skupine na socijalnu samoefikasnost, kada smo
kontrolirali rezultate ostvarene u predtestiranju (F(1,596)=4.17, p=0.04, np°>=0.007). Analiza
jednostavnih efekata pokazala je da djevojCice u odnosu na djeCake postizu viSe rezultate na
socijalnoj samoefikasnosti (nakon ukljucCivanja rezultata predtestiranja) kada je u pitanju
eksperimentalna skupina (M'2=31.45, SEz=0.30; M'm=30.90, SEm=0.32), no kada je u pitanju
kontrolna skupina djevojCice postizu nize rezultate od djecaka (M'z=30.71, SEz=0.32; M'm=
31.45, SEm=0.34). Analiza glavnih efekata pokazala je da nisu prisutni glavni efekti spola
(F(1,596)=0.10, p=0.76, 1n,°=0.000), kao niti glavni efekti skupine (F(1,596)=0.08, p=0.78,
1p>=0.000), §to znaci da razlika izmedu kontrolne i eksperimentalne skupine postoji samo kada se
promatraju razli¢iti spolovi. Naden je znacajan efekt kovarijata, tj. rezultata ostvarenih u
predtestiranju na zavisnu varijablu uo¢avanje i razumijevanje emocija (F(1,596)= 309.01, p<0.001,
np>=0.341).
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4.3.2. Podljestvica Akademska samoefikasnost

U nastavku je prikazan pregled relevantnih deskriptivnin parametara (Tablica 17) i rezultata
provedene analize varijance i kovarijance (Tablica 18) za varijablu akademska samoefikasnost.
Levenov test pokazao je da postoji homogenost varijance pogreske medu razli¢itim skupinama
(F(3,604)=0.68, p=0.57).

Tablica 17. Parametri deskriptivne statistike za varijablu Akademska samoefikasnost s obzirom na

skupinu i spol

Djevojcice Djecaci >

M (SD) M' (SE) M (SD) M' (SE) M (SD) M’ (SE)

KS 3056 (5.03) 30.45(.34) 30.60(5.32) 30.65(37) 3058 (5.16) 30.55 (.25)

ES 30.95(5.15) 30.53(.32) 29.03(5.61) 29.58(34) 30.03 (5.45) 30.05 (.23)

Y 30.76 (5.09) 30.49(23) 29.75(5.53) 30.11(.25)  30.29 (5.32)

Legenda: KS =kontrolna skupina, ES = eksperimentalna skupina, M = aritmeti¢ka sredina, SD = standardna devijacija,

M' = prilagodena aritmeticka sredina, SE = standardna pogreska

Tablica 18. Rezultati faktorijalne analize varijance i kovarijance za varijablu Akademska

samoefikasnost

Izvor Suma df Sredniji F Parcijalni
varijabiliteta kvadrata kvadrat eta kvadrat
Predtestiranje 6273.01 1 6273.01 358.35** 373
Skupina 36.71 1 36.71 2.10 .003

Spol 21.08 1 21.08 1.20 .002
Skupina*spol 49.85 1 49.85 2.85 .005

Pogreska 10555.56 603 17.51
*p<.05, **p<.01

Nije nadena statisticki znacajna interakcija spola i skupine na uocavanje i razumijevanje emocija,
kada smo kontrolirali rezultate ostvarene u predtestiranju (F(1,603)=2.85, p=0.09, 11,>=0.005). Nisu
nadeni glavni efekti spola (F(1,603)=1.20, p=0.27, np>=0.002) niti glavni efekti skupine
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(F(1,603)=0.15, p=0.15, np?>=0.003). Naden je znadajan efekt kovarijata, tj. rezultata ostvarenih u
predtestiranju na zavisnu varijablu uoc¢avanje i razumijevanje emocija (F(1,603)= 358.35, p<0.001,
15°=0.373).

4.3.3. Podljestvica Emocionalna samoefikasnost

U nastavku je prikazan pregled relevantnih deskriptivnih parametara (Tablica 19) i rezultata
provedene analize varijance i kovarijance (Tablica 20) za varijablu emocionalna samoefikasnost.

Levenov test pokazao je da postoji homogenost varijance pogreske medu razli¢itim skupinama
(F(3,567)=0.52, p=0.67).

Tablica 19. Parametri deskriptivne statistike za varijablu Emocionalna samoefikasnost s obzirom

na skupinu i spol

Djevojcice Djecaci >

M (SD) M' (SE) M (SD) M' (SE) M (SD) M’ (SE)

KS 27.74(5.64) 28.47(37) 29.27(557) 29.13(.39) 28.47 (5.65) 28.80 (.27)

ES 27.69(5.63) 27.75(.35) 29.50(5.32) 28.87(.36) 28.57 (5.55) 28.31(.25)

Y  27.72(5.63) 28.11(26) 29.39(5.43) 29.00(27) 28.52(5.59)

Legenda: KS =kontrolna skupina, ES = eksperimentalna skupina, M = aritmeti¢ka sredina, SD = standardna devijacija,

M' = prilagodena aritmeticka sredina, SE = standardna pogreska

Tablica 20. Rezultati faktorijalne analize varijance i kovarijance za varijablu Emocionalna

samoefikasnost

lzvor Suma df Srednji F Parcijalni
varijabiliteta kvadrata kvadrat eta kvadrat
Predtestiranje 6471.18 1 6471.18 334.54** 371
Skupina 34.14 1 34.14 1.77 .003

Spol 111.67 1 111.67 5.77* .010
Skupina*spol 7.32 1 7.32 .38 .001
Pogreska 10948.52 566 19.34

*p<.05, **p<.01

34



Nije nadena statisticki zna¢ajna interakcija spola i skupine na emocionalnu samoefikasnost, kada
smo kontrolirali rezultate ostvarene u predtestiranju (F(1,566)=0.38, p=0.54, np?>=0.001). Analiza
glavnih efekata pokazala je da nisu prisutni glavni efekti skupine (F(1,566)=1.77, p=0.19,
1p>=0.003), no nadeni su glavni efekti spola (F(1,566)=5.77, p=0.02, n,2=0.010), to znac¢i da nema
razlike izmedu kontrolne i eksperimentalne skupine, ali postoje spolne razlike. Djevoj¢ice u odnosu
na djeCake postizu nize rezultate na emocionalnoj samoefikasnosti (M'z=28.11, SEz=0.26;
M'm=29.00, SEm=0.27) nakon ukljucivanja rezultata predtestiranja. Naden je znacajan efekt
kovarijata, tj. rezultata ostvarenih u predtestiranju na zavisnu varijablu uo¢avanje i razumijevanje
emocija (F(1,566)= 334.54, p<0.001, n,?=0.371).
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5. RASPRAVA

Cilj ovog istrazivanja bio je provjeriti efekte Programa emocionalnog opismenjavanja na
emocionalnu kompetentnost i razli¢ite domene samoefikasnosti na hrvatskom predadolescentnom
uzorku. Takoder, provjerene su spolne razlike, povezanost samoefikasnosti s emocionalnom
kompetentnosti te metrijske karakteristike Upitnika emocionalne kompetencije za djecu i Upitnika
samoefikasnosti za djecu. Upitnici su pokazali prikladnu stabilnost i pouzdanost u ovom
istrazivanju, $to je ocCekivano na temelju rezultata prethodnih istrazivanja (Muris, 2001, 2002;
Stupin, 2017; Stupin i sur., 2017, Vuli¢-Prtori¢ i Sori¢, 2006). Korelacijska analiza pokazala je
umjereno visoku pozitivnu povezanost konstrukata emocionalna kompetencija i samoefikasnost,
§to je sukladno nalazima prethodnih istrazivanja koja su pokazala njihovu umjerenu pozitivnu
korelaciju (Chan, 2004; Martin i sur., 2004; Lee i Song, 2010; Rastegar i Memarpour, 2009).
Emocionalna kompetentnost 1 samoefikasnost razliciti su konstrukti koji se preklapaju u nekim
svojim dimenzijama, poput emocionalne samoefikasnosti i regulacije i upravljanja emocijama
(r=0.61, p<0.001).

Emocionalna samoefikasnost ujedno je i komponenta Sireg konstrukta emocionalne regulacije, tj.
sposobnosti da reguliramo afektivni odgovor na zahtjeve iz okoline (Suveg i Zeman, 2004).
Emocionalna samoefikasnost je vjerovanje u sposobnost izbjegavanja negativnih emocionalnih
stanja, Sto ukljuCuje prevenciju nervoze, supresiju negativnih misli te vracanje uobiCajenog
emocionalnog stanja kada dozivljavamo negativne emocije kroz aktivnosti poput razgovora sa
samim sobom kako bi vratili pozitivan stav, smirivanja i dubokog disanja kada smo anksiozni ili
uplaseni (Muris, 2002). Konstrukt Regulacija i upravljanje emocijama visoko je povezan s
op¢enitom samoefikasnosti (r=0.62, p<0.001), jer da bismo uopée zapoceli aktivnost regulacije
vlastitih emocija, potrebno je vjerovati da smo sposobni za to. Osoba koja percipira da nema
utjecaja na to kako ¢e se osjecati, neée niti pokusavati ulagati trud u upravljanje svojim emocijama.
Samoefikasnost odreduje koliko truda ¢e ljudi uloZiti 1 koliko dugo ¢e ustrajati unato¢ preprekama
i negativnim iskustvima. Sto je veéa percipirana samoefikasnost, to aktivnije ulazemo trud u

odredenu aktivnost (Bandura, 1982). Konstrukt Regulacija i upravljanje emocijama podjednako je
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povezan s opcenitom samoefikasnosti (r=0.62) i emocionalnom samoefikasnosti (r=0.61), koja se

odnosi upravo na percipiranu sposobnost u nosenju s (negativnim) emocijama.

5.1. Interakcijski efekt skupine i spola na socijalnu samoefikasnost

Nakon provedbe Programa emocionalnog opismenjavanja djevojcice i djecaci koji su sudjelovali
u programu postigli su znacajno razli¢ite rezultate od djevojCica 1 djecaka u kontrolnoj skupini, ali
tako da su djevojcice ukljucene u program (M'e=31.45, SE=0.30) pokazale viSu socijalnu
samoefikasnost od djevoj¢ica u kontrolnoj skupini (M'k=30.71, SE=0.32), dok su djecaci uklju¢eni
u program (M'e=30.90, SE=0.32) pokazali nizu socijalnu samoefikasnost od djecaka u kontrolnoj
skupini  (M'k=31.45, SE=0.34). Dosada$nji nalazi 0 spolnim razlikama na socijalnoj
samoefikasnosti su nekonzistentni, ali prvenstveno ukazuju na nepostojanje razlika izmedu djecaka
i djevojcica (Bacchini i Magliulo, 2003; Muris, 2001; Muris, 2002; Suldo i Schaffer, 2007; Wheeler
i Ladd, 1982). Ipak, u interakciji s provedenim programom emocionalnog opismenjavanja u ovom

istrazivanju nadene su spolne razlike na socijalnoj samoefikasnosti, $to je vrlo zanimljiv nalaz.

Mogucée objasnjenje 0vOog specificnog obrasca postojanja spolnih razlika na socijalnoj
samoefikasnosti lezi u koriStenju posebnog mehanizma socijalne usporedbe. Naime, socijalna
samoefikasnost nije oblikovana samo vlastitom percipiranom uspjesSnoS¢u u uspostavljanju 1
odrzavanju odnosa s vr$njacima, ve¢ i socijalnom usporedbom. Opcenito, djeca procjenjuju svoje
sposobnosti u usporedbi sa svojim vr§njacima te smatraju socijalnu komparaciju najkorisnijom kod
stvaranja uvjerenja o vlastitoj samoefikasnosti (Pajares, 1996). Marsh (1987) opisuje fenomenom
velike ribe u malom ribnjaku (engl. big-fish-little-pond effect), objasnjavajué¢i kako ucenici
oblikuju vjerovanje o vlastitoj akademskoj samoefikasnosti usporeduju¢i svoje sposobnosti s
percipiranim sposobnostima ostalih u¢enika u referentnoj grupi (Niepel, Brunner i Preckel, 2014;
Parker, Marsh, Ludtke i Trautwein, 2013; Plieninger i Dickhduser, 2015). Moguce je da slican
mehanizam socijalne usporedbe postoji i kod procjenjivanja socijalne samoefikasnosti, s obzirom
na to da se radi o razli¢itim domenama istog konstrukta. Pajares (2006) opisuje kako se
samoefikasnost povecava kada osoba sebe vidi kao viSe sposobnu od svojih vr$njaka (velika riba

u malom ribnjaku), te se smanjuje kada sebe vidi kao manje sposobnu od vr$njaka (mala riba u
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velikom ribnjaku). S obzirom na to da su u ovom istrazivanju djevoj¢ice u eksperimentalnoj skupini
imale viSu socijalnu samoefikasnost od djevojcica u kontrolnoj skupini (M'e=31.45 nasuprot
M'k=30.71), djecaci u eksperimentalnoj i kontrolnoj skupini usporedivali su se s razli¢itim
referentnim skupinama. U eksperimentalnoj skupini je u sklopu programa emocionalnog
opismenjavanja doslo do dodatnog skretanja pozornosti djece na vlastite i tude socio-emocionalne
karakteristike, te je moguce da su djecCaci u eksperimentalnoj skupini sebe procijenili manje
efikasnima u ostvarivanju pozitivnih socijalnih odnosa s vrSnjacima jer su se usporedivali s
uspjesnijom referentnom skupinom u odnosu na djecake u kontrolnoj skupini. Isti zakljucak je
mogu¢ u obrnutom smjeru: djevojCice u kontrolnoj skupini usporedivale su se s uspjeSnijom
referentnom skupinom djecaka koji nisu sudjelovali u programu emocionalnog opismenjavanja u

odnosu na djevojcice u eksperimentalnoj skupini.

Jo§ jedno moguce objasnjenje dobivenih nalaza o interakciji skupine i spola lezi u razli¢itim
razvojnim razinama djevoj€ica i djecaka u ranoj adolescentnoj dobi. Prema Sindik i Boban (2016),
spolne razlike medu djecom odredene su nasljednim ¢imbenicima pa tako u razli¢itim razvojnim
fazama djevojcice i djecaci razli¢ito intenzivno napreduju, a dio razlika uvjetovan je spolnim
ulogama 1 stereotipima koji su povezani s razli¢itim nacinima socijalizacije djecaka i djevojcica.
Jean Piaget (1964) isticao je da je djecji kognitivni razvoj stupnjevit (moze se odvijati razli¢itim
brzinama tako da se izmjenjuju faze brzog i sporog razvoja), da postoje kvalitativne razlike u
nacinu razmisljanja na razli¢itim normativnim stupnjevima razvoja te da je za djecje shvacanje
koncepata nuzna interakcija s okolinom, pomoc¢u koje dijete stvara sliku svijeta oko sebe (tzv.
,konstruktivizam®). Program emocionalnog opismenjavanja stvoren je upravo zato da djeci
omoguci organiziranu i podrzavajucu interakciju s okolinom u kojoj mogu uciti, te da im tu okolinu
pruzi u kriticnom razvojnom periodu prelaska u vise razrede osnovne Skole. Prelazak u vise razrede
oznaCava zamjena jednog ucitelja s kojim ucenici provode ve¢inu dana za viSe predmetnih
profesora s kojima provode nekoliko sati tjedno, spajanje s u¢enicima iz drugih razreda u nekim
predmetima i pojave nepoznatih lica medu klupama, dobivanje manje paznje od ucitelja za svoj
pojedinac¢ni napredak, viSe gradiva uz stroze standarde ocjenjivanja. Schunk 1 Pajares (2002) isticu
da ovakva velika promjena socijalne referentne grupe i standarda ocjenjivanja trazi od uc¢enika

ponovnu procjenu Vvlastitih socijalnih, emocionalnih i akademskih sposobnosti.
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5.2. Razlike u emocionalnoj kompetentnosti i samoefikasnosti prema skupini i spolu

Kako bi odgovorili na prvi problem, koristene su faktorijalne analize varijance i kovarijance za
zavisne varijable (1) emocionalna kompetentnost, (2) uocavanje i razumijevanje emocija, (3)
izrazavanje 1 imenovanje emocija te (4) regulacija i upravljanje emocijama. Prema prvoj hipotezi,
ocekivano je da ¢e nakon provedbe programa postojati znacajna razlika izmedu eksperimentalne 1
kontrolne skupine u smjeru da ¢e eksperimentalna skupina ostvarivati bolje rezultate na mjerama
emocionalne kompetentnosti, te da nece postojati zna¢ajna razlika izmedu djevojcica i djeCaka.
Rezultati su pokazali su da nakon provedbe programa nije bilo razlike izmedu eksperimentalne i
kontrolne skupine na emocionalnoj kompetentnosti, kao niti na uo€avanju i razumijevanju emocija,
izrazavanju i imenovanju emocija te regulaciji i upravljanju emocijama (kada su podaci prikupljeni
predtestiranjem ukljuceni u model kao kovarijat). Rezultati su takoder pokazali da postoji znacajna
razlika izmedu djevojCica 1 djecaka u regulaciji i upravljanju emocijama, tj. da djecaci postizu
znacajno vise rezultate na tom faktoru, dok za ostale navedene zavisne varijable nije nadena razlika
izmedu djevojcica i1 djeCaka. Nalazi dosadasnjih istrazivanja regulacije 1 upravljanja emocijama
pokazali su da djeCaci pokazuju slabiju regulaciju emocionalnih odgovora od djevoj¢ica (Chaplin
1 Aldao, 2013; Denham 1 sur., 2012; Denham 1 sur., 2016). Opc¢enito su nalazi po pitanju spolnih
razlika u emocionalnoj kompetentnosti nekonzistentni, a kod njihovog tumacenja treba uzeti u

obzir i razvoje razlike izmedu djecaka 1 djevojcica.

Kako bi odgovorili na drugi problem, koristene su faktorijalne analize varijance i kovarijance za
zavisne varijable (1) samoefikasnost, (2) socijalna samoefikasnost, (3) akademska samoefikasnost
te (4) emocionalna samoefikasnost. Prema drugoj hipotezi, o¢ekivano je da ¢e nakon provedbe
programa postojati znacajna razlika izmedu eksperimentalne i kontrolne skupine u smjeru da ce
eksperimentalna skupina ostvarivati bolje rezultate na mjerama samoefikasnosti, te da nece
postojati znac¢ajna razlika izmedu djevojcica i djecaka. Kao §to je ve¢ navedeno u potpoglavlju 5.1,
pronadeni su interakcijski efekti skupine i spola na socijalnu samoefikasnost, no za ostale domene
samoefikasnosti nije bilo razlike izmedu eksperimentalne i kontrolne skupine nakon provedbe
programa emocionalnog opismenjavanja (kada su podaci prikupljeni predtestiranjem ukljuceni u
model kao kovarijat). Rezultati su pokazali da postoji znacajna razlika izmedu djevoj¢ica i djeCaka

u emocionalnoj samoefikasnosti, tj. da djecaci postizu zna¢ajno vise rezultate na tom faktoru, dok
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za ostale navedene zavisne varijable nije nadena razlika izmedu djevojcica i djecaka. Nalaz da su
djecaci uspjesniji u emocionalnoj samoefikasnosti nije u skladu s postavljenom hipotezom, no
potvrduje nalaze nekih ranijih istrazivanja (Bacchini i Magliulo, 2003; Muris, 2001, 2002; Suldo i
Schaffer, 2007).

Osim stvarnih razlika u razinama emocionalne samoefikasnosti izmedu djec¢aka i djevojcica, do
spolnih razlika moze dovesti jo$ nekoliko razloga. Kao prvo, postoji tendencija razliitog
odgovaranja na instrumente koji mjere samoefikasnost izmedu djevojcica i dje¢aka. Djevojcice 1
djecaci kao da koriste drugacije interne metrike (Pajares, 2002); djevojCice su opcenito vise
skromne, a djecaci pokazuju tendenciju pohvaljivanja samih sebe — veca je Sansa da ¢e djecaci
izraziti samopouzdanje u vjeStine koje ne posjeduju i precjenjivanje vjestina koje posjeduju
(Wigfield, Eccles i Pintrich, 1996). Zatim, postoje razlike u na¢inu na koji istrazivaéi procjenjuju
1 1zvjeStavaju spolne razlike. U slucaju tradicionalnog procjenjivanja samoefikasnosti djevojcice 1
djecaci ¢e se procijeniti podjednako samoefikasnima, no u slu¢aju procjene vlastite sposobnosti u
odnosu na vrsnjake, djevojCice izvjeStavaju da su efikasnije u odnosu na djecake (Pajares 1 sur.,
1999; Pajares i Valiante, 1999). Nadalje, razlicita je priroda stavova o samima sebi, tj. stereotipnim
rodnim ulogama koje djeca zauzimaju. Kada se kontroliralo stavove prema rodnoj orijentaciji, nije
bilo razlika medu djevojkama i djeCacima u samoefikasnosti (Pajares i Valiante, 2001). Nalaz ovog
istrazivanja da djevojcice pokazuju nize razine emocionalne samoefikasnosti od djecaka ukazuje
na potrebu facilitacije njihovog razvoja u odlu¢uju¢im kriti¢nim periodima, a posebice zato §to je
niska emocionalna samoefikasnost povezana s generaliziranom anksiozno$¢u i panikom (Muris,
2002) te ostalim afektivnim poremecajima. Percipirana socijalna samoefikasnost povezana je s
orijentacijom k prosocijalnim ponasanjima i nizim uklju¢ivanjem u problemati¢na ponaSanja te

niskom depresijom (Bandura i sur., 1999).

5.3. Osvrt na dobivene rezultate

Nalaz ovog istrazivanja da eksperimentalna i kontrolna skupina nakon provedbe programa
ostvaruju jednake rezultate na istrazivanim konstruktima nije u skladu s postavljenim hipotezama.

Naime, brojni autori izvijestili su o uspjeSnosti sli€nih provedenih programa emocionalnog
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opismenjavanja temeljenih na RULER pristupu (Brackett i sur., 2012; Hagelskamp i sur., 2013;
Reyes i sur. 2012; Rivers i Brackett, 2011; Rivers i sur., 2013). Ipak, bitna razlika kod programa
provedenog u sklopu ovog istrazivanja jest da on nije bio implementiran u skolski kurikulum, veé
se provodio kao dodatni program koji je odvojen od ostatka nastave. RULER pristup potrebno je
integrirati u formalne nastavne cjeline kako bi u€enici imali priliku vjezbati RULER vjestine unutar
uobicajene nastave, a ne samo u jednom nastavnom satu u kojem se program provodi, s obzirom
na to da ucenici doZivljavaju emocije poput frustracije, usamljenosti, uzitka 1 interesa tijekom
cijelog dana. Iako je program osmisljen kako bi se mogao prilagoditi djeci razli¢itog uzrasta,
Skolama razli¢itih moguénosti i resursa te razli¢itom vremenskom trajanju, optimalno je da
program traje kroz cijelu skolsku godinu 1 da je implementiran u Skolski kurikulum (Brackett 1 sur.,
2012; Maurer 1 sur., 2004). U¢enje RULER vjestina najprakti¢nije je integrirati u predmete koji
obuhvacaju ¢itanje literature i pisanje te razumijevanje ljudskog iskustva, poput hrvatskog ili
stranog jezika 1 povijesti. Nastavne cjeline iz knjizevnosti obraduju likove iz pripovijetki i romana
koji dozivljavaju mno§tvo emocionalnih iskustava i s kojima se djeca lako poistovje¢uju. Dakle,
umjesto da se djecu poducava empatiji unutar jednog Skolskog sata i zada im se nekoliko zadataka
kroz koje ¢e se sami pobliZze upoznati s tom emocijom, moguce je kroz cijelu Skolsku godinu na
satu hrvatskog jezika jacati RULER vjeStine. Na primjer, kroz pripovijetku Duga Dinka
Simunovi¢a djeca mogu uditi prepoznavanje i imenovanje emocija (djevojéica Srna je tuzna i
usamljena, udovica Klara je suosjecajna, Marko osjeca gadenje prema Savi), razumijevanje uzroka
1 posljedica emocija (roditelji ne dopustaju Savi da se igra vani s drugom djecom 1 to ju ¢ini
nesretnom, Marko ne moze podnijeti sram pa napusta Savu), te strategije izrazavanja i regulacije
emocija (udovica Klara place kada svjedoci nekom zlu, Srna pjeva kada je sretna). Opcenito, djeca
na primjeru knjizevnih likova mogu uciti kako emocije imaju kljuénu ulogu u meduljudskim

iskustvima.

5.4. Ogranicenja i smjernice za buduca istraZivanja

Kako je cilj ovog istraZivanja bio provjeriti efekte Programa emocionalnog opismenjavanja na
emocionalnu kompetentnost i razli¢ite domene samoefikasnosti, a rezultati su pokazali izostanak

takvih efekata (izuzev kod socijalne samoefikasnosti), u nastavku teksta razmotrena su potencijalna
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ograniCenja istrazivanja, koja takoder mogu sluziti kao putokaz u daljnjim istrazivanjima programa

za razvoj socio-emocionalnih sposobnosti.

Prvo moguée objasnjenje zaSto program nije doveo do ocekivanog efekta kod eksperimentalne
skupine odnosi se na odabir mjera koriStenih u istrazivanju. U ovom istrazivanju koristene su
iskljuc¢ivo samoprocjene sudionika. Takve mjere procijenjene su prikladnima s obzirom na to da
vlastita vjerovanja i sposobnosti najbolje mogu procijeniti sami sudionici, jer niti jedan opazac
nema toliko ekspertno znanje o sudioniku koliko ima on sam. Najsigurniji vodi¢ za procjenu npr.
vlastite samoefikasnosti jest kako ucenik sam procjenjuje svoj u€inak, dok su efekti ostalih izvora
varijabilni (Schunk 1 Meece, 2006; Vuli¢-Prtori¢ 1 Sori¢, 2006). No, samoprocjene kao metoda
mjerenja su podloZne pristranosti sudionika i ne moraju biti u potpunosti to¢ne (Paulhus, 1984). Iz
tog razloga preporucuje se koristenje i drugih metoda procjene razina emocionalne kompetencije i
samoefikasnosti, poput testova znanja ili sposobnosti, u kombinaciji sa samoprocjenama. Barchard
i Hakstian (2004) daju argument da samo testovi maksimalnog u¢inka mogu zaista mjeriti domenu
kognitivnih sposobnosti. KoriStenjem viSe razli¢itth mjera bio bi omogucen bolji uvid u ovo
kompleksno podrucje emocionalne kompetencije i povezanih sposobnosti. Pajares (1996) pak
istice problematiku viseobuhvatnih instrumenata koji mjere specificne domene samoefikasnosti
(kao 1 problematiku generaliziranih procjena samoefikasnosti), a Ciji kompozitni multiskalni
rezultat potjece od razli¢itih subsekcija istrazivanih domena. U ovom istrazivanju koristen je SEQ-
C koji simultano procjenjuje percipirane kompetencije na emocionalnoj, akademskoj i socijalnoj
domeni, a alternativno su mogle biti primijenjene mjere koje procjenjuju isklju¢ivo pojedinacne
domene samoefikasnosti, poput npr. ESES skale Mayera i Saloveya (1997; engl. Emotional Self-
Efficacy Scale) koja operacionalizira samo emocionalnu samoefikasnost. U tom slu¢aju svakako bi
bilo potrebno paziti na duzinu i opseg odabranih mjernih instrumenata kako ne bi doslo do

gubljenja paznje, umora ili zasi¢enosti sudionika tijekom prikupljanja podataka.

Drugo moguce objaSnjenje odnosi se na vremenski okvir istraZzivanja. Konkretno, potrebno je
nekoliko tjedana sudjelovanja u programu, s periodima promisljanja i reflektiranja o nau¢enom
izmedu aktivnosti, kako bi se pokazali dugoro¢ni efekti programa (Dacre Pool i Qualter, 2012).
Program emocionalnog opismenjavanja proveden u nasem istraZivanju trajao je 10 tjedana, §to je

prema nekim istraziva¢ima dovoljno da proizvede efekte na socio-emocionalne i akademske
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sposobnosti kod djece (Housman, Denham i Cabral, 2018; Moreira i sur., 2014). Ipak, Schunk
(1991) kritizira pokusSaje promocije emocionalne kompetentnosti provodenjem kratkotrajnih
programa u trajanju od nekoliko tjedana ili mjeseci. Prihvac¢a da ucenici mogu imati kratkoroc¢ne
dobiti glede socijalnih i emocionalnih aspekata, no isti¢e da su efekti obi¢no prolazni. Kako bi se
istinski unaprijedio socio-emocionalni zivot djece i kako bi se intenzivno iskoristili kapaciteti za
ucenje, Skole moraju postati zajednice gdje je socijalno-emocionalno uéenje integrirano s
akademskim ucenjem (Brackett 1 sur., 2012; Elias 1 Zins, 2006). U usporedbi s viSemjesecnim ili
¢ak 1 viSegodiSnjim programima emocionalnog opismenjavanja, provedeni program kratkog je
trajanja — dovoljan da ostvari znaCajne promjene, no ne i optimalan. Mogucée poboljSanje
istrazivanja u ovom smislu bi predstavljalo duze trajanje programa, a u idealnoj situaciji
implementaciju programa emocionalnog opismenjavanja u Nacionalni kurikulum za
osnovnoskolski odgoj i obrazovanje. Hagelskamp i suradnici (2013) pokazali su znacajan pozitivan
efekt RULER pristupa na emocionalnu podrsku u razredu, bolju organizaciju razreda i vise
medusobne pomo¢i u ucenju nakon godinu dana provodenja programa, te znacajno veci efekt
nakon dvije godine provodenja programa. Ovakvi nalazi upuc¢uju na to da u¢inak RULER pristupa
proporcionalno raste s duzinom trajanja programa, te da ¢e duzi programi pokazati ve¢i uc¢inak od
programa koji traju nekoliko tjedana ili mjeseci. Vremenski okvir istrazivanja odnosi se i na
vremenske toCke prikupljanja podataka; moguce da je potreban veci vremenski odmak od provedbe
programa do mjerenja njegovog efekta. Preporucljivo je provjeriti efekte programa s vremenskom
odgodom kako bi se u¢enicima dalo prostora i vremena da asimiliraju nau¢eno u postojece obrasce

misljenja i ponasanja (Rivers i Brackett, 2011).

Trece moguce objasnjenje zasto program nije doveo do ocCekivanog efekta kod eksperimentalne
skupine odnosi se na izostanak randomizacije pri podjeli sudionika u skupine. Naime, uzorak nije
podijeljen na eksperimentalnu i kontrolnu skupinu prema nacelu sluéajnog rasporedivanja u
skupine, ve¢ su stru¢ni suradnici sami odlucivali o rasporedu uc¢enika u skupine. Kako se radi o
neekvivalentnim skupinama sudionika, ne mozemo pretpostaviti da su postojece razlike medu
skupinama uzrokovane slu¢ajem (Milas, 2005). lako su rezultati provedenih t-test analiza (Prilog
2) pokazali da u predtestiranju nije bilo zna¢ajne razlike izmedu kontrolne i eksperimentalne grupe

na zavisnim varijablama, ova poteskoca nije statisticke, ve¢ metodoloske prirode. Mogucée da je
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postojala razlika izmedu kontrolne i eksperimentalne skupine na varijablama koje nisu proucavane
u ovom istrazivanju, a mogu imati utjecaj na ishod programa, poput privrzenosti profesoru
(struénom suradniku) koji provodi program ili Skolskoj uspjesnosti. S rasporedivanjem sudionika
u skupine po slucaju osigurava se da svaki sudionik ima jednaku Sansu da zavrsi u jednoj od skupina
te da znane ili neznane varijable vezane uz osobne razlike imaju jednak utjecaj na svaku od skupina
(Milas, 2005).

Sto se ti¢e same metodologije programa emocionalnog opismenjavanja, svi struéni suradnici u
Skolama prosli su prikladnu edukaciju za provedbu programa. Tijekom trajanja programa s njima
je odrzavan redoviti kontakt, kako bi osigurali da svi stru¢ni suradnici provode program na isti
nacin — vode¢i se unaprijed odredenim redoslijedom tema koje se obraduju unutar programa. No,
ne mozemo iskljuciti mogucénost nekonzistentne implementacije 1 provedbe programa. Stru¢ni
suradnici nisu bili dodatno plac¢eni ili na drugi na¢in nagradeni za provodenje programa, ve¢ su ga
u svojim Skolama provodili dobrovoljno 1 kroz vlastiti volonterski angazman. To je od njih
zahtijevalo dodatan trud i vrijeme, a za pretpostaviti je da se motivacija u podlozi Zelje za
provodenjem programa razlikovala od profesora do profesora. Za neke od njih sudjelovanje u
programu predstavljalo je priliku za ucenje i profesionalni razvoj, za druge priliku za dobivanjem
priznanja o kvaliteti vlastitog rada. S obzirom na razli¢ite motivacije zahvaljuju¢i kojima su se
strucni suradnici ukljucili u program, za oc¢ekivati je da su i fluktuacije u motivaciji bile razliCite

medu provoditeljima programa, sto se svakako odrazava na samu provedbu programa.

Mnogi autori daju smjernice za efikasan razvoj i implementaciju programa emocionalnog
opismenjavanja (Munjas Samarin 1 Taksi¢, 2009; Reyes, Brackett, Rivers, Elbertson 1 Salovey,
2012; Zeidner, Matthews i Roberts, 2002), poput (1) temeljenja intervencijskih programa na
¢vrstom teorijskom okviru, (2) odredivanja specifi¢nih ciljeva za ciljane populacije, (3)
identificiranje specifi¢nih obrazovnih, socijalnih i kulturalnih konteksta primjene programa, (4)
integracije programa u sveukupni akademski program Skole, (5) uvjezbavanja naucenog 1
dobivanja povratnih informacija iz okoline, (6) adekvatne pripreme uklju¢enih osoba, (7) mjerenja
kvalitete implementacije programa te koriStenja pravih eksperimentalnih nacrta za evaluaciju
programa. Detaljnije smjernice o efikasnom provodenju programa emocionalnog opismenjavanja

moguce je pronaci u preglednom ¢lanku Reyes i suradnika (2012) te u petom poglavlju vodica
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Creating Emotionally Literate Classrooms (Elbertson, Rivers, Voyce i Brackett, 2011). Prednost
ovakvih inicijativa koje poti¢u svjesnost ulitelja o emocionalnoj kompetenciji ucenika jest da
promicu uravnotezenost Skolske okoline te pomazu u stvaranju stabilnih temelja koje dijete moze

koristiti u razli¢itim socijalnim i $kolskim kontekstima.
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6. ZAKLJUCAK

Glavni cilj istrazivanja bio je provjeriti efekte Programa emocionalnog opismenjavanja na
samoprocijenjene socio-emocionalne i akademske sposobnosti u¢enika i ucenica petih i Sestih
razreda 20 osnovnih Skola u Hrvatskoj. Dodatni cilj bio je istraziti spolne razlike te ispitati
metrijske karakteristike primijenjenih mjernih instrumenata. Upitnik emocionalne kompetentnosti
za djecu sastoji se od 3 subskale koje mjere sposobnost uocavanja i razumijevanja emocija,
sposobnost izrazavanja 1 imenovanja emocija te sposobnost regulacije 1 upravljanja emocijama, a
u Upitnik samoefikasnosti za djecu od 3 subskale koje mjere emocionalnu, akademsku i socijalnu
samoefikasnost. Obje skale pokazale su zadovoljavajue metrijske karakteristike (prikladnu
pouzdanost unutarnje konzistencije i stabilnost) i medusobnu umjereno visoku pozitivnu
povezanost. Nase istrazivanje daljnje validira Upitnik emocionalne kompetentnosti za djecu na

domac¢em ranom adolescentskom uzorku.

Ovo istrazivanje pokazalo je da program emocionalnog opismenjavanja nije imao efekt na
emocionalnu kompetentnost niti samoefikasnost sudionika, no naden je interakcijski efekt spola i
programa za socijalnu samoefikasnost. Djevoj¢ice koje su sudjelovale u programu percipirale su
svoju sposobnost uspostavljanja i odrzavanja odnosa s vr$njacima te asertivnost pozitivnijom od
djevojcica koje nisu sudjelovale u programu. Ipak, djecaci koji su sudjelovali u programu pokazuju
negativnije videnje vlastitih sposobnosti uspostavljanja i odrzavanja odnosa s vr$njacima u
usporedbi s djeCacima koji nisu sudjelovali u programu. ObjaSnjenje ovog nalaza povezano jest s
razli¢itim referentnim skupinama s kojima se djevojCice 1 djecaci usporeduju te s razliitim
razvojnim fazama u kojima se mogu nalaziti u istoj dobi. Ovo istrazivanje pokazalo je i znacajne
spolne razlike: djecaci uspjesnije reguliraju i upravljanju emocijama te imaju viSu emocionalnu
samoefikasnost. Nalazi ovog istrazivanja imaju implikacije za daljnje osmisljavanje i provedbu
programa socijalno emocionalnog ucenja te za potrebitost razli¢itog pristupanja razvojnim

promjenama kod djecaka i djevojcica.
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8. PRILOZI

Prilog 1. Item-total korelacije subskala UEK-D i SEQ-C

Cestice UEK-D IIE URE RUE

Izrazavanje i imenovanje emocija

1. Mogu lako opisati svoje osjecaje. .65

4. Mogu lako opisati kako se sada osjecam. .58

6. Znam kako se zovu skoro svi moji osjecaji. 44

9. Mogu dobro pokazati svoje osjecaje. .39

11. Mogu prepoznati ve¢inu svojih osjecaja. 47

Uocavanje i razumijevanje emocija

13. Mogu vidjeti kada je nekom krivo zbog necega. .52

15. Primijetim kada se netko pravi da nije loSe raspolozen. .55

17. Primijetim kada netko skriva svoje prave osjecaje. .62

19. Mogu vidjeti kada se netko ponasa druk¢ije od onoga kako je .60
raspoloZen.

21. Primjetnim kada se netko osje¢a bespomoc¢no. 52

Regulacija i upravljanje emocijama

2. Mogu ostati dobro raspolozen/a i ako mi se nesto lose dogodi. 41

5. I'’kada su svi oko mene loSe raspolozeni, ja mogu ostati dobro .48
raspolozen/a.

7. Kada sam dobro raspolozen/a, teSko me je oneraspoloZiti. 31

10. Kada sam dobro raspolozen/a, ¢ini mi se da sve mogu lako rijesiti. .36

12. Rijesiti ¢u 1 nesto jako tesko iz inata. .28

Legenda: lE = IzraZavanje i imenovanje emocija, URE = UoCavanje i razumijevanje emocija, RUE = Regulacija i

upravljanje emocijama

Cestice SEQ-C SSE ASE ESE
Socijalna samoefikasnost
2. Lako mogu izraziti svoje misljenje, ¢ak 1 kada se druga djeca ne slazu .31
Sa mnom.

6. Lako se mogu sprijateljiti s drugom djecom. 46
8. Nije mi tesko brbljati s nepoznatim osobama. A7
11. Nije mi teSko uklopiti se u zajednicki rad s drugim u€enicima. .29
14. Kad mi se ne svida nesto Sto druga djeca rade, lako im to mogu re¢i. .40
17. Lako mogu drugoj djeci ispricati neki smijeSni dogadaj. 42
20. Uspjesno odrzavam prijateljstvo s drugom djecom. 44
23. Lako mi je sprijeciti svadu s drugom djecom. .38

Akademska samoefikasnost
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1. Nije mi teSko zatraziti pomo¢ od nastavnika kad ,,zapnem‘ kod pisanja .20
Skolske zadace.

4. Lako se koncentriram na ucenje i kad postoje druge zanimljive stvari 44

oko mene.

7. Nije mi tesko nauciti zadano gradivo za test. 48

10. Svaki dan uspjesno zavr$im sve svoje domace zadace. 48

13. Lako mi je pazljivo pratiti svaki Skolski sat. .53

16. Uspjesan sam u svim skolskim predmetima. .59

19. Mojim uspjehom u Skoli mogu zadovoljiti o¢ekivanja roditelja. 43

22. Uspjesno rjeSavam testove u Skoli. .59

Emocionalna samoefikasnost

3. Lako mi je samog sebe razveseliti kad mi se dogodi nesto neugodno. A7
5. Lako mogu sam sebe smiriti kada sam jako uplasen. 48
9. Uspijevam se kontrolirati da ne postanem nervozan. 46
12. Mogu lako kontrolirati svoje osjecaje. 48
15. Mogu sam sebe ohrabriti kada se osje¢am tuzno. .58
18. Nije mi tesko reci prijatelju da se osje¢am lose. .26
21. Lako mi je potisnuti neugodne misli. 42
24. Ne brinem se o onome $to bi se moglo dogoditi. A5

Legenda: SSE = Socijalna samoefikasnost, ASE = Akademska samoefikasnost, ESE = Emocionalna samoefikasnost

Prilog 2. Rezultati t-test analize skupine i kovarijata (predtestiranja) za sve zavisne varijable

Zavisha lzvor Suma df Srednji F Parcijalni

varijabla varijabiliteta kvadrata kvadrat eta kvadrat

SSE Skupina 22.93 1 22.93 1.04 .002
Pogreska 13953.83 632 22.08

ASE Skupina 1.66 1 1.66 .80 .000
Pogreska 17345.82 644 26.93

ESE Skupina 59.43 1 59.43 1.83 .003
Pogreska 20291.89 624 32.52

SEQ Skupina 6.67 1 6.67 .04 .000
Pogreska 85805.95 566 151.60

lE Skupina 6.10 1 6.10 .32 .000
Pogreska 1259291 650 19.37

URE Skupina 2.64 1 2.64 18 .000
Pogreska 9450.11 645 14.65
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RUE Skupina 20.43 1 20.43 1.51 .002

Pogreska 8772.51 646 13.58
UEK Skupina 96.24 1 96.24 1.06 .002
Pogreska 54950.56 603 91.13

Legenda: 1lE = Izrazavanje i imenovanje emocija, URE = Uocavanje i razumijevanje emocija, RUE = Regulacija i
upravljanje emocijama, UEK-D = Upitnik emocionalne kompetentnosti za djecu, SSE = Socijalna samoefikasnost,
ASE = Akademska samoefikasnost, ESE = Emocionalna samoefikasnost, SEQ-C = Upitnik samoefikasnosti za djecu
*p<.05, **p<.01

Prilog 3. Instrumentarij koriSten u istrazivanju

Dragi ucenici! Pred vama se nalazi nekoliko upitnika. Molimo vas da pailjivo procitate upute i

odgovorite na svako pitanje. Hvala na pomoci!

(1) Molimo te da kratko odgovoris na sljedeca pitanja:

Danasnji datum:

1. Imei prezime:

2. Naziv skole:

3. Razred:

4. Koliko imas godina:

5. Spol (zaokruzi): M Z

(2) PaZljivo procitaj svaku tvrdnju i oznaci koliko se ta tvrdnja odnosi na tebe i to tako da zaokruZis broj
koji oznacava tvoj odgovor. Odgovaraj brzo i ne razmisljaj predugo o postavljenim pitanjima. Ovdje
nema toc¢nih i neto¢nih odgovora!

1 = uopce NE; 2 = uglavnom NE; 3 = nisam siguran; 4 = uglavhom DA; 5 = u potpunosti DA

TVRDNIJE Odgovori
Nije mi teSko zatraZiti pomo¢ od nastavnika kad ,,zapnem*“ kod pisanja Skolske |1 2 3 4 5
zadace.
Lako mogu izraziti svoje misljenje, ¢ak i kada se druga djeca ne slazu sa mnom. | 1 5
Lako mi je samog sebe razveseliti kad mi se dogodi nesto neugodno. | 1 5
Lako se koncentriram na ucenje i kad postoje druge zanimljive stvariokomene. |1 2 3 4 5
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Lako mogu sam sebe smiriti kada sam jako uplasen.

Lako se mogu sprijateljiti s drugom djecom.

Nije mi teSko nauciti zadano gradivo za test.

Nije mi tesko brbljati s nepoznatim osobama.

Uspijevam se kontrolirati da ne postanem nervozan.

Svaki dan uspjesno zavrsim sve svoje domace zadace.

Nije mi teSko uklopiti se u zajednicki rad s drugim uéenicima.

Mogu lako kontrolirati svoje osjecaje.

Lako mi je paZljivo pratiti svaki Skolski sat.

Kad mi se ne svida nesto Sto druga djeca rade, lako im to mogu redi.

Mogu sam sebe ohrabriti kada se osje¢am tuzno.

Uspjesan sam u svim Skolskim predmetima.

Lako mogu drugoj djeci ispri¢ati neki smijeSni dogadaj.

Nije mi teSko reci prijatelju da se osjecam loSe.

Mojim uspjehom u Skoli mogu zadovoljiti ocekivanja roditelja.

Uspjesno odrzavam prijateljstvo s drugom djecom.

Lako mi je potisnuti neugodne misli.

Uspjesno rjeSavam testove u Skoli.

Lako mi je sprijeciti svadu s drugom djecom.

RiR|RrR[R|IRIR[RPRR|IR[R[R|R|[R[R[R|R|R[R| R
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Ne brinem se o onome $to bi se moglo dogoditi.

(3) PaiZljivo procitaj sljedeéu uputu.
Procitaj svaku recenicu i zaokruZzi koliko se svaka tvrdnja odnosi na tebe. Za svaku recenicu smijes
zaokruziti samo jedan broj. Molim te da odgovaras iskreno. Ovdje nema tocnih i neto¢nih odgovora!
Brojevi znace slijedece:
1- gotovo nikada ne vrijedi za mene
2 - rijetko vrijedi za mene
3 - ponekad vrijedi za mene
4 - Cesto vrijedi za mene

5 - gotovo uvijek ili u potpunosti vrijedi za mene

Mogu lako opisati svoje osjecaje. |1 2 3 4 5

Mogu ostati dobro raspoloZzen/a i ako mi se nestolosedogodi. |1 2 3 4 5

Znam kako pomodi prijatelju/ici koji/a se osjec¢alose. |1 2 3 4 5
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Mogu lako opisati kako se sada osjecam. |1 2 3 4 5

| kada su svi oko mene lose raspoloZeni, ja mogu ostati dobro raspolozen/a. |1 2 3 4 5

Znam kako se zovu skoro svi moji osjeéaji. |1 2 3 4 5

Kada sam dobro raspolozen/a, teSko me je oneraspoloziti. |1 2 3 4 5

Lako uvjerim prijatelja/icu da se nema zasto brinuti. |1 2 3 4 5

Mogu dobro pokazati svoje osjecaje. |1 2 3 4 5

Kada sam dobro raspolozen/a, ¢ini mi se da sve mogu lako rijeSiti. |1 2 3 4 5

Mogu prepoznati vecinu svojih osje¢aja. |1 2 3 4 5

Rijesiti ¢u i neSto jako teskoizinata. |1 2 3 4 5

Mogu vidjeti kada je nekom krivo zbog ne¢ega. |1 2 3 4 5

Kada je loSe raspolozen/a, prijatelj/ica mi se obrati jer zna da ¢u joj pomoc¢idase |1 2 3 4 5
osjeca bolje.

Primijetim kada se netko pravi da nije loSe raspolozen. |1 2 3 4 5

Kada je prijatelj/ica uznemirena, mogu mu/joj pomoc¢idaseumiri. |1 2 3 4 5

Primijetim kada netko skriva svoje prave osje¢aje. |1 2 3 4 5

Lako mogu stvoriti dobro raspoloZzenjeudrustvu. |1 2 3 4 5

Mogu vidjeti kada se netko ponasa drukcije od onoga kako je raspolozen. |1 2 3 4 5

Kada je drustvo loSe raspoloZeno, obi¢no uspijevam popraviti atmosferu. |1 2 3 4 5

Primjetnim kada se netko osje¢a bespomoc¢no. |1 2 3 4 5

HVALA!
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