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Saģetak 

Obrazovni sustav, zbog sveoubuhvatnosti i vaģnosti koju ima u ģivotima djece, mladih, 

njihovih roditelja i zajednice u cjelini, predstavlja kljuļno mjesto za javnozdravstvene 

intervencije u prevenciji riziļnih ponaġanja. U ġkolskom okruģenju nalazimo niz znaļajnih 

riziļnih i zaġtitnih ļimbenika povezanih s riziļnim ponaġanjima i razvojnim ishodima. Niz 

istraģivanja ukazuje kako je vezanost uļenika za ġkolu (eng. school bonding), koja proizlazi iz 

razliļitih oblika odnosa uļenika sa ġkolom, nastavnicima, vrijednostima i normama koje ġkola 

promiļe, vaģan ļimbenik razvoja.  Kao takva, vezanost za ġkolu snaģan je zaġtitni ļimbenik 

za razvoj riziļnih ponaġanja, posebice onih kojima se krġe socijalne norme koje ġkola 

promiļe.  Slaba vezanost za ġkolu povezana je s nizom riziļnih ponaġanja, poput koriġtenja 

sredstava ovisnosti, kockanja i antisocijalnog ponaġanja. Viġerazinske metode/analize 

istraģivanja u kojima se promatra ġkola ukazuju na to kako postoji i znaļajan kontekstualni 

utjecaj ġkole u razvoju riziļnih ponaġanja.  

Ciljevi istraģivanja bili su: provjeriti mjere privrģenosti ġkoli i predanosti izvrġavanju 

ġkolskih obveza kao dviju temeljnih dimenzija konstrukta vezanosti za ġkolu; ispitati njihov 

znaļaj, na individualnoj i ġkolskoj razini, kao zaġtitnog ļimbenika za razvoj riziļnih 

ponaġanja te ispitati moģe li vezanost uļenika sa ġkolom, na osobnoj i ġkolskoj razini, 

djelovati kao moderator rizika naruġenih obiteljskih odnosa. U tu svrhu konstruirane su 

mjerene ljestvice za procjenu (1) riziļnih ponaġanja, (2) socijalno-demografskih 

karakteristika, (3) obiteljskih odnosa, (4) vezanosti za ġkolu i (5) ġkolskog konteksta. 

Istraģivanje je provedeno upitnikom na sluļajnom uzorku od 20% uļenika (N=1927 uļenika) 

u 30 srednjih ġkola Primorsko-goranske ģupanije. 

Dvodimenzionalnost konstrukta vezanosti za ġkolu je potvrĽena konfirmatornom  

faktorskom analizom uz visoke koeficijente pouzdanosti (Cronbach alfa = 0,86-0,87). Njihova 

konceptualna razliļitost potvrĽena je usporedivim regresijskim analizama s nizom 

prediktorskih varijabli kojima je ispitan odnos uļenika prema ġkoli. Uļenici koji ostvaruju 

bolji ġkolski uspjeh iskazali su viġu razinu privrģenosti i predanosti, dok se uļenici razliļitih 

tipova ġkola (trogodiġnje, ļetverogodiġnje, gimnazije) znaļajnije ne razlikuju po privrģenosti 

ġkoli, ali se znaļajno razlikuju po predanosti izvrġavanja ġkolskih obveza. Djevojke opĺenito, 

kao i uļenici gimnazijskih programa, iskazuju viġu razinu predanosti izvrġavanju ġkolskih 

obveza od uļenika strukovnih ġkola. Obje dimenzije vezanosti za ġkolu pokazale su znaļajnu 

povezanost s riziļnim ponaġanjima.  Predanost izvrġavanju ġkolskih obaveza snaģniji je 
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prediktor za riziļna ponaġanja od naruġenih obiteljskih odnosa. Stoga uļenici koji dolaze iz 

nepovoljnog obiteljskog okruģenja, a koji iskazuju viġu razinu privrģenosti ġkoli i naroļito 

predanosti izvrġavanju ġkolskih obveza , iskazuju niģu razinu riziļnih ponaġanja od svojih 

vrġnjaka iz sliļnih obitelji, koji takvu dobru vezanost za ġkolu ne iskazuju. Viġerazinskom 

analizom utvrĽene su znaļajne razine meĽuġkolskog varijabiliteta u razinama iskazane 

vezanosti za ġkolu i riziļnih ponaġanja (ICC =.094 i.101). Rezultati ukazuju kako je, uz 

kontrolu kompozicijskog efekta dobi, spola, obiteljske sredine te individualne razine 

vezanosti za ġkolu, pohaĽanje ġkole u kojoj uļenici iskazuju viġu razinu vezanosti za ġkolu 

povezano s manje riziļnih ponaġanja.  

Provedene analize potvrĽuju valjanost razvijenih mjernih ljestvica i njihovu 

upotrebljivost za dalja istraģivanja konstrukta vezanosti za ġkolu na hrvatskom govornom 

podruļju. Vaģno je naglasiti kako se podruļje vezanosti za ġkolu do sada nije istraģivalo u 

Hrvatskoj pa stoga primijenjena metodologija i steļeni uvidi jasno govore u prilog daljnjeg 

istraģivanja ovog podruļja, posebice uz koriġtenje viġerazinskih modela. Uvid u znaļaj 

riziļnih i zaġtitnih ļimbenika iz ġkolskog okruģenja vaģno je polaziġte za kreiranje, 

prilagodbu (eng. tailoring) i provedbu evidence-based programa prevencije. Koriġtenjem 

viġerazinske obrade podataka ostvaren je uvid u interakcije individualnih, obiteljskih i 

ġkolskih ļinitelja rizika i zaġtite na individualnoj i na ġkolskoj razini. Rezultati upuĺuju na 

zakljuļak da ġkolski odnosi na individualnoj razini, kao i ukupno ġkolsko okruģenje, mogu 

djelovati kao kompenzator nepovoljnih obiteljskih ļimbenika. Iz toga proizlazi kako je 

preventivne programe potrebno fokusirati na ġkolu kao zajednicu. Uz univerzalni pristup 

prevenciji riziļnih ponaġanja, ġkola kao jedinstveni organizam pruģa moguĺnosti za kvalitetan 

selektivan te indicirani sustav ġkolske prevencije integriran u redovne funkcije ġkole. Uļitelji,  

ġkolska pravila i politike trebaju ļiniti neizostavni dio sveobuhvatnog pristupa prevenciji u 

ġkolskom okruģenju. UtvrĽen meĽuġkolski varijabilitet u riziļnim ponaġanjima, ali i u 

procjeni riziļnih i zaġtitnih ļimbenika, govori u prilog potrebi kreiranja individualiziranih 

programa prevencije, temeljenih na ispitivanju potreba svake ġkole. U tom smislu se i 

prikazani mjerni postupci mogu koristiti za samoanalizu i samovrednovanje ġkola, kao 

podloga za unaprjeĽenje ġkolske prakse i ġkolske klime.  

 

Kljuļne rijeļi:Vezanost za ġkolu, Privrģenost ġkoli, Predanost izvrġavanju ġkolskih 

obveza, Naruġeni obiteljski odnosi, Riziļna ponaġanja, Multi-level analiza 
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Summary 

Due to its population coverage and importance that the education system has in lives of 

children and their parents, schools are ñthe bestò places for various public health prevention 

programmes. Good individual school bonding serves as a strong protective factor for the 

development of risk behaviours and poor school bonding is associated with a variety of risk 

behaviours such as substance use, gambling and antisocial behaviour. School level and multi-

level research with the school as the unit of analysis shows that there is a significant 

contextual effect that schools have in the development of risk behaviours. 

The aim of this study was to verify the attachment to school and the commitment to 

schooling as the two fundamental dimensions of school bonding. Furthermore, the aim of this 

study was to examine whether an individual and school level bonding can moderate the effect 

of negative family characteristics in the development of risk behaviours. The questionnaire 

used consisted of several scales for assessing (1) risk behaviours, (2) socio-demographics, (3) 

family relations, (4) school bonding and (5) school-level variables. Data were collected on 

20% random sample (1927 students) in 30 secondary schools in the Primorsko-Goranska 

County.  

The two-dimensional construct was confirmed by factor analysis yielding highly 

reliable factors (Cronbach alpha= 0.86 - 0.87). Their conceptual differences were compared 

by two separate regression analysis with a list of predictor variables that examined the 

students' relationship to school. Students who achieve better school grades show a higher 

level of attachment and commitment, while students of different types of schools do not differ 

significantly in their attachment to school, but they differ significantly in the commitment to 

carrying out school obligations. Girls and grammar school students reported a higher level of 

commitment to carrying out the school obligations, compared to students in vocational 

schools. Both attachment and commitment to school were found to be significant predictors of 

risk behaviour, with a commitment to schooling being an even more significant predictor than 

disturbed family relations. Students with greater school bonding and unfavourable family 

circumstances reported fewer risk behaviours than students of equal family circumstances but 

poor school bonding. A multi-level analysis revealed sufficient inter-school variance to be 

modelled. ICC of.094 and.101 for risk behaviours and school bonding, respectively, were 

found. Results indicate that, when the compositional effects of age, gender, family 
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background and studentôs level of school attachment and commitment were held constant, 

attending a school where students tended to exhibit better school bonding was associated with 

fewer reported risk behaviours. 

 The analysis carried out confirms the validity of the developed scales and their 

usefulness for further research on school bonding in Croatian language. The results directly 

contribute to better understanding of the importance of school bonding as a protective factor 

in the development of risk behaviours and interactions of individual, family and school risk 

factors at individual and school level. Attachment to school and commitment to schooling, 

both on the individual and the school level, were found to have the protective effect that can 

buffer the negative effect of an adverse family environment.  These findings support the 

notion that a whole school approach, targeted towards students as well as teachers and the 

school setting itself, is necessary for the prevention of risk behaviours. Teachers, school rules 

and policies should all be parts of the comprehensive prevention efforts that integrate 

indicative and selective measures within the daily routines and universal approach. 

Furthermore, the inter-school variance in the risk behaviours and more importantly risk and 

protective factors strongly support the idea of prevention programs and interventions tailored 

to the specific needs of each school. Measures similar to the ones described in the manuscript 

can be utilized for self-evaluation of school practices and for the improvement of school 

policies and climate. The further use of similar multi-level models can greatly improve our 

insights in the school setting in Croatia.  

 

Key words: School bonding, Attachment to school, School commitment, Adverse 

Family Relations, Risk Behaviours, Multi-level analysis 
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1. UVOD 

 

Riziļna ponaġanja djece i mladih, ponajprije zloupotreba sredstava ovisnosti, nasilje, 

riziļno spolno ponaġanje, zaostajanje i napuġtanje obrazovnog sustava i delinkvencija, velik 

su socijalni, ekonomski i zdravstveni problem suvremenog druġtva. Veĺina tih ponaġanja 

izravno doprinosi vodeĺim uzroļnicima mortaliteta i morbiditeta djece i mladih, zbog ļega 

predstavljaju vodeĺe javnozdravstvene izazove u zaġtiti zdravlja te populacije (Tulchinsky & 

Varavikova, 2009). Riziļni i zaġtitni ļimbenici za razvoj riziļnih ponaġanja, i s njima 

povezanih zdravstvenih posljedica, prisutni su na individualnoj, obiteljskoj, ġkolskoj i 

vrġnjaļkoj razini, na razini uģe i ġire druġtvene zajednice te, kao takvi, iziskuju akciju na 

individualnoj i populacijskoj razini, razini pojedinih sustava i ġire zajednice. Javnozdravstveni 

model prevencije riziļnih ponaġanja odgovara na zdravstvene potrebe pojedinaca i populacije, 

a temelji se na smanjenju rizika i jaļanju ļimbenika koji promiļu zdravlje, na izgradnji 

podrģavajuĺih okruģenja i preorijentaciji (ne)zdravstvenih servisa. Javno zdravstvo 

prepoznato je ġirom svijeta, kao i u Republici Hrvatskoj, kao nositelj niza aktivnosti u 

prevenciji riziļnih ponaġanja i promociji mentalnog zdravlja u zajednici.  

Obrazovni sustav i ġkola, zbog svoje sveobuhvatnosti (populacijski ulaz) i vaģnosti koju 

imaju u ģivotima djece, mladih i njihovih roditelja, vaģna su podruļja djelovanja javnoga 

zdravstva. Brojni autori i organizacije prepoznaju ġkolu kao izvrsno, ļak najbolje, mjesto za 

prevenciju (Jan®-Llopis & Barry, 2005). Sylva (1994, prema Durlak, 1997) navodi kako je 

kvaliteta ġkole ļak do pet puta znaļajnija za razvoj djece i mladih nego obiteljski 

socioekonomski status. Prvi problemi u odrastanju ili poremeĺaji u uvjetima odrastanja 

manifestiraju se i uoļavaju upravo u ġkoli, gdje se na njih i djeluje. Dok obiteljska harmonija i 

odsustvo konflikata u obitelji djeluju kao zaġtitni ļimbenici, slaba roditeljska privrģenost djeci 

i roditeljski konflikti te sukobi na relaciji roditelj-dijete djeluju kao riziļni ļimbenici (Baġiĺ, 

2009; Baġiĺ & Feriĺ, 2000; Fergusson & Horwood, 1997; Hawkins, Catalano, & Miller, 1992; 

Marta, 1997). Kompenzacija odgojnih propusta i nedostatka u obiteljskom okruģenju ili 

drugih nepovoljnih uvjeta odrastanja primarna je zadaĺa prevencije u ġkolskom sustavu.  

MeĽutim, malo je istraģivanja koje odgovaraju na pitanje koliko ġkola kao sredina i 

kvaliteta ukupnosti odnosa u njoj moģe izravno umanjiti negativan i nepovoljan utjecaj 

obiteljskog okruģenja na razvoj riziļnih ponaġanja. Sloģenija viġerazinska istraģivanja (multi-
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level), u kojima je jedinica promatranja ġkola, omoguĺavaju uvid u takve meĽusistemske 

interakcije. Objaġnjavajuĺi meĽuġkolski varijabilitet u obzir uzimaju unutarġkolski 

varijabilitet, najļeġĺe u socijalno-demografskim, ali i obiteljskim obiljeģjima te raznim 

razvojnim ili zdravstvenim ishodima. Tako je moguĺe dobiti precizniji odgovor moģe li 

ġkolsko okruģenje, kao moderator negativnih utjecaja od strane vrġnjaka, obitelji ili ġire 

zajednice, djelovati kao zaġtitni ļimbenik u razvoju riziļnih ponaġanja. 

Stoga je cilj ovoga rada istraģiti znaļaj povezanosti sa ġkolom, na individualnoj i 

ġkolskoj razini, kao zaġtitnog ļimbenika za razvoj riziļnih ponaġanja. Istraģivanjem ĺe se 

ispitati moģe li povezanost uļenika sa ġkolom, na osobnoj i ġkolskoj razini, djelovati kao 

moderator rizika negativnih obiteljskih obiljeģja u razvoju riziļnih ponaġanja. Istraģivanjem 

ĺe se steĺi bolji uvid u interakcije individualnih, obiteljskih i ġkolskih ļimbenika rizika i 

zaġtite na individualnoj i na ġkolskoj razini, razluļiv od individualnih socijalno-demografskih 

i obiteljskih karakteristika djece i socijalno-demografskih karakteristika na razini ġkole. S 

obzirom na to da u Hrvatskoj nedostaje kontekstualnih studija uz primjenu viġerazinskog 

modeliranja, primjena nove metodologije moģe dati poticaj njenoj daljnjoj primjeni u 

prevencijskim istraģivanjima, kako bi se unaprijedilo razumijevanje ġkolske sredine i 

planiranje ġkolskih programa prevencije riziļnih ponaġanja. 

Ovaj rad koncipiran je tako da najprije donosi pregled podruļja kojim se bavi: 

epidemioloġke pokazatelje javnozdravstvenog znaļaja riziļnih ponaġanja adolescenata; znaļaj 

ġkolskog okruģenja, prije svega vezanosti uļenika za ġkolu; znaļaj riziļnih uvjeta odrastanja u 

naruġenim obiteljskim odnosima te kontekstualne efekte ġkole i ġkolskih odnosa. Buduĺi da je 

ova disertacija pripremana prema tzv. skandinavskom modelu, za te potrebe objavljena su tri 

izvorna znanstvena rada. Stoga su nakon pregleda podruļja i pregleda metodologije 

istraģivanja priloģeni navedeni radovi, nakon kojih slijedi zakljuļna rasprava.  
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2. PREGLED PODRUĻJA 

 

2.1. RIZIĻNA PONAĠANJA MLADIH I NOVO JAVNO ZDRAVSTVO 

Povijest javnoga zdravstva seģe daleko u ljudsku proġlost. U naļelu, radi se o nastojanju 

ļovjeka da konceptualizira poimanje zdravlja i bolesti. Masovne zarazne bolesti iz srednjeg i 

novog vijeka potakle su organiziranje zajednica na pragmatiļnoj osnovi pokuġaja i pogreġaka, 

tako da su prve javnozdravstvene intervencije prethodile punoj spoznaji i znanju o kauzalnosti 

koje se tiļu bolesti s kojima su se susretale. Tijekom razvoja prirodnih znanosti, kao i 

specifiļnih javnozdravstvenih metoda, poput epidemioloġke, otkriveni su uzroļnici zaraznih 

bolesti i uļinkoviti naļini prevencije, imunizacije i zdravstvene kontrole, ļime su zaustavljene 

velike epidemije. Stoga u 20. stoljeĺu, uslijed urbanizacije i podizanja kvalitete ģivota te 

poveĺanja kvalitete i dostupnosti zdravstvene zaġtite i produljenja trajanja ģivota, u prvi plan 

dolaze prevencija bolesti, smrti, ozljeda i nesposobnosti povezanih uz kroniļne nezarazne 

bolesti i promicanje zdravih uvjeta ģivljenja. IzmeĽu ostalog, u fokus javnoga zdravstva 

dolaze ģivotni stilovi i riziļni ļimbenici poput puġenja, konzumacije alkohola, loġe prehrane i 

nedovoljne tjelesne aktivnosti. Podruļja djelovanja javnoga zdravstva ġire se na vulnerabilne 

skupine, zaġtitu zdravlja djece, adolescenata, majki i obitelji, sigurnost hrane i vode te zaġtitu 

okoliġa i unapreĽenje radnih uvjeta. Ulaskom u novi milenij Novo javno zdravstvo preuzima 

odgovornost za pronalazak odgovora na nova pitanja koja utjeļu na zdravlje, poput starenja 

stanovniġtva, zdravstvenih i ekonomskih nejednakosti te lokalnih i globalnih okolinskih i 

ekoloġkih rizika za zdravlje.  

Kada je rijeļ o mentalnom zdravlju djece i adolescenata, danas je Novo javno zdravstvo 

prepoznato ġirom svijeta kao nositelj niza aktivnosti u prevenciji riziļnih ponaġanja i 

promociji mentalnog zdravlja (Tulchinsky & Varavikova, 2009). U provedbi aktivnosti zaġtite 

zdravlja i dobrobiti djece posebno je vaģna suradnja s obrazovnim sustavom, jer obuhvaĺa 

(gotovo) svu djecu i ima posebnu vaģnost u ģivotima djece, mladih i njihovih roditelja. Brojni 

autori i organizacije istiļu kako je za prevenciju izvrsno mjesto, ako ne i najbolje, upravo 

ġkola (Baġiĺ, 2009; Battistich, Schaps, Watson, Solomon, & Lewis, 2000; Durlak, 1995; 

Hawkins, 1997; Jan®-Llopis & Barry, 2005). Jedna od primarnih zadaĺa javnoga zdravstva u 

prevenciji kroz ġkolski sustav jest osnaģivanje ġkole kao jedinstvenog organizma (eng. whole 
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school approach) kroz programe zdravstvenog odgoja i promocije zdravlja usmjerene prema 

djetetu i obitelji, kao i kroz programe javnozdravstvene edukacije struļnjaka koji u tom 

sektoru rade. Ti programi ukljuļuju jaļanje kapaciteta, kako uļenika tako i ġkole, za 

uspjeġniju izgradnju socijalnih kompetencija i otpornosti djece i mladih, ali i ranu detekciju 

rizika i kompenzaciju nedostataka u obiteljskom okruģenju ili drugih nepovoljnih uvjeta 

odrastanja. U tom smislu Sylva (1994, prema Durlak, 1997) navodi kako je kvaliteta ġkole ļak 

do pet puta znaļajnija za razvoj djece i mladih nego obiteljski socioekonomski status, dok 

Durlak (2008) i Greenberg (2010) navode niz metaanaliza i pojedinaļnih istraģivanja o 

uļinkovitosti ġkolskih programa prevencije i promocije mentalnog zdravlja (veliļina efekta 

koja dostiģe 0,31) za niz ishoda poput agresivnog ponaġanja, zloupotrebe droga, socijalno-

emocionalnih kompetencija, emocionalnih poteġkoĺa, akademskog uspjeha i dr. 

 

2.2. JAVNOZDRAVSTVENI TERET RIZIĻNIH PONAĠANJA 

Riziļna ponaġanja djece i mladih, ponajprije zloupotreba sredstava ovisnosti, nasilje, 

riziļno spolno ponaġanje, zaostajanje i ispadanje iz obrazovnog sustava te delinkvencija, velik 

socijalni, ekonomski i zdravstveni problem suvremenog druġtva. Veĺina tih ponaġanja izravno 

pridonosi vodeĺim uzroļnicima mortaliteta i morbiditeta djece i mladih, zbog ļega 

predstavljaju vodeĺe javnozdravstvene izazove u zaġtiti zdravlja djece i mladih (Barry & 

Jenkins, 2007; Tulchinsky & Varavikova, 2009) te prevenciji mentalnih i ponaġajnih 

problema (Baġiĺ, 2009). Kao posljedica socijalne, politiļke i ekonomske tranzicije te rata i 

poraĺa 90-ih i 2000-tih godina, i Republika Hrvatska suoļena je s rastuĺim javnozdravstvenim 

potrebama upravo u podruļju prevencije riziļnih ponaġanja djece i mladih. Brojna 

epidemioloġka praĺenja u Republici Hrvatskoj i u svijetu pokazuju da su zloupotreba 

alkohola, antisocijalno ponaġanje te odnedavno i kockanje najzastupljenija problematiļna 

ponaġanja meĽu mladima (Duhig, Maciejewski, Desai, Krishnan-Sarin, & Potenza, 2007; 

Kuzman, Paviĺ Ġimetin, Pejnoviĺ Franeliĺ, Markeliĺ, & Hemen, 2012; Ricijaġ, Dodig, Huiĺ, 

& Kranģelic, 2011; Ġakiĺ, Franc, & Mlaļiĺ, 2002; Tulchinsky & Varavikova, 2009) pa ih se u 

ovome radu promatra kao skup riziļnih ponaġanja tipiļnih za hrvatske srednjoġkolce. 
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Epidemioloġka slika stanja 

Prema podacima Hrvatskog zavoda za javno zdravstvo (Kuzman i sur., 2012) 

prikupljenim u okviru Europskog ġkolskog istraģivanja o alkoholu i drogama (The European 

School Survey Project on Alcohol and Other Drugs, ESPAD), 85% hrvatskih 

ġesnaestogodiġnjaka konzumiralo je alkohol u zadnjih 12 mjeseci, dok je gotovo polovica 

(46,5%) ekscesivno konzumirala alkohol (pet i viġe piĺa u jednoj prilici) u zadnjih 30 dana. 

Marihuanu ili haġiġ probalo je 18% uļenika prvih i drugih razreda srednjih ġkola (neġto ispod 

europskog prosjeka), a ostala ilegalna sredstva ovisnosti probalo je 5% uļenika (takoĽer 

manje od europskog prosjeka). MeĽutim, istraģivanje pokazuje kako prema raġirenosti 

uzimanja alkohola kod mladih Hrvatska spada meĽu europske zemlje s uzlaznim trendom, i to 

iznad europskog prosjeka. Preciznije, to znaļi da hrvatski srednjoġkolci ļeġĺe konzumiraju 

alkohol, u veĺim koliļinama te se ļeġĺe opijaju (Graf 1). TakoĽer, hrvatski adolescenti ļeġĺe 

puġe i ļeġĺe koriste inhalante.  

 

Graf 1. Upotreba duhana, alkohola i ilegalnih droga u RH i ostalim ESPAD zemljama 

(preuzeto i prilagoĽeno s www.espad-org/croatia) 
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Istraģivanje meĽu zagrebaļkim srednjoġkolcima (Dodig i Ricijaġ, 2011) pokazalo je 

kako ļak 75% srednjoġkolaca ima iskustvo s kockanjem. MeĽu njima 20-26% iskazuje 

znakove riziļnog kockanja, a 8-11% znakove problematiļnog kockanja. Sliļno nacionalno 

istraģivanje u velikim gradovima Republike Hrvatske (Ricijaġ i sur., 2011) pokazalo je kako 

ļak 82,9 % srednjoġkolaca iz Zagreba, Rijeke, Splita i Osijeka (N=1952) ima iskustvo s 

kockanjem. Najzastupljenije je koriġtenje jednokratnih sreĺki (50,9%), slijedi klaĽenje u 

sportskoj kladionici (42,7%) te igranje lota (36,0%) i binga (30,7%). Potom slijede kartanje za 

novac (27,8%), igre na automatu (26,2%) te igranje biljara ili flipera za novac (24,5%). Na 

temelju uļestalosti ukljuļivanja u navedena ponaġanja te problema u psihosocijalnom 

funkcioniranju (osjeĺao se loġe, skrivao svoje kockanje, potroġio novac koji nije smio, ukrao 

novac da bi kockao ili vratio dug itd.), autori navode kako 12% ispitanih doģivljava ozbiljne 

posljedice i probleme vezane uz kockanje, a 17 % srednju razinu ozbiljnosti problema. 

Ġakiĺ i suradnici (Ġakiĺ i sur., 2002) ispitali su na reprezentativnom uzorku hrvatskih 

srednjoġkolaca (N=2823) ļak 36 pojedinaļnih oblika antisocijalnih ponaġanja u rasponu od 

blaģih (npr. Ămarikiranjeñ, izbjegavanje plaĺanja ulaznica, pijanstvo na javnom mjestu) do 

ozbiljnih kriminalnih i kaznenih djela (npr. kraĽa ili pokuġaj kraĽe motornog vozila, spolni 

odnos ili pokuġaj spolnog odnosa s osobom protiv njezine volje). Autori navode kako su 

najzastupljenija djela blaģi oblici antisocijalnoga ponaġanja, koja se grupiraju u faktor 

devijantnosti. Tako 61,5 % uļenika markira,  44,7 % ne vraĺa novac kod zabune blagajnika, 

43,6 % se opija na javnome mjestu te 41,6 % udara drugog uļenika ili mu prijeti udaranjem. 

Otprilike treĺina uļenika se dere i iskazuje nasrtljivo i neprimjereno ponaġanje na javnom 

mjestu (35,9 %) te naziva druge pogrdnim imenima i bezobrazno im se obraĺa (33,9 %). 

Vandalizam i uniġtavanje obiteljske i ġkolske, odnosno tuĽe imovine takoĽer su relativno 

ļesto prisutni kod srednjoġkolaca (27-30%). Ozbiljni kriminalni oblici ponaġanja manje su 

zastupljeni.  

Navedeni podaci ukazuju na to da antisocijalna ponaġanja, zloupotreba alkohola i 

kockanje spadaju meĽu najraġirenija riziļna ponaġanja mladih u Hrvatskoj. Sliļne podatke o 

veliļini problema tih oblika riziļnih ponaġanja moģemo pronaĺi i u svjetskim istraģivanjima 

(Duhig i sur., 2007; Kuzman, Paviĺ Ġimetin, Pejnoviĺ Franeliĺ i sur., 2012; Welte, Barnes, 

Tidwell, & Hoffman, 2008). Zajedniļko tim ponaġanjima jest to ġto zapoļinju u doba 
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adolescencije i to da su tada stope ukljuļenosti u ta ponaġanja daleko veĺe nego u odraslo 

doba, ġto predstavlja izazov za prevenciju (npr. kockanje - Derevensky & Gupta, 2003, prema 

Ricijaġ i sur., 2011). Zbog meĽusobne povezanosti tih ponaġanja (komorbiditeta), zbog 

njihove povezanosti s drugim riziļnim ponaġanjima te zbog rizika za daljnje nepovoljne 

razvojne i zdravstvene ishode, ali i zbog ukupnog socijalnog i ekonomskog tereta za druġtvo, 

ti problemi razumljivo predstavljaju javnozdravstveni prioritet.  

Tulchinsky i Varavikova (2009) navode kako zloupotreba sredstava ovisnosti, prije 

svega alkohola, zapoļinje upravo u predadolescenciji i adolescenciji i predstavlja najļeġĺi 

ļimbenik za razvoj bolesti i prijevremene smrti u modernom druġtvu. Prema podacima Centra 

za kontrolu bolesti (Center for Disease Control and Prevention, CDC) (Stahre, Roeber, 

Kanny, Brewer, & Zhang, 2014), u periodu od 2006. do 2010. g. smrti povezane s alkoholom 

ļinile su oko 5 % ukupne smrtnosti u SAD-u, ġto godiġnje predstavlja 2,5 milijuna izgubljenih 

potencijalnih godina ģivota (eng. years of potential life lost, YPLL), s ļime su povezeni veliki 

socijalni i ekonomski troġkovi procijenjeni na viġe od 220 milijardi dolara. Kao ġto je veĺ 

navedeno, navike prekomjernog konzumiranja alkohola zapoļinju upravo u predadolescentnoj 

i adolescentnoj dobi, a vodeĺe uzroļnike smrtnosti djece i adolescenata ġkolske dobi, inaļe 

najvitalnije dobne skupine u populaciji, predstavljaju upravo alkohol i s njime povezano 

nasilje, automobilske nesreĺe, ozljede i suicidi. Osim toga, zloupotreba alkohola u ġkolskoj 

dobi povezana je s razvojem ovisnosti, s nasiljem u obitelji, razvodom braka, zlostavljanjem 

djece te bolestima cirkulacijskog, probavnog i respiratornog sustava. Razmatrajuĺi teret 

nesposobnosti u druġtvu (eng. burden of disability; obiļno se raļuna kao godine ģivota 

izgubljene uslijed bolesti, invalidnosti ili prijevremene smrti), ustanovljeno je da duhan 

uzrokuje 4,1% nesposobnosti, alkohol mu pridonosi s joġ 4 %, a ilegalne droge s 0,8% (WHO, 

2002). Komparativna studija ļak 33 razliļite bolesti i stanja koju je proveo Nacionalni institut 

za zdravlje iz SAD-a (Miller & Hendrie, 2008) pokazuje da su troġkovi (eng. cost of illness) 

povezani uz zloupotrebu alkohola i alkoholizam na drugom mjestu, duhan zauzima ġesto 

mjesto, a ilegale droge sedmo. Nadalje, jedno istraģivanje iz SAD-a je pokazalo kako je ļak 

15,7 % budģeta saveznih drģava iz 2005. g. povezano sa sanacijom socijalnih ġteta koje 

uzrokuje zloupotreba sredstava ovisnosti, u prvom redu alkohola (NCASA, 2009). Neizravni 

troġkovi zloupotrebe sredstava ovisnosti ukljuļuju: sniģenu produktivnost, uļestala bolovanja 

(oboljelog i obitelji), obolijevanje od bolesti povezanih s koriġtenjem sredstava ovisnosti 
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(HIV, hepatitis, ciroza, rak), preranu smrt, troġkove sustava socijalne skrbi za ovisnika i 

njegovu obitelj, postupanje sigurnosnog aparata te pravosudnog i penalnog sustava u dijelu 

kriminaliteta droga i sekundarnog kriminaliteta. Na razini lokalne zajednice druġtvene ġtete 

ukljuļuju: nasilje u ġkoli i obitelji, uniġtavanje ġkolske imovine, ġkolskih igraliġta, javnih 

povrġina, parkova, groblja, javne rasvjete i dr. 

Uz zloupotrebu alkohola, antisocijalno ponaġanje takoĽer predstavljaju veliku 

javnozdravstvenu opasnost. Ta ponaġanja obiļno zapoļinju rano i nastavljaju se kroz 

adolescenciju i dalje kroz ģivot. S antisocijalnim ponaġanjem povezan je niz iznimno 

ugroģavajuĺih pojava poput vrġnjaļkog zlostavljanja (eng. bullying), seksualnog nasilja, 

upotrebe oruģja, silovanja i dr. (Tulchinsky & Varavikova, 2009). Patterson (1982) navodi 

kako je rijeļ o klasteru meĽusobno povezanih ponaġanja poput neposluha, agresivnog 

ponaġanja, laganja, kraĽe i nasilja. Svjetska zdravstvena organizacija (WHO, 1996) opisuje 

nasilje kao namjernu upotrebu sile ili prijetnju silom ili snagom, usmjerenu prema drugoj 

osobi, grupi ili zajednici koja rezultira ili je vjerojatno da ĺe rezultirati ozljedom, smrĺu, 

psiholoġkom ġtetom, problemima prilagodbe ili deprivacijom te ga navodi kao vaģan 

javnozdravstveni izazvov. Za potrebe ovog rada antisocijalno ponaġanje definirano je kao 

zlonamjerno ponaġanje usmjereno protiv pojedinca ili skupine, ļin vandalizma, prijetnje, 

napada ili bezobzirnosti kojim se naruġava osobni integritet pojedinca ili okruģenje. Eddy i 

Reid (2001) navode niz dokaza kako navedena ponaġanja, kada izlaze iz oļekivanog 

razvojnog tijeka i javljaju se u predadolescenciji i adolescenciji, predstavljaju najsnaģniji 

prediktor problema u prilagodbi i kriminalnog ponaġanja u odrasloj dobi. Djeca i maloljetnici 

koji se ukljuļuju u kriminalne aktivnosti predstavljaju posebno riziļnu skupinu za nastavak 

takvih aktivnosti tijekom adolescencije, ali i za poteġkoĺe tijekom ġkolovanja, zloupotrebu 

sredstva ovisnosti te rano ukljuļivanje u spolna ponaġanja (Dryfoos, 1997; Hawkins, 

Catalano, & Miller, 1992). Osim toga, u ranijoj odrasloj dobi takvi pojedinci pokazuju 

ozbiljne poteġkoĺe u vrġnjaļkim i partnerskim odnosima, u preuzimanju i izvrġavanju 

obiteljskih uloga te odnosima s kolegama na poslu. Imajuĺi u vidu kako je briga i skrb za 

djecu i mlade antisocijalnog ponaġanja najskuplji segment skrbi za mentalno zdravlje djece i 

mladih (Kazdin, 1994), takvi signali u ranoj dobi predstavljaju ozbiljno upozorenje i 

javnozdravstveni prioritet. Prema podacima Centra za kontrolu bolesti (Stahre, Roeber, 

Kanny, Brewer, & Zhang, 2014) u periodu od 2006. do 2009. g. smrti povezane s nasiljem 



 

 

10 

 

ļinile su oko 12 % ukupne smrtnosti u SAD-u, ġto predstavlja oko 2,5 milijuna izgubljenih 

potencijalnih godina ģivota (eng. years of potential life lost, YPLL). I u sluļaju tog problema 

postoje veliki socijalni i ekonomski troġkovi. Rosenberg i suradnici (2006) navode niz 

procjena izravnih i neizravnih troġkova druġtva vezanih uz antisocijalno ponaġanje i posebno 

nasilje. Procjenjuju da se troġkovi vezani uz zlostavljanje djece penju i do 1 % ameriļkog 

BDP-a, kao i oni vezani za nasilje na poslu. Gotovo pola te vrijednosti iznose troġkovi vezani 

uz seksualno nasilje i nasilje meĽu partnerima, a jedno dijete koje krene putem kriminala 

tijekom ģivota predstavlja troġak od 1,9 do  2,6 milijuna dolara.  

Kada je rijeļ o kockanju, valja naglasiti kako je ono zabranjeno djeci i mladima ispod 

18 godina. No, u konaļnici, mnogi su oblici klaĽenja i kockanja, poput loto listiĺa i sreĺki, 

djeci i maloljetnicima dostupni. Volberg i suradnici (Volberg, Gupta, Griffiths, Olason, & 

Delfabbro, 2010) navode kako su pojedinci koji doģivljavaju ozbiljne poteġkoĺe vezane uz 

kockanje s tim ponaġanjem zapoļeli ranije nego oni koji iskazuju manje probleme. Nadalje, 

istraģivanja pokazuju kako adolescenti riziļnog ponaġanja obiļno zapoļinju upravo s 

kockanjem, a potom slijede konzumiranje duhana, alkohola i droga te riziļna spolna 

ponaġanja. Stoga je vaģno uoļiti ta ponaġanja ġto ranije, prije njihova grupiranja i stvaranja 

nepremostivih razvojnih problema. Prema procjenama iz SAD-a, izravni i neizravni troġkovi 

skrbi vezani uz  patoloġko i problematiļno kockanje iznose otprilike pola onih za ilegalne 

droge (Grinols, 2004). Opĺenito se smatra da nesupstancijalne ovisnosti, u koje spada i 

kockanje, zbog svoje raġirenosti meĽu mladima, predstavljaju velik javnozdravstveni 

problem.  

U Hrvatskoj nedostaje studija troġkova povezanih s javnozdravstvenim problemima. 

Proces kreiranja javnih politika uglavnom se oslanja na oskudne epidemioloġke podatke, dok 

se procjene optereĺenja zdravstvenog sustava i druġtvenih troġkova uglavnom preuzimaju iz 

svijeta. U tom smislu vaģan iskorak predstavlja inicijativa Ureda za suzbijanje zlouporabe 

droga Vlade Republike Hrvatske, koji je proveo analizu javnih rashoda u podruļju suzbijanja 

zloupotrebe droga u Republici Hrvatskoj (Budak, Jurlina Alibegoviĺ, Slijepļeviĺ, & Ġvaljek, 

2013). Ukupni procijenjeni specificirani javni rashodi u podruļju suzbijanja zloupotrebe 

droga u drģavnom i ģupanijskim proraļunima i financijskim planovima javnih tijela i 

organizacija civilnog druġtva u 2011. g. iznosili su neġto viġe od 100 milijuna kuna, a 

nespecificirani rashodi neġto viġe od 740 milijuna kuna. Te procjene pokazuju da godiġnji 
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troġkovi suzbijanja zlouporabe droga u Republici Hrvatskoj iznose gotovo 100 milijuna eura 

ili oko 0,2 % bruto druġtvenog proizvoda, ġto prema podacima Europskog centra za praĺenje 

droga i ovisnosti o drogama (EMCDAA, 2013) Hrvatsku svrstava meĽu zemlje koje troġe 

razmjerno veĺi dio javnih rashoda za suzbijanje zloupotrebe droga. Navedeni podaci nisu 

izravno vezani uz riziļna ponaġanja u fokusu ovoga rada (konzumacija alkohola, antisocijalno 

ponaġanje i kockanje u adolescenata), no problematika jest srodna. Ġto je najvaģnije, oni 

pokazuju koliļinu javnih resursa potrebnih da se nekom problemu problematiļnoga ponaġanja 

pristupi na organiziran naļin.  

 

2.3. OBITELJSKI KONTEKST I ETIOLOGIJA RIZIĻNIH PONAĠANJA 

Teorija problematiļnog ponaġanja (eng. The Theory of Problem Behaviour) opisuje 

kako se brojna riziļna ponaġanja grupiraju u klastere i tvore ono ġto autori nazivaju sindrom 

problematiļnog ponaġanja (Donovan, Jessor, & Costa, 1991; Jessor & Jessor, 1977). Prema 

teoriji, ukljuļivanje u jedno riziļno ponaġanje ukazuje na rizik za ukljuļivanje i u druga 

problematiļna ponaġanja, zbog zajedniļkih ļimbenika rizika koji odreĽuju sklonost pojavi  

devijantnih ponaġanja. Bailey i suradnici (Bailey, Hill, Meacham, Young, & Hawkins, 2011) 

takoĽer navode dokaze o meĽusobnoj povezanosti brojnih riziļnih ponaġanja. U 

metodoloġkom smislu, autori navode kako je u varijabilitetu tih ponaġanja moguĺe ustvrditi i 

opisati zajedniļku varijancu, koju brojna riziļna ponaġanja dijele, kao i za problem specifiļnu 

varijancu. Hawkins (1999) takoĽer navodi kako razliļiti poremeĺaji u ponaġanju dijele 

zajedniļke riziļne ļimbenike. Primjerice, konflikti u obitelji i izostanak privrģenosti ġkoli 

zajedniļki su riziļni ļimbenici za zloupotrebu sredstava ovisnosti, delinkvenciju, 

maloljetniļke trudnoĺe, antisocijalno ponaġanje te ispadanje iz obrazovnog sustava (Tablica 

1).  
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Tablica 1. Riziļni ļimbenici za razliļita problematiļna ponaġanja  

(prilagoĽeno prema Howell, 2003) 

 

 
DROGA DELINKV . 

MLT. 

TRUDNOĹE 

NAPUĠTANJE 

ĠKOLE NASILJE  

Zajednica      

Dostupnost droga x     

Dostupnost oruģja  x   x 

Zakoni i norme u zajednici  x x   x 

Medijska prezentacija nasilja     x 

Niska povezanost u susjedstvu i 

dezorganizacija zajednice 
x x  x  

Ekstremna ek. deprivacija zajednice x x x x x 

Obitelj       

Obiteljska povijest problematiļnih 

ponaġanja x x x x x 

Problemi voĽenja obitelji x x x x x 

Obiteljski konflikti  x x x x x 

Stavovi roditelja koji odobravaju 

problematiļna ponaġanja  x x   x 

Ġkola      

Akademski neuspjesi poļeli pred 
kraj niģih razreda osnovne ġkole x x x x x 

Nedostatak privrģenosti ġkoli x x x x x 

Vrġnjaci i pojedinci      

Rano antisocijalno ponaġanje x x x x x 

Krġenje pravila i normi x x  x  

Prijatelji koji su ukljuļeni u 

problematiļna ponaġanja x x x x x 

Stavovi koji favoriziraju 

problematiļna ponaġanja x x x x  

Rana problematiļna ponaġanja x x x x x 

Konstitucijski ļimbenici x x   x 

 Dakle, ukljuļivanjem u jedno riziļno ponaġanje poveĺavaju se izgledi ukljuļivanja u 

sljedeĺe, ġto u konaļnici rezultira intenzivnijim ukljuļivanjem u istovrsna riziļna ponaġanja 

ili pak viġestrukim riziļnim ponaġanjima. Kada su u pitanju viġestruka riziļna ponaġanja, i 

Biglan i suradnici (Biglan, Brennan, Foster, & Holder, 2004) navode niz riziļnih ļimbenika 

specifiļnih za razvojni kontekst. MeĽu njima se u adolescentno doba istiļu ļimbenici vezani 
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uz roditeljstvo: slabo nadgledanje djetetovog ponaġanja, konflikti izmeĽu roditelja i djeteta, 

prekruta i nekonzistentna disciplina.  

Brojna istraģivanja pokazuju kako rizici koji proizlaze upravo iz obiteljskih odnosa i 

procesa znaļajno pridonose riziļnim ponaġanjima kao ġto su antisocijalno ponaġanje i 

delinkvencija, zloupotreba alkohola i droga i dr. Riziļni ļimbenici koji se najļeġĺe navode u 

istraģivanjima ukljuļuju neadekvatne roditeljske modele ponaġanja, tolerantne roditeljske 

stavove prema zloupotrebi alkohola i droge, nasilje i kriminal u obitelji, zlostavljanje i 

zanemarivanje, nedostatak jasnih pravila i oļekivanja, slab nadzor, negativne komunikacijske 

obrasce koji ukljuļuju kritiziranje, optuģivanje i nedostatak pohvale, nekonzistentno i strogo 

kaģnjavanje, upotrebu krivnje kao sredstva kontrole, konflikte u obitelji te roditeljske 

nesuglasice. U zaġtitne ļimbenike obiļno se ubrajaju dobra povezanost ļlanova obitelji koju 

karakteriziraju briģni i podrģavajuĺi odnosi, emocionalno podrģavajuĺi milje, braļni sklad, 

izbjegavanje kritiziranja, jasna, realna i dosljedna oļekivanja i pravila vezana uz odgovorno 

ponaġanje, ukljuļenost djece u obiteljsko donoġenje odluka, roditeljska paģnja vezana za 

djeļje interese, ukljuļenost roditelja u djetetove ġkolske zadatke i obveze (Baġiĺ, 2009; 

Brook, Brook, Gordon, Whiteman, & Cohen, 1990; Dahlberg, 1998; Fagan, Van Horn, 

Hawkins, & Arthur, 2007; Fergusson & Horwood, 1997; Hawkins i sur., 1992; Marta, 1997). 

Neadekvatni roditeljski modeli i stavovi poveĺavaju rizik za zloupotrebu alkohola i 

droge, kockanje i delinkvenciju (Hawkins i sur., 1992; Winters, Stinchfield, Botzet, & 

Anderson, 2002), dok neadekvatno roditeljevanje, konflikti u obitelji i izostanak privrģenosti 

meĽu ļlanovima obitelji generalno poveĺavaju rizik od riziļnih ponaġanja. Tako su djeca 

izloģena visokoj razini obiteljskih konflikata u poveĺanom riziku za razvoj internaliziranih i 

eksternaliziranih problema, ostvarivanje slabijeg ġkolskog uspjeha i slabe socijalne 

kompetencije (O'Keefe & Lebovics, 2005; Smith, Berthelsen, & O'Connor, 1997).  Baġiĺ i 

Feriĺ (2000) navode kako su negativni obrasci obiteljske komunikacije, koji ukljuļuju 

kritiziranje, upotrebu ĂTiñ poruka, povrġne i nejasne poruke, meĽusobno optuģivanje i 

omalovaģavanje, prekidanje razgovora, vikanje, skretanje s vaģnih tema, izbjegavanje 

razgovora o osjeĺajima te nedostatak sluġanja kljuļ nezadovoljstva unutar obitelji koje koļi 

uspjeġan razvoj svih ļlanova. Brody i suradnici (Brody, Dorsey, Forehand, & Armistead, 

2002) navode kako nepodrģavajuĺi odnosi na relaciji roditelj-dijete vode u razvoj nesigurne 

privrģenosti, ġto na kraju rezultira neadekvatnom samokontrolom, ukljuļivanjem u 
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antisocijalne skupine vrġnjaka, ġkolskim neuspjehom i poremeĺajima raspoloģenja. Suprotno 

tomu, Raboteg-Ġariĺ, Sakoman i Brajġa-Ģganec (2002) navode kako su bliski odnosi s 

roditeljima i roditeljska podrġka te nadgledanje zaġtitni ļimbenici od ukljuļivanja mladih u 

riziļna ponaġanja.  

Posebno su zanimljiva istraģivanja koja u analizi obiteljskih ļimbenika jasno razluļuju 

ļimbenike koji opisuju opĺe obiteljsko okruģenje (eng. general family environment) te za 

problem specifiļne obiteljske ļimbenike (eng. problem specific family risk factors), poput 

stavova vezanih uz zloupotrebu droga ili  roditeljske modele ponaġanja (kockanje ili navike 

konzumiranje alkohola i sl.) (Bailey i sur., 2011; Epstein, Hill, Bailey, & Hawkins, 2013; 

Winters i sur., 2002). Opĺe obiteljsko okruģenje najļeġĺe ukljuļuje ļimbenike poput 

obiteljskih konflikata, meĽusobnih odnosa i nadzora. Autori navode kako je negativna 

procjena opĺeg obiteljskog okruģenja povezana uz komorbiditet i viġestruka riziļna 

ponaġanja, ġto je u skladu je s razmiġljanjima koje iznose Fergusson i Horwood (2003) o 

visoko riziļnoj djeci koja potjeļu iz obitelji viġestruko optereĺenih rizicima iz obiteljske 

domene. 

Razmatrajuĺi znaļaj kvalitete obiteljskih odnosa, zanimljivo je spomenuti veliko 

meĽunarodno istraģivanje na populaciji ġkolske djece (The Health Behaviour in School-aged 

Children, HBSC) u kojem su hrvatski trinaestogodiġnjaci procijenili  kvalitetu komunikacije 

koju ostvaruju u obitelji relativno dobrom. Na listi koja ukljuļuje 36 europskih zemlja i SAD, 

Hrvatska se prema navedenom kriteriju nalazi na 13 mjestu. Najslabije rangirane zemlje su 

SAD, Francuska, Belgija i Malta (Kuzman, Paviĺ Ġimetin, & Pejnoviĺ Franeliĺ, 2012). 

 

Interakcija pojedinca i okoline 

Opisujuĺi javnozdravstveni model rizika i zaġtite, Loxley i suradnici (2004) navode 

kako riziļne ļimbenike moģemo definirati kao relevantne prediktore odreĽenog 

problematiļnog ponaġanja na koje obiļno utjeļemo odreĽenom intervencijom. S druge strane, 

zaġtitne ļimbenike definiraju kao nezavisne prediktore koji mijenjaju snagu i uļinak riziļnih 

ļimbenika, bilo kao moderatori efekta ili putem medijacijskog uļinka. Ovako definirani 

zaġtitni ļimbenici imaju vaģnu ulogu ublaģavanja (eng. buffer) neģeljenog utjecaja riziļnih 

ļimbenika. Javnozdravstveni model postulira kako je upravo ravnoteģa riziļnih i zaġtitnih 
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ļimbenika presudna u procjeni buduĺeg ponaġanja. Vaģno je naglasiti kako kumulativna 

snaga viġestrukih riziļnih ponaġanja dodatno i nelinearno poveĺava izglede za niz nepoģeljnih 

zdravstvenih, socijalnih i razvojnih ishoda poput napuġtanja ġkole, delinkvencije, kriminala, 

patoloġkog kockanja, depresije, alkoholizma te ovisnosti o drogama (Hawkins i sur., 1992; 

Loxley i sur., 2004). Na sreĺu, i zaġtitni ļimbenici kumuliraju svoju snagu i mogu ublaģiti 

toksiļni efekt riziļnih ļimbenika.  

 

Graf 2. Udio visoko riziļnih uļenika koji nisu zapoļeli s konzumiranjem sredstava 

ovisno o broju prisutnih zaġtitnih ļimbenika  

(prilagoĽeno prema Smith, Lizotte, Thornberry i Krohn, 1995) 

 

 

Graf 2 pokazuje spomenuti kumulativni efekt zaġtitnih ļimbenika kod inaļe visoko 

riziļnih ispitanika (prisutno 5 i viġe riziļnih ļimbenika) u istraģivanju Smith i suradnika 

(1995). U istraģivanje su bili ukljuļeni uļenici 7. i 8. razreda izloģeni velikom broju 

nepovoljnih uvjeta odrastanja (nezaposlenost oca, obiteljski problemi s drogom, zlostavljanje 

i sl.), koja su tri godine praĺena s aspekta otpornosti na inicijaciju i koriġtenje ilegalnih droga. 

Iz grafa se vidi kako je postotak visoko riziļne djece koja ne konzumiraju drogu ni nakon 

nekoliko godina praĺenja veĺi ġto je veĺi broj zaġtitnih ļimbenika prisutan u njihovim 

ģivotima i okruģenju. Promatrani zaġtitni ļimbenici ukljuļivali su predanost uļenju i ġkoli, 

privrģenost nastavnicima i dobar ġkolski uspjeh. Znaļajnim zaġtitnim ļimbenicima iz 
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obiteljske domene pokazali su se roditeljski nadzor i snaģna obiteljska privrģenost, a iz 

vrġnjaļke domene konvencionalne norme i prihvaĺenost od strane roditelja.  

Buduĺi da konaļni ishod u ponaġanju odreĽuje interakcija pojedinca i razliļitih utjecaja 

koji dolaze od obitelji, ġkole, vrġnjaka i zajednice, Teorija socijalne mreģe (Social Network 

Theory) u fokus stavlja strukturu i sadrģaj socijalnih veza unutar socijalnih mreģa u okruģenju 

(Krohn, 1986, prema Baġiĺ, 2009). Prema toj teoriji, za razvojne su ishode kod djece i mladih  

znaļajnije struktura i sadrģaj socijalnih mreģa od individualnih karakteristika pojedinca. 

Gardner, Brounstein i Stone (2001) opisuju taj kompleksan odnos izmeĽu razliļitih domena i 

pojedinca i njegovih riziļnih ponaġanja. Mreģa utjecaja, kako ju autori nazivaju, prikazana je 

na Slici 1. 

 

 

Slika 1. Mreģa utjecaja riziļnih i zaġtitnih ļimbenika i riziļnih ponaġanja 

 (prilagoĽeno prema Gardner, Brounstein i Stone, 2001) 

 

Zbog sloģene interakcije utjecaja izmeĽu domena, kao i interakcije s individualnim 

obiljeģjima i ponaġanjima, teġko je procijeniti ġto ĺe biti konaļni ponaġajni ishodi. MeĽutim, 

jasno je da je, zbog isprepletenosti i povezanosti brojnih prediktora riziļnih ponaġanja te 

golemog utjecaja na zdravstveni i socijalni status, kao javnozdravstveni prioritet ġirom svijeta 

prepoznata potreba provoĽenja sveobuhvatnih i viġeslojnih intervencija koje ciljaju na 

mnogostruka riziļna ponaġanja u razliļitima grupama i okruģenjima (Lindberg, Boggess, 

Porter, & Williams, 2000; Loxley i sur., 2004; Tulchinsky & Varavikova, 2009).  
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2. 4. VEZANOST ZA ĠKOLU 

Izuļavanje djeļjeg razvoja u posljednje je vrijeme usmjereno prema stjecanju boljih 

saznanja o riziļnim i zaġtitnim ļimbenicima na individualnoj razini te u okruģenju, posebno 

obiteljskom i ġkolskom. Uz obitelj, ġkola je mjesto gdje se manifestiraju i uoļavaju prvi 

poremeĺaji u odrastanju ili poremeĺaji u uvjetima odrastanja te gdje se na njih djeluje. 

Izuļavajuĺi riziļne i zaġtitne ļimbenike vezane za ġkolsko okruģenje, ne moģe se zaobiĺi one 

koji se u ovom radu podvode pod pojam Ăvezanost za ġkoluñ (eng. school bonding). Sklop 

pozitivnih stavova i emocija povezanih s vlastitom ġkolom predmet je velikog broja 

istraģivanja u podruļju obrazovanja, razvojne psihologije i prevencije riziļnih ponaġanja 

mladih. Literatura pokriva ġirok raspon termina i definicija koji se koriste za istraģivanje i 

objaġnjavanje tog fenomena. Libbey (2004) navodi kako se u literaturi koristi ļak 21 razliļit 

pristup mjerenju uļeniļkih odnosa u ġkoli koji se mogu podvesti pod zajedniļki naziv 

Ăvezanost za ġkoluñ.  

Kao riziļni ļimbenici vezani za ġkolsko okruģenje navode se: nedostatna privrģenost 

ġkoli (Williams, Ayers, Van Dorn, & Arthur, 1997), slaba predanost edukaciji i obrazovnim 

ciljevima (Dryfoos, 1997; Hawkins & Lam, 1987), nedostatak predanosti ġkoli (Morley, 

Rossman, Kopczynski, Buck, & Gouvis, 2000), nedostatak povezanosti sa ġkolom (Pollard, 

Hawkins, & Arthur, 1999) te nedostatak privrģenosti ġkoli i slabe veze sa ġkolom (Howell, 

2003). Kao zaġtitni ļimbenici u razvoju riziļnih ponaġanja vezani za ġkolu u dosadaġnjim 

istraģivanjima navode se: jasna povezanost sa ġkolom (pripadnost) (Hawkins, 1997; Rink & 

Tricker, 2004; Vance, Fernandez, & Biber, 1998), privrģenost ġkoli i predanost uļenju 

(Dryfoos, 1997) . 

Vezanost za ġkolu snaģan je zaġtitni ļimbenik u razvoju riziļnih ponaġanja. Osjeĺaj 

snaģne vezanosti za ġkolu ima izravan utjecaj na niz obrazovnih i zdravstvenih ishoda, poput 

boljeg ġkolskog uspjeha i motivacije, retencije u sustavu obrazovanja, sudjelovanja u 

izvannastavnim aktivnostima, samopouzdanja, boljeg fiziļkog zdravlja, participacije u viġe 

fiziļkih aktivnosti i zdravije prehrane. Jednako tako, snaģna vezanost za ġkolu povezana je sa 

smanjenjem koriġtenja sredstva ovisnosti, uļestaloġĺu ranog stupanja u spolne odnose, nasilja, 

suicidalnih namjera, depresije i anksioznosti. Slaba vezanost za ġkolu, ili pak otuĽenost od 

nje, povezana je s nizom riziļnih ponaġanja poput delinkvencije, ovisnosti, napuġtanja 

obrazovnog sustava, maloljetniļkih trudnoĺa, antisocijalnog ponaġanja i niskog 
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samopouzdanja (Hawkins, Guo, Hill, Battin-Pearson, & Abbott, 2001; Maddox & Prinz, 

2003; Waters, Cross, & Runions, 2009). 

Teorijsko polaziġte 

Opĺenito govoreĺi, vezanost za ġkolu moģemo promatrati kroz razliļite aspekte:  

povezanost uļenika sa ġkolom, nastavnicima i vrijednostima koje ġkola promiļe. Nekoliko 

utjecajnih teorija detaljnije opisuje procese u podlozi razvoja vezanosti za ġkolu i uļinka 

kojeg ġkola moģe imati na pojedinca. Teorija socijalne kontrole (Social Control Theory) 

(Hirschi, 1969, prema Maddox & Prinz, 2003) prva je opisala termin vezanosti za ġkolu i 

objasnila da se pojedinac ponaġa u skladu s pravilima i normama neke sredine zbog razliļitih 

veza koje s tom sredinom, okruģenjem ili institucijom ima, a koje potiļu na konformiranje. 

Teorija opisuje vezanost kroz ļetiri dimenzije: privrģenost (eng. attachment), predanost (eng. 

commitment), uvjerenja (eng. belifs) te ukljuļenost (eng. involvement). Sve kasnije revizije, pa 

i druge teorije, poļivaju uglavnom na tom modelu. Tako jedna od revizija, Teorija samo-

kontrole (Self-Control Theory) (Gottfredson & Hirschi, 1990, prema Maddox & Prinz, 2003), 

dodaje dimenziju slabe samokontrole koja, uz slabu vezanost sa prosocijalnim sustavima, 

stvara uvjete za ukljuļivanje u riziļna i devijantna ponaġanja. 

Model socijalnog razvoja (Social Development Model) (Catalano & Hawkins, 1996), 

kao svojevrsna nadgradnja teorije socijalne kontrole i trenutno dominantan svjetski model, 

sliļno objaġnjava prosocijalni, odnosno antisocijalni razvoj djece i mladih kroz usvajanje 

specifiļnih obrazaca ponaġanja u obitelji, u ġkoli, meĽu vrġnjacima ili u zajednici. Proces 

razvoja vezanosti za navedene sustave odreĽuju prilike za aktivno i smisleno sudjelovanje u 

ģivotu tih sustava (eng. opportunities), stvarni angaģman koji pojedinac ostvaruje (eng. 

involvment), vjeġtine za ukljuļivanje u aktivnosti sustava (eng. skills) te nagrade koje za 

angaģman dobiva (eng. rewards). Upravo angaģman, tj. odnosi koje pojedinac pritom stvara, 

sluģe kao Ăzalogñ konformiranju pravilima i normama konkretne okoline. Prema tom modelu, 

kljuļne elemente socijalne veze (eng. bonding) ļine emocionalni Ălinkñ, tj. privrģenost (eng. 

attachment) i osobna predanost (eng. commitment) (Slika 2). Kada se uspostavi veza 

privrģenosti i predanosti pojedinca s okruģenjem (ġkolom) i kad to okruģenje promiļe jasne 

vrijednosti i standarde ponaġanja (eng. beliefs), veza se uļvrġĺuje i potiļe ponaġanja u skladu 

sa standardima okruģenja te spreļava ponaġanja koja te standarde krġe. Privrģenost se opisuje 

kao osjeĺaje koje pojedinac gaji za ġkolu i nastavnike, tj. koliko mu je stalo do ġkole i odnosa 
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koje u njoj ostvaruje, dok predanost moģemo shvatiti kao razinu spremnosti za ulaganje 

vremena i truda u aktivnosti koje proizlaze iz ġkolskih odnosa i zahtjeva. Predani uļenici rado 

prihvaĺaju ġkolska pravila i vrijednosti, stalo im je do ġkolskog postignuĺa, revno izvrġavaju 

ġkolske zadatke i domaĺe zadaĺe, posveĺeni su uļenju i postizanju dobrih ocjena. Predanost, 

dakle, podrazumijeva uvjerenja koja ġkola promiļe te s njima povezana ponaġanja.  

 

Slika 2. Model socijalnog razvoja (prilagoĽeno prema Catallno i Hawkins, 1996)  

 

Neka istraģivanja pokazuju da je i privrģenost ġkoli viġedimenzionalan prostor, koji ļine 

privrģenost nastavnicima te privrģenost vrġnjacima (Maddox & Prinz, 2003; Murray & 

Greenberg, 2000; Murray & Greenberg, 2001). Nadalje, istraģivanja su pokazala kako su 
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uvjerenja koje promiļe ġkola najļeġĺe sadrģana u dimenziji predanosti te ju je neopravdano 

promatrati kao posebnu dimenziju (Maddox & Prinz, 2003; Williams i sur., 1997).  

Tako je istraģivanje Cunninghamove (2007) pokazalo kako se i vrġnjaci-zlostavljaļi 

(bully) ļesto osjeĺaju dobro vezani za svoju ġkolu s obzirom na to da njihova pozicija u ġkoli 

nije niļime dovedena u pitanje ili ļak uģivaju i viġi status meĽu vrġnjacima. S druge strane, 

njihove su ģrtve razoļarane ġkolom i osjeĺaju otuĽenje i smanjenje vezanosti za ġkolu. U tom 

sluļaju norme ponaġanja u specifiļnim vrġnjaļkim skupinama, pa ļak i na razini ġkole, oļito 

odstupaju od druġtveno prihvatljivih i osjeĺaj vezanosti za takvu okolinu (ġkolu/vrġnjake) ne 

moģe biti shvaĺen kao ļimbenik zaġtite u sluļaju vrġnjaka zlostavljaļa, dok neadekvatne 

ġkolske norme djeluju kao prepreka za ostvarivanje pozitivne vezanosti za ġkolu kod vrġnjaka 

ģrtvi.  

Model socijalnog razvoja postulira da tijekom razvoja na djecu i mlade utjeļu razliļiti 

ļimbenici. Prema modelu, najvaģnije jedinice socijalizacije, kao ġto su obitelj, ġkola, vrġnjaci 

i zajednica, ostvaruju najsnaģniji utjecaj na razvoj pojedinca u razliļitim razvojnim fazama 

(Catalano & Hawkins, 1996). Takvo razmiġljanje u skladu je i s ekoloġkim modelom 

(Bronfenbrenner, 1979, prema Baġiĺ, 2009) koji opisuje kljuļne domene u kojima se grupiraju 

riziļni i zaġtitni ļimbenici. Prema tom modelu, prevencijske domene nisu statiļne u svojem 

utjecaju na razvoj, veĺ dinamiļne i u stalnoj interakciji. Tako se utjecaj obitelji mijenja s 

vremenom, jednako kao i onaj od strane ġkole ili vrġnjaka. Razumijevanjem razvojnog 

konteksta (eng. developmental pathways approach), moguĺe je identificirati te potom 

modificirati ļimbenike koji vode poremeĺajima u ponaġanju ili problemima u podruļju 

mentalnog zdravlja. 

Vezanost za ġkolu - prediktori i korelati 

Prema Modelu socijalnog razvoja, dva najvaģnija ļimbenika za stvaranje vezanosti za 

ġkolu su: (1) prilike za ukljuļivanje u ġkolske aktivnosti i odnose te (2) osobne vjeġtine za 

sudjelovanje u njima. Prilike za ukljuļivanje i relevantne vjeġtine odreĽene su cijelim nizom 

razliļitih vanjskih utjecaja, poput individualnih obiljeģja uļenika (npr. samokontrole, dobi, 

spola i dr.), obiteljskih odnosa, nastavniļkog stila pouļavanja, ali i razliļitih ġkolskih politika. 

Velik je broj istraģivanja potvrdio kako je viġu razinu vezanosti za ġkolu moguĺe oļekivati u 

sigurnom i briģnom okruģenju (Murray & Greenberg, 2001), u razvojno primjerenom, 
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strukturiranom i poticajnom okruģenju (Eccles & Roeser, 2011), u okruģenju u kojemu se 

postavljaju jasna i visoka oļekivanja od uļenika te u kojemu postoje jasna i dosljedno 

primjenjivana pravila ponaġanja i discipliniranja (Abbott i sur., 1998; Cunningham, 2007; 

Klem & Connell, 2004). Klem i Connell (2004) navode kako su jednake prilike za 

ukljuļivanje u nastavni proces za sve uļenike te pozitivni, podrģavajuĺi i reciproļni odnosi 

izmeĽu nastavnika i uļenika kljuļni za razvoj dobre vezanosti za ġkolu. 

Druge teorije, poput Socijalno-ekoloġkog modela (Social Ecology Model) (Kumpfer, 

Turner 1990,1991 prema Maddox & Prinz, 2003), u objaġnjavaju razvoja vezanosti za ġkolu 

takoĽer naglaġavaju vaģnost obiteljske i ġkolske klime, koje podrģavaju taj proces te osobnog 

samopouzdanja i samoefikasnosti. 

Sliļne procese i termine poput povezanosti sa ġkolom (eng. school conectedness), 

angaģiranosti (eng. school engagement) i sl. nalazimo i u literaturi iz podruļja obrazovanja, 

usmjerenoj primarno istraģivanju ishoda u obrazovanju. Tako se povezanost sa ġkolom 

definira kao osjeĺaj mlade osobe da ġkola brine za njeno obrazovanje i nju kao pojedinca 

(Wingspread Conference, 2004). Waters, Crosss i Runions (2009) iznose model koji opisuje 

ġkolsku ekologiju kroz organizacijsku i interpersonalnu dimenziju, njenu razvojnu 

primjerenost i njen utjecaj na razvoj osobnog osjeĺaja ispunjenih potreba i oļekivanja mlade 

osobe koje stvara osjeĺaj povezanosti sa ġkolom. Osjeĺaj povezanosti funkcija je osobne, 

socijalne i organizacijske ekologije ġkole, a rezultat su osjeĺaji autonomije, podrġke, 

kompetentnosti i spremnosti za razliļite odnose u ġkoli i izvan nje.  

Kontekstualni efekti/uļinak ġkole  

Promatramo li dakle, vezanost za ġkolu kao funkciju osobne, socijalne i organizacijske 

ekologije ġkole, logiļno je oļekivati da pojedinci ostvaruju razliļite razine vezanosti za ġkolu, 

odnosno postojanje unutarġkolskog varijabiliteta uļeniļkih procjena vezanosti. Nameĺe se 

pitanje: postoje li razlike meĽu ġkolama po tome kako u ukupnosti njihovi uļenici procjenjuju 

odnose koji opisuju vezanost za ġkolu? Naime, ġkole se meĽusobno dosta razlikuju prema  

ranije spomenutim socijalnim i ekoloġkim znaļajkama uļenja, ģivota i rada u njima. 

Uzimajuĺi u obzir razrednu klimu te individualne osobine i znaļajke rada svakog uļitelja, 

ġkolski kontekst moģe znaļajno varirati i unutar jedne ġkole. U tom smislu posebnu vrijednost 

imaju tzv. kontekstualna istraģivanja, odnosno istraģivanja kontekstualnog uļinka ġkolske 
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sredine. Kljuļno je pitanje da li razlike meĽu ġkolskim okruģenjima utjeļu na razvojne i 

zdravstvene ishode uļenika. Usporedbe razliļitog ġkolskog konteksta, (npr. privatne ġkole u 

odnosu na javne, etniļki ili rasni sastav ġkole) pokazuju kako izmeĽu razliļitih ġkolskih 

sredina postoje znaļajne razlike (McGee & Newcomb, 1992). Uz ovakvu diferencijaciju 

tipova ġkole koje dijete pohaĽa ļesto se veģe i socioekonomski status obitelji, koji takoĽer 

djeluje kao moderator utjecaja vezanosti za ġkolu, ponajprije za zloupotrebu sredstava 

ovisnosti (uz napomenu da zaġtitni utjecaj veaznosti izostaje u podgrupi viġe socioekonomske 

klase) (McGee & Newcomb, 1992). U hrvatskoj literaturi ne postoje takve studije te je 

nepoznato kako na vezanost za ġkolu utjeļe hrvatska tipografija ġkola (trogodiġnje, 

ļetverogodiġnje, gimnazije) te kako se to odraģava na riziļna ponaġanja. 

Osgood i Anderson (2004) navode kako razlike u znaļajkama upisane djece mogu 

objasniti tek dio meĽuġkolskog varijabiliteta riziļnih ponaġanja, poput zloupotrebe alkohola. 

U ġkolama gdje veĺi broj uļenika iskazuje dobru vezanost za ġkolu i gdje je ukupna ġkolska 

razina vezanosti za ġkolu veĺa, mogu se oļekivati manje stope zloupotrebe alkohola. 

Kontekstualne znaļajke mogu objasniti uļinke koji ne mogu biti objaġnjeni samo 

individualnim razlikama djece koja pohaĽaju ġkolu. Ti uļinci proizlaze iz jedinstvenih 

obiljeģja okoline (npr. veliļina ġkole, nastavniļke kompetencije i sl.) u kojoj se pojedinci 

nalaze te interakciji tih znaļajki sa znaļajkama pojedinca.  

Nalazi istraģivanja ġkolskog okruģenja, konkretno ukupne razine vezanosti za ġkolu, 

ukazuju da ġkolsko okruģenje utjeļe na pojedinca/uļenika, tj. na zloupotrebu alkohola, 

neovisno o njegovoj individualnoj razini vezanosti za ġkolu (Osgood & Anderson, 2004). 

Viġerazinska (eng. multi-level, nessted) kontekstualna istraģivanja omoguĺuju razlikovanje 

varijance izmeĽu ispitanika unutar ġkole od one koja se nalazi i izmeĽu ġkola te, ġto je joġ 

vaģnije, razlikovanje uļinaka/utjecaja koje pojedine varijable (ļimbenici, znaļajke) imaju u 

objaġnjavanju jednog i drugog varijabiliteta. U takvim se analizama obiļno izraļunava 

koeficijent tzv. unutargrupne korelacije (eng. intra-class correlation, ICC), kao mjera 

sliļnosti rezultata koju ostvaruju pojedinci grupirani u razrede ili  ġkole, u susjedstvu, lokalnoj 

zajednici, drģavi ili sl. Taj koeficijent obiļno nazivamo grupirajuĺim efektom (eng. clustering 

effect), a u okviru ovoga rada kontekstualnim, ġkolskim uļinkom (Hox, 2010). Brojna 

istraģivanja, u kojima je jedinica promatranja ġkola (tzv. school-level studies ili school-effects 

studies), potvrĽuju kako specifiļna ġkolska obiljeģja ostvaruju znaļajan kontekstualni 
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uļinak/utjecaj na akademski razvoj (Lee, 2000), ali i razvoj riziļnih ponaġanja uļenika 

(Bonell i sur., 2013; Henry & Slater, 2007; Henry, Stanley, Edwards, Harkabus, & Chapin, 

2009; Mayberry, Espelage, & Koenig, 2009; Swaim, 2003). 

U ġkolskim je istraģivanjima, vezanim primarno za akademska postignuĺa uļenika, 

moguĺe oļekivati 20-30 % meĽuġkolskog varijabiliteta (Lee, 2000). Toliki je varijabilitet 

razumljiv jer ġkolske politike, obiļaji i prakse izravno i snaģno utjeļu upravo na obrazovne 

ishode. Kada su u pitanju riziļni i zaġtitni ļimbenici te riziļna ponaġanja, istraģivanjima je 

obiļno utvrĽen manji meĽuġkolski varijabilitet, ġto je takoĽer razumljivo s obzirom na to da 

znaļajniji utjecaj na riziļna ponaġanja imaju individualne osobine i obiteljske prilike te, u 

adolescentno doba, posebno utjecaj vrġnjaka, medija i zajednice. Istraģivanja koja se bave 

meĽuġkolskim varijabilitetom relativno je malo i uglavnom dolaze iz Sjedinjenih Ameriļkih 

Drģava. Kada razmiġljamo o praktiļnim implikacijama takvih studija, vaģno je istaĺi kako viġi 

ġkolski ICC koeficijent riziļnih ponaġanja ukazuje na moguĺnost da meĽu ġkolama postoje 

znaļajne razlike u razini  riziļnih i zaġtitnih ļimbenika, ġto pak implicira kako bi ġkolski 

programi prevencije trebali biti bazirani na individualnoj procjeni istih za svaku ġkolu te 

prilagoĽeni specifiļnim potrebama svake ġkole. TakoĽer, u sluļaju da postoje veĺe procjene 

meĽuġkolskog varijabiliteta u uļincima riziļnih i zaġtitnih ļimbenika, ġkole bi trebale 

prilagoditi svoje preventivne programe specifiļnim zahtjevima. U sluļaju niģe vrijednosti ICC 

za riziļna ponaġanja, ġkole takoĽer moraju voditi raļuna o riziļnim ponaġanjima jer 

unutarġkolski varijabilitet ukazuje na razliļitost uļeniļkih potreba i ponaġanja, ukljuļujuĺi i 

riziļna (Swaim, 2003). 

Tako je primjerice u istraģivanju privrģenosti ġkoli i ġkolskoj adaptaciji kod uļenika 

viġih razreda osnovne ġkole i srednje ġkole utvrĽen meĽuġkolski varijabilitet od 4 do7 % (ICC 

.045 do .072) (Henry & Slater, 2007; Henry i sur., 2009). Istraģivanje o puġenju kod uļenika 

sedmih razreda utvrdilo je ICC od .021 do .070 (Siddiqui, Hedeker, Flay, & Hu, 1996) te ICC 

od .012 do .029 o konzumiranju marihuane kod uļenika ġestih razreda osnovne ġkole, 

odnosno ļetvrtog razreda srednje ġkole. Nadalje, u istraģivanju o konzumaciji alkohola kod 

uļenika viġih razreda osnovne ġkole i niģih razreda srednje ġkole utvrĽen je meĽuġkolski 

varijabilitet ICC=.05 (Henry i sur., 2009), a u istraģivanju o kockanju meĽu  srednjoġkolacima 

.006 (Adlaf & Turner, 2004). MeĽutim, jedno hrvatsko istraģivanje meĽu srednjoġkolcima 

(Pavic Simetin, Kern, Kuzman, & Pfortner, 2013) utvrdilo je znatno veĺe razine 
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meĽuġkolskog varijabiliteta; koeficijent unutargrupne korelacije za prve spolne odnose 

ICC=.159, za agresivno ponaġanje ICC=.128, za puġenje ICC=.019 te za koriġtenje marihuane 

ICC=.018. 

Veliki rasponi utvrĽenog varijabiliteta otvaraju brojna pitanja: od kuda tolike razlike 

izmeĽu istraģivanja, mogu li se te razlike pripisati druġtvenom kontekstu, koje su znaļajke tog 

konteksta? Iako u posljednje vrijeme ima sve viġe viġerazinskih studija, generalno moģemo 

reĺi kako joġ ne znamo dovoljno o varijabilitetu ġkolskog varijabiliteta riziļnih i zaġtitnih 

ļimbenika te riziļnih ponaġanja na razliļitim uzorcima djece i mladih te u razliļitom 

druġtvenom kontekstu. Komparativno istraģivanje ameriļkih i australskih adolescenata 

(Beyers, Toumbourou, Catalano, Arthur, & Hawkins, 2004; Hemphill i sur., 2011) utvrdilo je 

znaļajne razlike u stopama riziļnih ponaġanja vezanih uz zloupotrebu alkohola i droga, razini 

izloģenosti riziļnim ļimbenicima, kao i u snazi povezanosti riziļnih ļimbenika i riziļnih 

ponaġanja. Tako je, primjerice, socijalna otuĽenost znaļajno snaģnije povezana sa 

zloupotrebom sredstava ovisnosti kod ameriļkih adolescenta, dok su zaġtitni ļimbenici iz 

obiteljske domene generalno slabije povezani s istim ponaġanjima kod australskih 

adolescenata. Nadalje, usporedna studija izmeĽu Nizozemske i Australije (Jonkman, Steketee, 

Tombourou, Cini, & Williams, 2014) utvrdila je kako se varijabilitet zloupotrebe alkohola 

meĽu mladima na razini zajednica razlikuje izmeĽu dviju zemalja (Nizozemska ICC=.061; 

Australija ICC =.021). Uz to, ekscesivno pijenje u Australiji bilo je snaģnije povezano s 

neadekvatnom obiteljskom kontrolom (pravila i oļekivanja), vrġnjaļkim konzumiranjem 

droga te dezorganizacijom zajednice u odnosu na Nizozemsku. Europska studija o zloupotrebi 

alkohola takoĽer je utvrdila kako na razini Europe postoje varijacije, ne samo u riziļnim 

ponaġanjima, nego i snazi i utjecaju riziļnih i zaġtitnih ļimbenika (Steketee, Jonkman, Berten, 

& Vettenburg, 2013). Iako je veĺina riziļnih i zaġtitnih ļimbenika ipak sliļno povezana s 

riziļnim ponaġanjima, autori su utvrdili kako kros-nacionalni kulturoloġki kontekst znaļajno 

utjeļe na riziļna ponaġanja: utjecaj antisocijalnih vrġnjaļkih odnosa snaģniji je u zemljama u 

kojima se alkohol smatra problematiļnim i neprihvatljivim ponaġanjem. 

Sljedeĺe vaģno pitanje je kako objasniti meĽuġkolski varijabilitet? Na individualne 

razvojne ishode snaģno utjeļu socijalna, demografska i osobna obiljeģja, no njihov konaļni 

utjecaj i krajnji rezultat snaģno odreĽuju i socijalni procesi unutar ġkole koji u znaļajnoj mjeri 

reguliraju uļitelji, ravnatelji i cjelokupno ġkolsko osoblje. Rijeļ je o ġkolskoj klimi, normama, 
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ciljevima i vrijednostima. Gottfredson (2001) u pregledu navodi kako varijable na razini 

ġkolskog okruģenja imaju znaļajan utjecaj/uļinak za niz riziļnih ponaġanja (veliļina efekta 

0.58 - 0.85), koji je ļak i veĺi od uļinaka ġkolskih preventivnih programa usmjerenih prema 

pojedincima. Prema Gotfredson (2001), brojna istraģivanja potvrĽuju kako uvjeti u ġkolama 

(kadrovi, veliļina ġkole, resursi, voĽenje, norme, klima i dr.) znaļajno pridonose i 

objaġnjavaju varijabilitet izmeĽu ġkola, kako u ġkolskome uspjehu, tako i u stopama 

delinkvencije i drugih riziļnih ponaġanja. Generalno govoreĺi, negativan kontekstualni utjecaj 

slabi prosocijalne individualne veze pojedinca, a najveĺi rizik predstavlja sklop negativnih 

individualnih obiljeģja Ăuronjenihñ u negativnu sredinu (Eliot, 1967, prema Henry & Slater, 

2007).  

Eccles i Roeser (2011) navode kako je veĺu razinu povezanosti sa ġkolom moguĺe 

oļekivati u sigurnom, briģnom i strukturiranom okruģenju. Organizacijska obiljeģja çdobrih 

ġkolaè ukljuļuju snaģno voĽenje (eng. leadership), moguĺnosti uļenika da sudjeluju u 

ġkolskim aktivnostima te snaģna i jasna pravila i norme. Socijalno-kulturalna obiljeģja 

ukljuļuju osjeĺaj zajedniġtva meĽu nastavnicima, uļenicima i ġkolskim osobljem, pozitivna 

oļekivanja nastavnika i osjeĺaj uļinkovitosti nastavnika, dok normativna obiljeģja ukljuļuju 

odreĽenje prema uspjehu i naglasak na relativno postignuĺe svakog uļenika. Pozitivni i 

reciproļni odnosi izmeĽu nastavnika i uļenika centralni su za razvoj dobre vezanosti za ġkolu. 

Nadalje, autori navode kako niz istraģivanja pokazuje vezu izmeĽu uvjerenja uļenika da moģe 

savladati obrazovni program i njegove stvarne angaģiranosti u tom procesu, konaļnog uspjeha 

te samopercepcije. Jednako tako navode kako osjeĺaj nepravednog ocjenjivanja, tj. sniģena 

nastavniļka oļekivanja za djevojke, manjine, siromaġne i dr. vode prema razliļitom tretmanu 

tih grupa djece. Djeca prepoznaju te stereotipe te se odbijaju identificirati sa takvom ġkolom  

kako bi zaġtitila svoje samopouzdanje.  

Eccles i suradnici (Eccles i sur., 1993) u Modelu ravnoteģe razvoja i okoliġa (Stage-

enviroment fit model) navode kako za uspjeġan socijalno-emocionalni i kognitivni razvoj 

djeteta, ukupan sadrģaj koji ġkola nudi mora odgovarati djetetovim potrebama i 

moguĺnostima. Oni navode da promjene u obrazovnom procesu prilikom prelaska u viġe 

razrede osnovne ġkole, poput snaģnije kontrole obrazovnog procesa od strane nastavnika bez 

moguĺnosti aktivnog sudjelovanja uļenika u procesu donoġenja odluka, manje podrģavajuĺeg 

odnosa izmeĽu nastavnika i uļenika te ocjenjivanja utemeljenog na kriterijima jednakima za 
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sve, mogu stvarati problem nastavnicima da jednako kvalitetno poduļavaju sve uļenike, ġto 

pak vodi prema smanjenoj motivaciji i negativnoj samopercepciji uļenika. Sliļno nalaze i Lee 

i Smith (2001) koji smatraju da se u srednjim ġkolama, zbog njihove veliļine i 

çbirokratiziranostiè nastave, naruġava osjeĺaj zajedniġtava meĽu nastavnicima i uļenicima 

koji je snaģnije bio prisutan u osnovnoj ġkoli. Stoga i razina vezanosti za ġkolu opada od 

osnovne prema srednjoj ġkoli pa i izmeĽu niģih i viġih razreda osnovne ġkole (Eccles i sur., 

1993; Liska & Reed, 1985; Maddox & Prinz, 2003; Simons-Morton, Crump, Haynie, & 

Saylor, 1999). To se dogaĽa vjerojatno iz razloga ġto uļenici nemaju dovoljno prilika bolje 

upoznati svoje nastavnike, formirati mentorski odnos i uopĺe stvoriti pozitivan odnos s nekom 

odraslom osobom izvan obiteljskog okruģenja. Kao rezultat javlja se meĽusobno nepovjerenje 

i udaljavanje od zajedniļkih vrijednosti i ciljeva ġto smanjuje njihovu motivaciju i ukljuļenost 

u obrazovni proces, a ġto se moģe negativno odraziti na potencijalno riziļnu djecu slabijeg 

akademskog uspjeha, djecu upisanu u ġkolu koja nije njihov izbor ili djecu koja ne prihvaĺaju 

ġkolske vrijednosti.  

Henry i Salter (2007) proveli su viġerazinsku analizu kontekstualnog uļinka/utjecaja 

privrģenosti ġkoli na pojedinca i njegov rizik za konzumiranje alkohola. Istraģivanje potvrĽuje 

kako su uļenici koji pohaĽaju ġkole u kojima su ukupno gledajuĺi uļenici bolje privrģeni 

ġkoli, bez obzira na uļenikovu osobnu razinu privrģenosti ġkoli, manje skloni koriġtenju 

alkohola. Schaps i Solomon (2003), sumirajuĺi nalaze brojnih korelacijskih i intervencijskih 

istraģivanja, kao kljuļne ġkolske ļimbenike povezane sa zloupotrebom sredstava ovisnosti 

istiļu podraģavajuĺe ġkolsko okruģenje, osjeĺaj zajedniġtva, privrģenost ġkoli i prilike da 

uļenici ostvare vlastite interese i utjecaje. Prema njima, uļenici koji pohaĽaju ġkole u kojima 

je snaģno prisutan osjeĺaj zajedniġtva i sami osjeĺaju privrģenost ġkoli, normama i pravilima, 

ġto smanjuje rizik za koriġtenje sredstva ovisnosti. U  takvim su ġkolama uļitelji topli i 

podrģavajuĺi, promiļu prosocijalne vrijednosti, suradnju i suradniļko uļenje te stvaraju 

prilike da djeca isprobaju voĽenje i odluļivanje o stvarima vaģnim za njihov ģivot i rad u 

ġkoli. Istraģivanje Lee i Smith (1996) pokazalo je kako uļiteljska uvjerenja i naļin rada s 

uļenicima, agregirana na ġkolskoj razini, znaļajno utjeļu na uļeniļka postignuĺa. Studija je 

pokazala kako u ġkolama u kojima ġkolski kolektiv dijeli vrijednosti, poput one o zajedniļkoj 

odgovornost za uspjeh svakog djeteta, djeca ostvaruju bolji uspjeh koji je manje povezan sa 

socijalnim porijeklom uļenika. 
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Drugi znaļajni konstrukti povezani s vezanosti za ġkolu 

Prema Modelu socijalnog razvoja (Catalano & Hawkins, 1996) ġkola je kontekst u koji 

je pojedinac uronjen u procesu socijalizacije, s kojim je u interakciji i koji ima znaļajan 

utjecaj na njegov razvoj. Kada govorimo o znaļaju ġkole, zanimljivo je upravo to 

funkcionalno i sistemsko odreĽenje ġkole kao zajednice koja poduzima aktivnosti kojima 

utjeļe, kreira i mijenja ļimbenike znaļajne za rast i razvoj djece. U tom su smislu joġ 80-ih 

godina autori u podruļju organizacijske psihologije i psihologije zajednice, ali i prevencijske 

znanosti, nakon evaluacije preventivnih programa utvrdili kako se ġkolske, lokalne ili druge 

zajednice mogu znaļajno razlikovati po pitanju spremnosti na promjenu (eng. commnity 

readiness) (Oetting, Jumper-Thurman, Plested, & Edwards, 2001). Naime, svaki ġkolski 

preventivni projekt predstavlja odreĽenu promjenu (npr. naļina na koji vidimo postojanje 

problema, poduzimanje novih aktivnosti da bismo utjecali na ishode, mijenjanje uļenika, 

roditelja i uļitelja, itd.). Istraģivanja su, dakle, utvrdila kako se ġkole znaļajno razlikuju u 

kapacitetima za prihvaĺanje i provoĽenje prevencijskih programa, a implementacijska 

istraģivanja spremnosti zajednice, kao moderatora uļinkovitosti prevencijskih programa, kako 

ni najbolji preventivni programi neĺe ostvariti ģeljeni uļinak ukoliko ġkola za njih nije 

Ăspremnañ. U dimenzije spremnosti ġkole, izmeĽu ostalih, ubrajaju se postojeĺa klima i 

osjeĺaj zajedniġtva u zajednici (Oetting i sur., 2001).  

Brojna su istraģivanja utvrdila kako postoje znaļajne varijacije u ishodima 

preventivnih programa koji se odvijaju u ġkolskom okruģenju (Dusenbury, Brannigan, Falco, 

& Hansen, 2003; Payne, Gottfredson, & Gottfredson, 2006; Ringwalt, Vincus, Ennett, 

Johnson, & Rohrbach, 2004). Danas sa sigurnoġĺu moģemo ustvrditi da na ishode 

preventivnih programa utjeļe kvaliteta njihove implementacije (Dusenbury i sur., 2003; 

Elliott & Mihalic, 2004; Mihalic, Fagan, & Argamaso, 2008) na koju pak utjeļu ļimbenici 

poput uļiteljskih percepcija i stavova o vaģnosti takvih programa, osobnih uļiteljskih znaļajki 

i kompetencija (komunikacijskih vjeġtina, empatije i otvorenosti), pozitivne razredne klime i 

podraģavajuĺih vrġnjaļkih odnosa, ġkolskih normi i politika vezanih uz pravila ponaġanja i 

neprihvatljiva ponaġanja, discipliniranja i sl. Sve navedene znaļajke viġe ili manje pridonose i 

razvoju osjeĺaja vezanosti za ġkolu. Dobre primjere domaĺih istraģivanja u podruļju kvalitete 

implementacije i s njome povezanih ļimbenika nalazimo u radovima Novak i suradnika 

(2012) i Mataija Redģoviĺ (2014).   
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Interakcija ġkole i obitelji 

Kako je ranije navedeno, negativan kontekstualni utjecaj slabi prosocijalne veze, a 

poseban rizik predstavlja sklop negativnih individualnih obiljeģja u negativnoj sredini (Eliot, 

1967, prema Henry & Slater, 2007). Posebno vaģnim ļini se pitanje interakcije ļimbenika iz 

obiteljskog i ġkolskog okruģenja, s obzirom na to da obje domene predstavljaju formativnu 

sredinu u kojima pojedinac provodi najviġe vremena. Viġerazinska istraģivanja omoguĺavaju 

uvid u meĽusistemske interakcije (pojedinac-obitelj-ġkola). Objaġnjavajuĺi meĽuġkolski 

varijabilitet riziļnih ponaġanja djece, ta istraģivanja uzimaju u obzir unutarġkolski 

varijabilitet, najļeġĺe u socijalno-demografskim, ali i obiteljskim obiljeģjima, te drugim 

riziļnim i zaġtitnim ļimbenicima. Tako je moguĺe dobiti precizniji odgovor na pitanje moģe li 

ġkolsko okruģenje, djelujuĺi kao moderator negativnih utjecaja od strane vrġnjaka, obitelji ili 

ġire zajednice, imati ulogu zaġtitnog ļimbenika u razvoju riziļnih ponaġanja. 

Ļinjenica da djeca u razvojno primjernom okruģenju postiģu bolje razvojne ishode 

dobro je poznata (Eccles i sur., 1993; Kellam & Van Horn, 1997), kao i da takvo okruģenje 

moģe djelovati kao utoļiġte (eng. safe haven) za vunerabilnu djecu izloģenu rizicima u drugim 

okruģenjima/domenama (Hawkins i sur., 1992; Hawkins & Lam, 1987; Rutter, 1987; Werner 

& Smith, 1982). Riziļna ponaġanja su vjerojatnija kada rizici na individualnoj razini 

egzistiraju u riziļnoj okolini koja takve rizike prihvaĺa i osnaģuje. Catalano i Hawkins (1996) 

navode kako izostanak podrģavajuĺih obiteljskih odnosa, u kombinaciji s negativnim 

iskustvima u ġkoli, predstavlja poseban rizik za riziļna ponaġanja (zloupotrebu droga). Stoga 

se ļini posebno vaģnim sprijeļiti ponavaljanje neuspjeha u ostvarivanju podrģavajuĺih odnosa 

s vaģnim odraslim osobama zaduģenim za brigu i skrb o djetetu, odnosno maloljetniku.  

Fokusiranje na ukupno ġkolsko ozraļje ide korak dalje od individualnih odnosa koje 

pojedinac uspijeva ostvariti u ġkoli i promatra ġkolu i dijete kao dijelove sistemski povezane 

jedinice. Takav je pristup u skladu s onim ġto Kellam i Horn (1997) nazivaju Razvojno-

socijalnim okvirom (Life Course/Social Field framework). Taj pristup nastoji objasniti 

varijabilitet riziļnih ponaġanja izmeĽu ġkola, kvartova, zajednica te ponuditi odgovor na 

pitanje li moģemo utjecati na riziļne ļimbenike iz razliļitih domena koji se javljaju tijekom 

ģivotnog razvoja. Autori objaġnjavaju kako razvojne i ģivotne ishode odreĽuje interakcija 

individualne vulnerabilnosti i zahtjeva koje pojedincu postavlja okolina. Ġto uspjeġnije 

pojedinac odgovara na te zahtjeve okoline, bolji su njegovi izgledi za povoljne razvoje ishode. 
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U tom smislu moģemo reĺi da su izgledi za uspjeġan razvoj ranjive (eng. vulnerable) djece 

bolji ako (ġkolska) okolina prepoznaje individualne rizike i osjetljivost, odnosno kada su 

ġkolsko okruģenje i odnosi koji u njemu vladaju takvi da pojedinac moģe odgovoriti na 

njihove zahtjeve.  

***  

Ovaj doktorat oslanja se na studije iz podruļja znaļaja odnosa koje pojedinac razvija u 

ġkolskom okruģenju (napose vezanosti za ġkolu) te na kontekstualna istraģivanja ġkolskog 

okruģenja kao zaġtitnog ļimbenika. Buduĺi da je manje poznato u kojoj mjeri ġkola i odnosi 

koje dijete u njoj stvara mogu kompenzirati nepovoljne utjecaje koji Ădolazeñ iz obiteljskog 

okruģenja (prije svega u dijelu nepovoljnog opĺeg obiteljskog okruģenja), ļini se vaģnim 

upotrebom viġerazinske metodologije analizirati kako ġkola i ġkolsko ozraļje mogu djelovati 

kao svojevrsno utoļiġte ranjivoj djeci koja dolaze iz obitelji nepovoljnih obiteljskih odnosa. 

Dakle, kljuļno je pitanje: kako je normativna okolina (izmjerena kao ukupna razina 

povezanosti sa ġkolom) povezana s riziļnim ponaġanjima, uz kontrolu uļinka individualnih 

rizika iz obiteljske domene (karakteriziranih loġom procjenom obiteljskih odnosa) te 

individualnih odnosa vezanosti za uļitelje i ġkolu. Nadalje, ļini se vaģnim ispitati kako je 

meĽuġkolski varijabilitet riziļnih ponaġanja povezan upravo s kvalitetom spomenute 

interakcije, tj. moģe li kontekstualni efekt vezanosti za ġkolu objasniti ove razlike. Prema 

nalazima iz literature (Maddox & Prinz, 2003), spol takoĽer moderira uļinak koji na 

postizanje boljih akademskih i zdravstvenih ishoda ima vezanost za ġkolu; kod djevojaka se 

obiļno moģe izmjeriti viġa razina vezanosti za ġkolu, ali su uļinci te vezanosti slabiji nego 

kod djeļaka. Osim toga, postoje znaļajne razlike u znaļaju pojedinih dimenzija vezanosti za 

ġkolu izmeĽu spolova. Stoga  je i to pitanje vaģno provjeriti u hrvatskim prilikama.  

Spoznaje o povezanosti generalno nepovoljnih uvjeta odrastanja te kompenzirajuĺoj 

ulozi ġkole s intenzivnim i viġestrukim riziļnim ponaġanjima nesumnjivo mogu biti od koristi 

u planiranju prije svega ġkolskih preventivnih programa, ali i prevencijskih strategija uopĺe. 
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3. ISTRAĢIVAĻKI PROBLEM I, CILJEVI I HIPOTEZE  

 

3.1. PROBLEMI I CILJEVI ISTRAĢIVANJA 

Prvi problem istraģivanja odnosi se na valjanost konstrukta vezanosti za ġkolu 

(privrģenosti ġkoli i predanosti izvrġavanju ġkolskih obveza) u hrvatskom srednjoġkolskom 

kontekstu.  

Cilj 1 je ispitati valjanost i pouzdanost koriġtenog instrumenta za procjenu vezanosti za 

ġkolu. 

 

Drugi problem koji se ģeli istraģiti jesu unutarġkolske i meĽuġkolske razlike u razinama 

zloupotrebe alkohola, antisocijalnog ponaġanja i kockanja, oznaļenih kao riziļna ponaġanja 

kod srednjoġkolaca. 

Cilj 2 je ispitati znaļaj vezanosti za ġkolu kao zaġtitnog ļimbenika za razvoj riziļnih 

ponaġanja. 

Cilj 3 je ispitati povezanost ġkolskog konteksta (reprezentiranog prvenstveno kroz 

ukupnost ġkolskih odnosa, tj. vezanost za ġkolu na ġkolskoj razini) s riziļnim ponaġanjima.  

 

Treĺi problem kojim se ovaj doktorat bavi jest uloga dobre vezanosti za ġkolu kao 

moguĺeg moderatora negativnog  utjecaja nepovoljnih obiteljskih obiljeģja. 

Cilj 4 je ispitati djeluje li dobra vezanost za ġkolu kao moderator utjecaja negativnih 

obiteljskih obiljeģja na razvoj riziļnih ponaġanja.  

Cilj 5 je provjeriti u kojoj mjeri pohaĽanje ġkole u kojoj se, ukupno gledajuĺi, uļenici 

osjeĺaju bolje vezanima za ġkolu moģe umanjiti znaļaj negativnih obiteljskih uvjeta na razvoj 

riziļnih ponaġanja. 
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3.2. HIPOTEZE 

U radu pod nazivom: Vezanost za ġkolu ï analiza privrģenosti ġkoli i predanosti ġkolskim 

obvezama kod srednjoġkolaca (Roviġ & Bezinoviĺ, 2011) provjerena je valjanost konstrukta 

vezanosti za ġkolu (privrģenost ġkoli i predanost izvrġavanju ġkolskih obveza) u hrvatskom 

srednjoġkolskom kontekstu te je provjeren odnos tog konstrukata sa ġkolskim i demografskim 

faktorima s kojima postoji opisana teorijski utemeljena povezanost (Poticajnost ġkole, 

Pohvaljivanje i podrġka, Ukljuļenost u nastavi i uļenju, Ġkolska pravila i dodatne aktivnosti, 

Strah od ġkole, Osjeĺaj nekompetentnosti za ġkolu, Iskustva fiziļkog nasilja, Ġkolski uspjeh, 

Dob (Razred), Tip ġkole, Spol). Rad se bazira na jednoj temeljnoj hipotezi:  

H1: Instrument pokazuje zadovoljavajuĺu valjanost i pouzdanost u diskriminaciji uļenika 

u razini vezanosti za ġkolu. 

 

Kako bi se ispitalo znaļaj vezanosti za ġkolu kao zaġtitnog ļimbenika u radu pod 

nazivom:  Interactions between School Bonding, Disturbed Family Relationships and Risk 

Behaviours among adolescents (Roviġ, Bezinoviĺ, & Baġiĺ, 2015) testirane se hipoteze:  

H2: Uļenici koji su viġe vezani za ġkolu iskazuju znaļajno manje razine riziļna 

ponaġanja. 

H3: Uļenici koji su viġe vezani za ġkolu, a kod kojih je obiteljska situacija manje 

povoljna, iskazuju znaļajno manje razine riziļna ponaġanja od uļenika jednakih obiteljskih 

prilika koji su slabije vezani za ġkolu.  

 H4: Dobra vezanost za ġkolu znaļajno mijenja prirodu povezanosti obiteljskih prilika i 

riziļnih ponaġanja na naļin da znaļajno smanjuje efekt nepovoljnih obiteljskih prilika na 

riziļna ponaġanja (moderacijski efekt).  

 

U radu pod nazivom: Multilevel Analysis of Adverse Family Relations, School Bonding 

and Risk Behaviours among Adolescents (Rovis, Jonkman, & Basic, 2015) fokus je bio na 

ġkolskom kontekstu i interakciji s rizicima iz obiteljskog okruģenja. Stoga su testirane  

sljedeĺe hipoteze:  

H5: Ġkole se razlikuju u ukupnoj razini vezanosti uļenika za ġkolu. 
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H6: Ġkolske razlike u razini iskazanih riziļnih ponaġanja mogu se samo dijelom objasniti 

razlikama u socijalno-demografskim i obiteljskim karakteristikama upisane djece.  

H7: Uļenici koji pohaĽaju ġkole s viġom razinom vezanosti uļenika za ġkolu iskazuju  

znaļajno manje razine riziļnih ponaġanja.  

H8: Uļenici koji pohaĽaju ġkole s viġom razinom vezanosti uļenika za ġkolu, a kod kojih 

je obiteljska situacija manje povoljna, iskazuju manje razine riziļna ponaġanja od uļenika 

jednakih obiteljskih prilika koji pohaĽaju ġkole s niģom razinom vezanosti za ġkolu. 

 

4.METODE RADA  

 

4.1. NARUĻITELJ, PROVODITELJ, FINANCIRANJE 

Istraģivanje je provedeno uz financijsku potporu Upravnog odjela za zdravstvo i socijalnu 

skrb  Primorsko-goranske ģupanije, kao naruļitelja istraģivanja u okviru projekta ĂZdrava 

Ģupanijañ, te uz potporu Upravnog odjela za odgoj i obrazovanje Primorsko-goranske 

ģupanije. Nositelj istraģivanja bio je Institut za druġtvena istraģivanja iz Zagreba, a Nastavni 

zavod za javno zdravstvo Primorsko-goranske ģupanije suradniļka ustanova. Voditelj 

istraģivanja bio je dr. sc. Petar Bezinoviĺ, a koordinator provedbe istraģivanja Darko Roviġ.  

4.2. ZAĠTITA ETIĻKIH PRINCIPA U RADU S DJECOM 

Istraģivanje je provedeno u skladu s Etiļkim kodeksom istraģivanja s djecom (Ajdukoviĺ 

& Kolesariĺ, 2003). Pribavljena je posebna pisana podrġka Upravnog odjela za obrazovanje, 

kulturu i sport Primorsko-goranske ģupanije, kao osnivaļa svih ģupanijskih srednjoġkolskih 

ustanova. Ģupanjski Upravni odjel za obrazovanje, kulturu i sport je pisanim dopisom 

obavijestio ravnatelje srednjih ġkola o provedbi istraģivanja u kojem ġkole ni na koji naļin 

nisu bile obvezne sudjelovati. Dopisom je ravnateljima posebno naglaġeno da ĺe osobni 

podaci djece biti zaġtiĺeni, da ĺe svi rezultati biti prikazani grupno te da djeca koja ne ģele 

sudjelovati u istraģivanju neĺe to morati, niti za to snositi posljedice. Isto je neposredno 

naglaġeno i objaġnjeno ġkolskim struļnim suradnicima zaduģenima za pomoĺ u organizaciji 

istraģivanja te prije samog istraģivanja i uļenicima, od kojih je zatraģen usmeni pristanak za 

provedbu istraģivanja (svi ispitanici stariji su od 14 godina).  
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4.3. UZORAK I PROVEDBA ISTRAĢIVANJA 

Istraģivanje je provedeno na sluļajnom uzorku od 20% uļenika u svim srednjim ġkolama 

Primorsko-goranske ģupanije (30 ġkola s ukupno 10.770 uļenika). Sluļajni uzorak od 20% 

definiran je za svaku generaciju uļenika, posebno za trogodiġnje, ļetverogodiġnje i 

gimnazijske programe, na osnovi podataka o broju upisanih uļenika u svim razrednim 

odjelima. Za randomizaciju uzorka koriġten je program za generiranje sluļajnih brojeva 

ñResearch randomizerñ dostupan na www.randomizer.org. Ukupno je ispitano 1.927 uļenika 

(89,5% odaziva), od ļega 991 mladiĺ (51,4%) i 936 (48,6%) djevojaka. Ispitano je 324 

uļenika trogodiġnjih strukovnih ġkola (16,8%), 1.066 uļenika ļetverogodiġnjih strukovnih 

ġkola (55,3%) i 537 uļenika gimnazijskih programa (27,9%). 

Istraģivanje je provedeno tijekom prosinca 2009. i sijeļnja 2010. godine. U primjeni 

anketnog upitnika sudjelovali su posebno obuļeni suradnici - studenti psihologije s 

Filozofskog fakulteta u Rijeci. Primjena upitnika trajala je dva ġkolska sata.  

 

4.4. MJERENJE I STATISTIĻKA OBRADA 

Podaci su prikupljeni metodom samoiskaza uz pomoĺ anketnog upitnika pod nazivom 

ĂKako si?ñ. Upitnik je prethodno isproban i standardiziran na velikim uzorcima 

srednjoġkolaca i osnovaca u istraģivanjima u razliļitim krajevima Republike Hrvatske 

(Bezinoviĺ, 2000, 2004, 2009). Upitnik se sastoji od niza ljestvica za procjenu razliļitih 

aspekata ģivota adolescenata. Za potrebe ovoga rada neke od njih koriġtene su u izvornom 

obliku (opisane niģe), a neke su dodatno proġirene. Upitnik se nalazi u Prilogu 1. 

Obiteljski odnosi opisani su kroz naļine rjeġavanja problema i konflikata u obitelji te 

kvalitetu odnosa izmeĽu djeteta i roditelja (baterija ĂJa i moja obiteljñ).  

Ġkolske odnose ispituje baterija ĂJa i moja ġkolañ koji opisuje povezanost uļenika sa 

ġkolom, negativna ġkolska iskustava, uvjete koji potiļu razvoj povezanosti sa ġkolom te 

kvalitetu ġkole i nastavnog rada. Na temelju pregleda literature, za potrebe ovoga istraģivanja 

baterija je proġirena u dijelu koji opisuje vezanost za ġkolu (proġirio Darko Roviġ). U tu su 

svrhu pripremljene odgovarajuĺe ļestice u skladu s konceptualizacijom Maddox i Prinz 

(2003).  

http://www.randomizer.org/
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Riziļna ponaġanja (antisocijalno ponaġanje, opijanje alkoholom te kockanje) mjerena su 

kroz sljedeĺe baterije pitanja: ĂJa i moji vrġnjaciñ, ĂKoriġtenje sredstava ovisnostiñ te ĂMoje 

slobodno vrijemeñ. 

Socijalno-demografske karakteristike obuhvaĺa baterija ĂO meniñ. Analizirane varijable 

ukljuļuju Spol i Razred.  

Obrada rezultata ukljuļuje prikaz deskriptivnih pokazatelja, prikaz koeficijenata 

pouzdanosti Cronbach alpha, faktorsku strukturu ispitanih varijabli, regresijske analize, 

analizu varijance i dr. Viġerazinskim modeliranjem analizirane su razlike izmeĽu ġkola, 

uzimajuĺi u obzir uļinke meĽuzavisnih, grupiranih (eng. nested data) podataka, ġto uļenici 

grupirani u ġkolama svakako jesu. U model ulaze varijance na individualnoj i ġkolskoj razini u 

odnosu na definirane ishode, ġto omoguĺava analizu interakcija pojedinca i konteksta u kojem 

se nalazi u odnosu na ishode (Lee, 2000). Koristeĺi takvo modeliranje izdvojen je utjecaj 

individualnih socijalno-demografskih i obiteljskih obiljeģja te obiljeģja individualnog osjeĺaja 

vezanosti za ġkolu od onoga koji opisuje kontekstualni utjecaj ġkole.  

Klasiļne deskriptivne i multivarijatne obrade uļinjene su uz pomoĺ programa za 

statistiļku obradu podataka Statistica 8.0 te SPSS 18.0. Viġerazinsko modeliranje provedeno 

je uz pomoĺ programa STATA 9 koriġtenjem xtmixed procedure. 
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5.1. VEZANOST ZA ĠKOLU ï ANALIZA PRIVRĢENOSTI ĠKOLI I PREDANOSTI ĠKOLSKIM 

OBVEZAMA KOD SREDNJOĠKOLACA 

 

SAĢETAK Vezanost za ġkolu (School bonding) se moģe razmatrati kroz razliļite oblike 

odnosa uļenika sa ġkolom, nastavnicima, vrijednostima i normama koje ġkola promiļe. Kao 

takva ona je snaģan zaġtitni ļimbenik za razvoj riziļnih ponaġanja kojima se krġe socijalne 

norme koje sama ġkola promiļe. 

Cilj istraģivanja bio je provjeriti mjere privrģenosti ġkoli i predanosti izvrġavanju ġkolskih 

obveza kao dviju temeljnih dimenzija konstrukta vezanosti za ġkolu. U tu su svrhu 

pripremljene odgovarajuĺe mjerne ljestvice u skladu s konceptualizacijom Maddox i Prinz 

(2003). Podaci za analizu su prikupljeni na uzorku od 1.927 adolescenata, uļenica i uļenika 

svih srednjih ġkola u Primorsko-goranskoj ģupaniji. 

Dvodimenzionalnost konstrukta je potvrĽena faktorskom analizom. Koeficijent pouzdanost 

(Cronbach alfa) ljestvice Privrģenosti ġkoli od 10 tvrdnji iznosi 0,87, dok pouzdanost ljestvice 

Predanosti izvrġavanju ġkolskih obveza od sedam tvrdnji iznosi 0,86. Njihova konceptualna 

razliļitost potvrĽena je usporedivim regresijskim analizama s nizom prediktorskih varijabli 

kojima se ispitao odnos uļenika prema ġkoli. Ljestvice su provjerene i s obzirom na ġkolski 

uspjeh, spol i tip ġkole koju uļenici pohaĽaju. Uļenici koji ostvaruju bolji ġkolski uspjeh 

iskazuju viġu razinu privrģenosti i predanosti, dok se uļenici razliļitih tipova ġkola znaļajnije 

ne razlikuju po svojoj privrģenosti ġkoli, ali se znaļajno razlikuju po predanosti izvrġavanja 

ġkolskih obveza. Djevojke opĺenito i uļenici gimnazijskih programa iskazuju viġu razinu 

predanosti izvrġavanju ġkolskih obveza od uļenika strukovnih ġkola. 

Provedene analize potvrĽuju valjanost razvijenih mjernih ljestvica i njihovu upotrebljivost za 

dalje istraģivanja konstrukta vezanosti za ġkolu na hrvatskom govornom podruļju. 

 

Kljuļne rijeļi: vezanost za ġkolu, privrģenost ġkoli, predanost izvrġavanju ġkolskih obveza 
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School bonding - an analysis of attachment to school and commitment to 

schooling in high school students 

 

Abstract 

School bonding could be defined through various relations students have with their school, 

teachers, values and norms that school promotes. As such it is a strong protective factor for 

risk behaviour that violates such school norms. 

The aim of this study was to verify the attachment to school and the commitment to schooling 

as the two fundamental dimensions of school bonding. Two measuring scales were prepared 

in accordance with the conceptualization of Maddox and Prinz (2003). Data were collected on 

a sample of 1927 students of all secondary schools in the Primorsko-Goranska County.  

Two-dimensional construct was confirmed by factor analysis. The coefficient of reliability 

(Cronbach alpha) for the Attachment scale of ten items was 0.87, while the reliability of the 

Commitment scale of seven items was 0.86. Their conceptual differences were compared by 

two separate regression analysis with a list of predictor variables that examined the students' 

relationship to school. The measures were also tested with regard to academic achievement, 

gender and type of school that students attend. Students who achieve better school grades 

show a higher level of attachment and commitment, while students of different types of 

schools do not differ significantly in their attachment to school, but they differ significantly in 

the commitment to carrying out school obligations. Girls and grammar school students 

reported a higher level of commitment to carrying out the school obligations, compared to 

students in vocational schools. 

The analysis carried out confirms the validity of the developed scales and their usefulness for 

further research of school bonding in Croatian language. 

 

Key words: School bonding, Attachment to school, School commitment 
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Uvod 

Vezanost za ġkolu (school bonding) predstavlja sklop stavova, emocija, motivacijskih silnica i 

bihevioralnih tendencija povezanih s vlastitom ġkolom i ġkolovanjem. Predmet je brojnih 

istraģivanja u podruļju obrazovanja, razvojne psihologije i istraģivanja prevencije riziļnih 

ponaġanja mladih.  

Vezanost za ġkolu ima izravan utjecaj na obrazovne ishode poput boljeg ġkolskog uspjeha, 

viġe motivacije za uļenje, veĺeg samopouzdanja, ļeġĺeg sudjelovanja u izvanġkolskim 

aktivnostima i retenciju u sustavu obrazovanja (Thompson, 2006; Waters, Cross i Runions, 

2009). Ovaj je konstrukt posebno ļesto ispitivan u podruļju zdravstvenih ishoda i riziļnih 

ponaġanja uļenika. Vezanost za ġkolu pozitivno je povezana s boljim fiziļkim zdravljem, 

sudjelovanjem u fiziļkim aktivnostima i zdravijom prehranom. Snaģna vezanost za ġkolu 

povezana je s rjeĽim koriġtenjem sredstava ovisnosti, manjim brojem ranog stupanja u spolne 

odnose, s manje nasilja, suicidalnih namjera, depresije i anksioznosti. Slaba vezanost za ġkolu, 

ili pak otuĽenost od ġkole, povezana je s nizom riziļnih ponaġanja poput delinkvencije, 

ovisnosti, napuġtanja obrazovnog sustava, maloljetniļkim trudnoĺama, antisocijalnim 

ponaġanjem i niskim samopouzdanjem (Hawkins i sur, 2001; Maddox i Prinz, 2003; Waters i 

sur. 2009).  

Promicanje pozitivnih vrijednosti i strukturirano uļenje o svijetu, stvarnosti, sebi i drugim 

ljudima koje ġkola promovira snaģno utjeļe na osobni i socijalni rast i razvoj mladih. 

Vezanost za ġkolu se u tom kontekstu javlja kao snaģan mehanizam reguliranja ponaġanja i 

prevencije riziļnih ponaġanja mladih. 

Vezanost za ġkolu moģemo promatrati kroz razliļite aspekte odnosa uļenika sa ġkolom, 

nastavnicima i vrijednostima koje ġkola promiļe. Libbey (2004) navodi ġiroki raspon termina 

i definicija koji se koriste za istraģivanje i objaġnjavanje ovog fenomena. Uz vezanost za 

ġkolu (school bonding) srodni pojmovi koji se najļeġĺe koriste su privrģenost ġkoli 

(attachment), predanost (commitment), ukljuļenost (involvement), ġkolsko ozraļje (school 

climate), povezanost (connectedness) i sl. Autorica navodi ļak 21 razliļit pristup mjerenju 

uļeniļkih odnosa u ġkoli koje bi mogli podvesti pod zajedniļki naziv Ăpovezanosti sa 

ġkolomñ.  
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Procese koji stoje u podlozi razvoja vezanosti za ġkolu i uļinaka koje ġkola moģe imati na 

pojedinca detaljnije opisuje nekoliko utjecajnih teorija. Teorija socijalne kontrole (Social 

Control Theory) prva je opisala termin vezanosti za ġkolu i objasnila ponaġanje pojedinca u 

skladu s pravilima i normama neke sredine (Hirschi, 1969). Teorija opisuje vezanost kroz 

ļetiri dimenzije: privrģenosti (attachment), predanosti (commitment), uvjerenja (beliefs) te 

ukljuļenosti (involvement). Sve kasnije revizije pa i druge teorije, poļivaju uglavnom na 

ovom modelu. Neka kasnija istraģivanja potvrĽuju da je privrģenost ġkoli viġedimenzionalan 

konstrukt, u kojem se izdvajaju privrģenost nastavnicima te privrģenost vrġnjacima i 

ukupnosti dogaĽaja/doģivljaja u ġkoli (Cernkovich i Giordano, 1992; Murray i Greenberg, 

2000, 2001).  

Model socijalnog razvoja (Social Development Model, Catalano i Hawkins, 1996) svojevrsna 

je nadgradnja Hirschijeve teorije, te sliļno objaġnjava prosocijalni, odnosno antisocijalni 

razvoj djece i mladih kroz usvajanje specifiļnih obrazaca ponaġanja u obitelji, ġkoli, meĽu 

vrġnjacima ili u zajednici. Proces razvoja vezanosti za ove socijalne kategorije odreĽuju 

prilike za aktivno i smisleno sudjelovanje u tim sustavima (opportunities), stvarni angaģman 

koji pojedinac u njima ostvaruje (involvement), razvijenost vjeġtina za ukljuļivanje u te 

aktivnosti (skills) te nagrade i prepoznavanje koje pojedinac dobiva za svoj angaģman 

(rewards/recognition). Prema teoriji, kljuļne elemente socijalne veze (bonding) ļine 

emocionalna veza, tj. privrģenost (attachment), osobna predanost (commitment) te sama 

ukljuļenost u odnose (involvement). Kako je ukljuļenost zapravo preduvjet stvaranja 

vezanosti za ġkolu, samu vezanost moģemo promatrati kroz preostale dvije dimenzije.  

Privrģenost se opisuje kroz osjeĺaje koje pojedinac gaji za ġkolu i nastavnike, tj. koliko mu je 

stalo do ġkole i odnosa koje u njoj ostvaruje. Predanost moģemo shvatiti kao razinu 

spremnosti za ulaganje vremena i truda u aktivnosti koje proizlaze iz ġkolskih odnosa i 

zahtjeva. Predani uļenici rado prihvaĺaju ġkolska pravila i vrijednosti, stalo im je do ġkolskog 

postignuĺa, predani su izvrġavanju ġkolskih zadataka, pisanju domaĺih zadaĺa, postizanju 

dobrih ocjena i uļenju. U ovakvom shvaĺanju predanost sadrģi uvjerenja koja ġkola promiļe 

(beliefs) te s time povezanih ponaġanja. Stoga se uvjerenja i vrijednosti koje ġkola promiļe 

najļeġĺe ne promatraju kao zasebna dimenzija vezanosti uz ġkolu (Cernkovich i Giordano, 

1992).  
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Prema ovoj teoriji socijalnog razvoja, dva najvaģnija prekursora za stvaranje vezanosti za 

ġkolu su (1) prilike za ukljuļivanje u ġkolske aktivnosti i odnose te (2) osobne vjeġtine za 

sudjelovanje u njima. Prilike za ukljuļivanje i relevantne vjeġtine odreĽene su cijelim nizom 

razliļitih vanjskih utjecaja, poput individualnih obiljeģja uļenika (npr. samokontrole, dobi, 

spola i dr.), obiteljskih odnosa, nastavniļkog stila pouļavanja i razliļitih ġkolskih politika. 

Veliki je broj istraģivanja potvrdio kako je viġu razinu vezanosti za ġkolu moguĺe oļekivati u 

sigurnom i briģnom okruģenju (Murray i Greenberg, 2001), u razvojno primjerenom, 

strukturiranom i poticajnom okruģenju (Eccles i Roeser, 2003), u okruģenju u kojemu se 

postavljaju jasna i visoka oļekivanja od uļenika te u kojemu postoje jasna i dosljedno 

primjenjivana pravila ponaġanja i discipliniranja (Cunningham, 2007; Klem i Connell, 2004). 

Abbott i O'Donnell (1998) kao i Klem i Connell (2004) navode kako su jednake prilike za 

ukljuļivanje u nastavni proces za sve uļenike te pozitivni, podrģavajuĺi i reciproļni odnosi 

nastavnik-uļenik kljuļni za razvoj dobre vezanosti za ġkolu. 

Prema literaturi, postoji nekoliko moderatora ovih procesa. Poznato je kako razina vezanosti 

za ġkolu opada s kronoloġkom dobi (Simons-Morton i sur., 1999). Starijim je uļenicima 

emocionalni odnos sa ġkolom manje vaģan nego djeci. Cernkovich i Giordano (1992) nadalje 

istiļu kako djevojke iskazuju viġu razinu vezanosti za ġkolu od mladiĺa, a navode i kako 

postoje znaļajne razlike u vaģnosti pojedinih dimenzija vezanosti za ġkolu izmeĽu spolova. U 

literaturi je malo poznato kako na vezanost za ġkolu utjeļe tip ġkole koju uļenik pohaĽa. 

Realno je oļekivati da unutar razliļitih ġkolskih sredina zbog razliļitog ġkolskog konteksta, 

npr. privatne-javne ġkole ili demografske kompozicije ġkole, postoje znaļajne razlike u 

prihvaĺanju ġkole i vezanosti za ġkolu. Uz ovakvu diferencijaciju tipova ġkole ļesto se vezuje 

i socioekonomski status obitelji koji moģe djelovati kao moderator razvoja vezanosti za ġkolu 

(Mcgee, 1992). 

Ovaj se niz okolnosti koje odreĽuju intenzitet vezanosti za ġkolu zasigurno odnosi i na 

situaciju u hrvatskim ġkolama. Neujednaļeni uvjeti rada u razliļitim ġkolama, velika 

heterogenost okruģenja iz kojih uļenici dolaze, razlike u pristupu uļenju i pouļavanju u 

razliļitim tipovima srednjih ġkola (trogodiġnje i ļetverogodiġnje strukovne ġkole, umjetniļke 

ġkole, gimnazije), razliļita psiholoġko-pedagoġka pripremljenost nastavnika ili razliļita 

ġkolska kultura, samo su neki od moguĺih ļimbenika koji mogu odreĽivati odnos i 

emocionalni stav uļenika prema ġkoli. 
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Kvaliteta istraģivanja u podruļju vezanosti za ġkolu tijesno je odreĽena kvalitetom mjernih 

postupaka koji se koriste za istraģivanje konstrukta. Maddox i Prinz (2003)u svom pregledu 

podruļja istiļu problem nepostojanja posebnih instrumenta i mjera kreiranih i namijenjenih 

iskljuļivo istraģivanjima vezanosti uļenika za ġkolu, a veliki broj srodnih, ļesto i 

preklapajuĺih naziva i definicija stvaraju dodatne teġkoĺe (Libbey, 2004). Veĺina istraģivanja 

koja su odreĽena najutjecajnijim teorijskim okvirima (Hirschi, 1969; Catallano i Hawkins, 

1996) koristi se svega s nekoliko varijabli koje reprezentiraju ļitav konstrukt, poput: Volim 

svoju ġkolu; SviĽaju mi se nastavni predmeti; Ponosan sam na svoju ġkolu. Lonzak i sur. 

(2001) vezanost za ġkolu mjere s tri ļestice koje opisuju koliko dijete voli svoju ġkolu, uļitelje 

i nastavu. Hawkins i sur. (2001) koriste pet ļestica: Volim ġkolu; Ujutro najļeġĺe volim iĺi u 

ġkolu; Samoinicijativno radim dodatne poslove za ġkolu; Zadatke odraĽujem dok ih ne 

zavrġim te SviĽaju mi se nastavni predmeti. Cunningham (2007) za mjerenje privrģenosti 

koristi ļestice poput: Ljudima u ġkoli je stalo do mene ili Osjeĺam da pripadam ġkoli, dok za 

predanost koristi Trudim se na nastavi; Obiļno poġtujem ġkolska pravila. Wenzel, Weichold i 

Silbereisen (2009) dvije dimenzije vezanosti za ġkolu mjere s devet ļestica koje ukljuļuju: 

Volim iĺi u ġkolu; Jedva ļekam trenutak kad neĺu morati iĺi u ġkolu; Volim uļiti; U ġkoli 

uļimo zanimljive stvari ili Osjeĺam se ugodno za vrijeme nastave.  

U hrvatskoj literaturi ne nalazimo posebna istraģivanja vezanosti za ġkolu, pa tako niti 

instrumentarij kojim bi se vezanost za ġkolu mjerila. Nalazimo tek parcijalne mjere dijela 

odnosa koje uļenik doģivljava u ġkoli poput procjena vrġnjaļkog nasilja, osjeĺaja bliskosti s 

vrġnjacima ili zadovoljstva i optereĺenosti ġkolom (Kuzman, Pejnoviĺ Franeliĺ i Paviĺ 

Ġimetin, 2008; Bezinoviĺ, 2010; Miharija i Kuridģa, 2010). 

Cilj ovog istraģivanja je analiza instrumenta za provjeru konstrukta vezanosti za ġkolu, 

specifiļno privrģenosti ġkoli i predanosti izvrġavanju ġkolskih obveza, u hrvatskom 

srednjoġkolskom obrazovanju. Smatramo vaģnim provjeriti odnos ovih konstrukata sa 

ġkolskim i demografskim faktorima s kojima postoji opisana teorijski utemeljena povezanost.  

 

Metoda 

Sudionici 
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Istraģivanje je provedeno na proporcionalnom stratificiranom sluļajnom uzorku uļenika svih 

srednjih ġkola u Primorsko-goranskoj ģupaniji (30 ġkola s ukupno 10.770 uļenika). Ispitan je 

proporcionalan broj uļenika trogodiġnjih strukovnih ġkola, ļetverogodiġnjih strukovnih ġkola 

i gimnazija. Uzorak je odabran na naļin da je u svakoj ġkoli na osnovi podataka o broju 

upisanih uļenika u svim razrednim odjelima ukljuļeno po 20% uļenika svih razreda prema 

sluļajnom odabiru. Za randomizaciju uzorka koriġten je program za generiranje sluļajnih 

brojeva ñResearch randomizerñ (www.randomizer.org). Ukupno je ispitano 1.927 uļenika 

(89,5% odziva), 991 mladiĺ (51,4%) i 936 (48,6%) djevojaka. Ispitano je 324 uļenika 

trogodiġnjih strukovnih ġkola (16,8%), 1.066 uļenika ļetverogodiġnjih strukovnih ġkola 

(55,3%) i 537 uļenika gimnazijskih programa (27,9%). 

Mjerni postupci  

Primijenjen je upitnik pod nazivom ĂKako si?ñ koji se koristi za praĺenje riziļnih 

ponaġanja uļenika u Primorsko-goranskoj ģupaniji od 2001. godine. Uz zastupljenost 

razliļitih oblika riziļnih ponaġanja, upitnikom su ispitana i ġkolska iskustva uļenika i njihovo 

viĽenje ġkole. U analizu su uvrġtena dva seta pitanja kojima se ispituju: (1) vezanost za ġkolu i 

(2) utjecaj ġkole ï odnosno ġkolska iskustva koja potencijalno mogu utjecati na stavove, 

osjeĺaje i ponaġanja uļenika vezana uz ġkolu. 

 (1) Vezanost za ġkolu 

Za ispitivanje vezanosti za ġkolu koriġteno je 17 tvrdnji za koje se pretpostavljalo da ispituju 

dva kljuļna faktora: Privrģenost ġkoli i Predanost izvrġavanju ġkolskih obveza1. Ļestice 

obuhvaĺaju uļeniļke procjene emocionalne vezanosti za ġkolu te procjene uspjeġnosti 

obavljanja ġkolskih zadataka i uloģenog truda. Ove se mjere javljaju i u drugim istraģivanjima 

vezanosti za ġkolu (Hawkins i sur., 2001; Lonczak i sur., 2001; Cunningham, 2007; Wenzel i 

sur. 2009). Ispitanici su svoje procjene iskazivali na ljestvici uļestalosti od ļetiri stupnja (0 ï 

Ănikadñ; 1 ï Ărijetkoñ; 2 ï Ăļestoñ; 3 - Ăvrlo ļestoñ). Isti format procjenjivanja koriġten je i za 

sve preostale, dolje opisane ljestvice (osim za Poticajnost ġkole).  

Privrģenosti ġkoli (Attachment to school) je ispitana ljestvicom od 10 tvrdnji koje pokrivaju 

osnovne teorijske pretpostavke konstrukta. Pouzdanost ljestvice (Cronbach alfa) iznosi 0,87.  

                                                      
1 5 ÎÁÓÔÁÖËÕ ÓÅ ÚÁ ÏÐÉÓ ÏÖÉÈ ÄÖÉÊÕ ÖÁÒÉÊÁÂÌÉ ËÏÒÉÓÔÅ ÓËÒÁçÅÎÉ ÏÂÌÉÃÉ ÎÁÚÉÖÁ ɀ ȵ0ÒÉÖÒĿÅÎÏÓÔȰ É ȵ0ÒÅÄÁÎÏÓÔȰȢ 

http://www.randomizer.org/
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Predanosti izvrġavanju ġkolskih obveza (Commitment to school) je ispitana sa sedam teorijski 

dobro postuliranih tvrdnji. Pouzdanost ove ljestvice (Cronbach alfa) iznosi 0,86.  

Kako se ljestvice sastoje od razliļitog broja tvrdnji, obje su linearno transformirane na 

zajedniļku mjernu ljestvicu od 0 do 100, ġto omoguĺuje neposredno uoļavanje razlika u 

njihovim prosjeļnim vrijednostima. 

Faktorska struktura i detaljan opis obiju ljestvica prikazan je u rubrici Rezultati. 

(2) Utjecaj ġkole  

Utjecaj ġkole ispitan je sa sedam varijabli koje opisuju razliļita ġkolska iskustva i ġkolsko 

okruģenje, a za koje se pretpostavlja da smisleno koreliraju s aspektima vezanosti za ġkolu te 

tako podrģavaju teorijsko konceptualiziranje konstrukta. Ove varijable relevantnima smatraju 

razliļiti autori, Lonczak i sur. (2001), Maddox i Prinz (2003), Libbey (2004), Waters i sur. 

(2009).  

Sve su varijable kreirane kao nezavisne ljestvice, a detaljan sadrģaj ljestvica i faktorska 

struktura svih koriġtenih tvrdnji prikazani su u Dodatku ovoga rada. Ukupan rezultat svake 

ljestvice odreĽen je zbrojem procjena na svim tvrdnjama. Kako se i ove ljestvice sastoje od 

razliļitog broja tvrdnji, sve su varijable linearno transformirane na zajedniļku mjernu 

ljestvicu od 0 do 100, ġto omoguĺuje neposredno uoļavanje razlika u njihovim prosjeļnim 

vrijednostima. 

Poticajnost ġkole (Cronbach alfa=0,88). Ispituje se ljestvicom za procjenu razine poticanja 13 

aspekata osobnog, kognitivnog i socijalnog razvoja uļenika, a za koje se oļekuje da se moraju 

ostvarivati u sklopu ġkolskog obrazovanja. Primjeri ispitanih aspekata: (Ġkola potiļe) Razvoj 

osobnog morala, etiļkog sustava vrijednosti, Jasno i dobro usmeno i pismeno izraģavanje, 

Samostalno i kritiļko razmiġljanjeé Ispitanici su iskazivali svoj stupanj slaganja s pojedinim 

tvrdnjama na ljestvici od ļetiri stupnja (0 ï Ăuopĺe neñ; 1 ï Ăuglavnom neñ; 2 ï Ăuglavnom 

dañ; 3 - Ău potpunosti dañ).  

Pohvaljivanje i podrġka (Cronbach alfa=0,85). Ljestvica se sastoji od osam tvrdnji kojima se 

procjenjuje uļestalost primanja pohvala za trud, uspjeġnost u obavljanju zadataka te uļestalost 

komunikacije s nastavnicama koja je u funkciji podrġke samoinicijativnosti uļenika. Primjeri 

tvrdnji: Kad u ġkoli uspjeġno izvrġim zadatak ili kad ostvarim neki uspjeh dobivam pohvalu od 



 

 

54 

 

nastavnika, Nastavnici me nagrade kad uloģim poseban trud, Nastavnici me potiļu na 

inicijativu i angaģman u nastavi i izvan nastaveé  

Ukljuļenost u nastavi i uļenju (Cronbach alfa=0,74). Ljestvica se sastoji od sedam tvrdnji 

kojima se procjenjuje angaģman uļenika na nastavi i u uļenju. Slijedi ideju da je angaģiranost 

na nastavi i u uļenju osnovno obiljeģje aktivnog uļenja te da ono odraģava uspjeġnost voĽenja 

nastavnog sata i motiviranja uļenika od strane nastavnika. Primjeri tvrdnji: Na samoj nastavi 

sam u grupi radio s drugim uļenicima na nekom zadatku, Na nastavi sam postavljao pitanja i 

sudjelovao u grupnim raspravama, S uļenicima iz razreda sam i izvan nastave suraĽivao na 

ġkolskim zadacimaé 

Ġkolska pravila i dodatne aktivnosti (Cronbach alfa=0,74). Ljestvica se sastoji od pet tvrdnji 

kojima se ispituje dosljednost ġkolskih pravila i prisutnost dodatnih aktivnosti. Primjeri 

tvrdnji: U ġkoli postoje jasna pravila ponaġanja i disciplinske mjere, Ġkolska pravila i 

disciplinske mjere se primjenjuju dosljedno i poġteno, U ġkoli ima dovoljno izvannastavnih 

aktivnosti u koje se mogu ukljuļiti... 

U analizu su ukljuļene i tri ljestvice kojima se mjere negativni aspekti ġkolskih iskustava koja 

bi mogla prijeļiti razvoj pozitivne vezanosti za ġkolu i djelovati demotivirajuĺe na izvrġavanje 

ġkolskih obveza. 

Strah od ġkole (Cronbach alfa=0,83). Ljestvica se sastoji od ġest tvrdnji kojima se iskazuje 

strah od nastavnika, ispitivanja, loġih ocjena, reakcija roditelja. Primjeri tvrdnji: Bojim se 

neuspjeha u ġkoli, Nastavnici u meni izazivaju strah, Bojim se roditeljskih reakcija na moje 

ocjeneé 

Osjeĺaj nekompetentnosti za ġkolu (Cronbach alfa=0,78). Ljestvica se sastoji od pet tvrdnji 

koje ispituju osjeĺaj nesposobnosti za zadovoljavanje zahtjeva ġkole, probleme s 

razumijevanjem ġkolskih sadrģaja, obeshrabrenosti i razmiġljanje o smislu ġkolovanja. 

Primjeri tvrdnji: Ġkolske obveze su za mene preteġke, Ġkolski program je prezahtjevan za 

mene, Razmiġljam o prestanku ġkolovanjaé 

Iskustva fiziļkog nasilja (Bullying), (Cronbach alfa=0,74). Ljestvica se sastoji od pet tvrdnji 

koje ispituju uļestalost iskustava fiziļkog zlostavljanja od strane drugih uļenika. Primjeri 

tvrdnji: Netko me je fiziļki napao u ġkoli, U ġkoli su mi neki uļenici prijetili da ĺe me istuĺi, 

Drugi uļenici su me fiziļki maltretirali (gurkali, tukli i sl.)é 
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Postupak 

Istraģivanje je provedeno poļetkom 2010. godine u svim srednjim ġkolama u Primorsko-

goranskoj ģupaniji (PGĢ). Potaknuo ga je Upravni odjel za zdravstvenu zaġtitu i socijalnu 

skrb PGĢ, a odobrio osnivaļ ġkola ï Upravni odjel za obrazovanje, kulturu i sport PGĢ. 

Istraģivanje je provedeno u suglasju s odredbama Etiļkog kodeksa istraģivanja s djecom 

(2003). Primjena upitnika provedena je u ġkolama, u manjim skupinama do 25 uļenika. 

Sudionici su prije primjene upitnika bili upoznati sa svrhom i ciljevima istraģivanja. Upuĺeni 

su da je sudjelovanje anonimno i dragovoljno te da mogu odustati kad god to poģele. Niti 

jedan sudionik nije odbio svoje sudjelovanje. Primjenu upitnika su proveli posebno obuļeni 

suradnici, studenti psihologije. 

Obrada podataka 

Eksploratornom analizom glavnih komponenti utvrĽena je dimenzionalnost konstrukta 

Vezanosti za ġkolu. Ova je struktura provjerena i konfirmatornom faktorskom analizom. 

Jednosmjernim analizama varijance provjerene su razlike u privrģenosti i predanosti s 

obzirom na ġkolski uspjeh i dob uļenika. Dvosmjernim analizama varijance provjereni su 

efekti spola i tipa ġkole na privrģenost i predanost, a regresijskim su analizama provjereni 

odnosi preostalih ġkolskih varijabli (u Metodi opisanih kao Utjecaj ġkole) na privrģenost i 

predanost.  

 

Rezultati 

Struktura vezanosti za ġkolu 

Faktorska struktura tvrdnji koje ispituju privrģenost ġkoli i predanost izvrġavanju ġkolskih 

obveza provedena je na 17 tvrdnji za koje se pretpostavljalo da mjere ova dva konstrukta.  

Provedena je analiza glavnih komponenti s Varimax ortogonalnom rotacijom. Kaiser-Meyer-

Olkinov indeks od 0,93 kao mjera adekvatnosti korelacijske matrice za faktorsku analizu, 

pokazuje pogodnost polaznih podataka za analizu (Fulgosi, 1979). Ekstrahirane su dvije 

glavne komponente s Eigen-vrijednosti veĺom od 1 (Guttman-Kaiserov kriterij za ekstrakciju 

faktora). Te dvije komponente objaġnjavanju 50,6% varijance svih 17 tvrdnji. 
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Rotirana matrica glavnih komponente prikazana je u Tablici 1. U matrici su prikazana samo 

koeficijenti veĺi od 0,30.  

Tablica 1.  

Struktura faktora Vezanosti za ġkolu 

Tvrdnje  F1 F2 

Zadovoljan sam svojim nastavnicima 0,78  

Nastavnici nas poġtuju i paģljivi su prema nama 0,73  

Ostvarujem dobru komunikaciju s nastavnicima 0,69  

Moji nastavnici potiļu kreativnost uļenika 0,68  

Ġkola me potiļe na razmiġljanje i stvaranje novih ideja 0,66  

Nastavnici su zainteresirani za predmet koji predaju 0,66  

Sadrģaj veĺine predmeta je zanimljiv 0,64  

Nastavnici uvaģavaju miġljenje i ideje uļenika 0,62  

Ova ġkola ispunjava moja oļekivanja 0,59  

Volim iĺi u ġkolu 0,46  

Redovito uļim  0,80 

Uvijek naĽem vremena za uļenje  0,76 

Kada nam je najavljen usmeni ili pismeni ispit, planiram kada ĺu i koliko uļiti  0,74 

Trudim se biti ġto bolji uļenik  0,71 

Redovito piġem domaĺe zadaĺe  0,69 

Dobro planiram svoje dnevne obveze i aktivnosti  0,67 

Dobro znam rasporediti slobodne aktivnosti i uļenje tako da sve stignem  0,66 

 

Iz tablice je uoļljiva ļista dvofaktorska solucija. Prvi se faktor od deset tvrdnji odnosi na 

pozitivan emocionalni odnos prema ġkoli i nastavnicima i nazivamo ga faktorom Privrģenosti 

ġkoli. Vezan je uz pozitivna iskustva prihvaĺanja od strane nastavnika, zanimljivosti 

ponuĽenih sadrģaja, slobode osobnog iskazivanja miġljenja, kreativnosti i ideja. Drugi faktor 

se sastoji od sedam tvrdnji koje opisuju revnost u izvrġavanja ġkolskih obveza te ga nazivamo 

faktorom Predanosti izvrġavanju ġkolskih obveza. Vezan je uz redovitost uļenja i pisanja 
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zadaĺa, dobru organizaciju vremena i planiranje uļenja te uloģeni trud u ostvarivanje ġto 

boljeg ġkolskog uspjeha.  

Tvrdnja koja u drugim istraģivanjima ļesto jedina predstavlja mjeru vezanosti za ġkolu, Volim 

iĺi u ġkolu, ima najmanje faktorsko optereĺenje u prvom faktoru. Ovo se moģe objasniti 

ļinjenicom da sama tvrdnja Volim iĺi u ġkolu odraģava poopĺeni stav koji ne mora biti u 

visokim korelacijama sa specifiļnim ġkolskim iskustvima koje ispituju preostale tvrdnje u 

faktoru. 

Dvodimenzionalnost konstrukta Vezanosti za ġkolu je provjerena i konfirmatornom 

faktorskom analizom. Slaganje s ovim dvofaktorskim rjeġenjem provjereno je s dva indeksa 

podudarnosti. 

Prvi je indeks apsolutne podudarnosti (absolute fit indices) SRMS (standardized root mean 

square residual) koji iznosi 0,034. SRMS preporuļuju Hu i Bentler (1998) zbog njegove 

osjetljivosti na loġe specifikacije jednostavnih modela. Preporuļena vrijednost za prihvaĺanje 

modela trebala biti niģa od 0,08. Drugi je indeks ļesto koriġteni Jºreskog GFI (goodness-of-fit 

index) koji iznosi 0,97, a ļija bi vrijednost za dobro podudaranje trebala iznositi viġe od 0,95 

(Sun, 2005).  

Oba indeksa podudarnosti potvrĽuju testiranu dvofaktorsku soluciju koriġtenih tvrdnji, tako da 

se moģe zakljuļiti da Privrģenost ġkoli i Predanost izvrġavanju ġkolskih obveza predstavljaju 

dva konceptualno razliļita konstrukta. 

 

Privrģenost, predanost i ġkolski uspjeh 

Odnos izmeĽu ġkolskog uspjeha i privrģenosti, odnosno predanosti provjeren je 

jednosmjernom analizom varijance. UsporeĽene su procjene privrģenosti i predanosti s 

obzirom ġkolski uspjeh uļenika na polugodiġtu tekuĺe ġkolske godine. Uspjeh je iskazan 

ocjenama od 1 do 5. Rezultati analiza prikazani su u Tablici 2. 
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Tablica 2.  

Prosjeļne procjene privrģenosti i predanosti s obzirom na ġkolski uspjeh 

  Privrģenost 

Ġkolski 

uspjeh 
N M SD 

1 264  7,44 18,34 

2 45 36,00 17,24 

3 439 40,39 16,25 

4 687 48,36 17,34 

5 162 55,27 18,37 

F(4,1596)=43,96; p<0,001 
 

  Predanost 

Ġkolski 

uspjeh 

N M SD 

1 257 38,06 20 99 

2 48 38,29 21,32 

3 436 42,79 19,79 

4 682 54,12 19,91 

5 163 68,13 23,19 

F(4,1596)=77,87; p<0,001 
 

 

Za oba ispitana faktora pokazuje se statistiļki znaļajna razlika s obzirom na ġkolski uspjeh. 

Uļenici s boljim ġkolskim uspjehom iskazuju veĺu privrģenost ġkoli, i joġ veĺu, izraģeniju 

predanost izvrġavanju ġkolskih obveza ġto se moģe uoļiti iz F-omjera. 

Post-hoc analize (Newman-Keuls-ov postupak) pokazuju preciznije, da se ova znaļajnost 

razlika ne odnosi na uļenike s nedovoljnim, dovoljnim i dobrim uspjehom koji se meĽusobno 

ne razlikuju. Ova se skupina Ăloġijihñ uļenika znaļajno razlikuje od uļenika koji ostvaruju 

vrlo dobar uspjeh, a ovi se pak isto tako znaļajno razlikuju od uļenika koji ostvaruju odliļan 

uspjeh. Odliļni uļenici iskazuju znaļajno viġu razinu privrģenosti i predanosti ġkoli od 

uļenika koji ostvaruju loġiji ġkolski uspjeh. 

 

Privrģenost, predanost i dob 

Dobne razlike u privrģenosti i predanosti takoĽer su ispitane jednosmjernom analizom 

varijance, gdje su kao grubi pokazatelji dobi uļenika, koriġtene kategorije razreda kojega 

uļenik pohaĽa. Rezultati dviju analiza prikazani su u Tablici 3. 
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Tablica 3. 

Prosjeļne procjene privrģenosti i predanosti s obzirom na dob (razred) 

  Privrģenost 

Razred N M SD 

1 488 45,78 18,27 

2 471 44,37 17,57 

3 485 43,95 19,20 

4 380 44,79 17,21 

F(3,1824)=0,91; p=0,435 
 

  Predanost 

Razred N M SD 

1 486 52,31  3,03 

2 477 51,02 22,20 

3 480 47,10 22,85 

4 379 48,50 21,11 

F(3,1821)=5,27; p=0,001 
 

 

Rezultati pokazuju da ne postoji statistiļki znaļajna razlika u privrģenosti ġkoli izmeĽu 

uļenika razliļite dobi, odnosno razliļitih razreda. Uļenici od prvog do ļetvrtog razreda 

srednje ġkole u ispitanom uzorku iskazuju podjednaku razinu privrģenosti ġkoli. Situacija je 

poneġto razliļita s obzirom na predanost. Uļenici niģih razreda iskazuju poneġto viġu razinu 

predanosti za izvrġavanje ġkolskih obveza od starijih uļenika. 

Post-hoc analiza (Newman-Keuls-ov postupak) pokazuje preciznije, da se ova znaļajnost 

razlike odnosi na uļenike prvih i drugih razreda, koji iskazuju znaļajno viġu razinu predanosti 

izvrġavanju ġkolskih obveza od uļenika treĺih i ļetvrtih razreda.  

 

Rodne razlike u privrģenosti i predanosti uļenika razliļitih tipova ġkola 

S ciljem utvrĽivanja razlika u privrģenosti i predanosti djevojaka i mladiĺa koji pohaĽaju 

razliļite tipove ġkola, provedena je dvosmjerna analiza varijance kojom je ispitan efekt spola i 

tipa ġkole na privrģenost i predanost uļenika. Prosjeļne vrijednosti procjena na ljestvicama 

Privrģenosti i Predanosti prikazane su u Tablicama 4. i 5., i na Slikama 1. i 2. 
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Tablica 4.  

Prosjeļne procjene privrģenosti djevojaka i mladiĺa s obzirom na tip ġkole 

Tip ġkole spol N M sd 

3. god. strukovna ġkola 
M 233 43,93 19,63 

Ģ 70 46,00 20,05 

4. god. strukovna ġkola 
M 510 42,26 18,39 

Ģ 506 44,53 18,56 

gimnazija 
M 195 47,85 17,27 

Ģ 323 47,23 15,34 

 

 

Slika 1.  

Prosjeļne vrijednosti procjena na ljestvici Privrģenosti u uzorcima mladiĺa i djevojaka, uļenika 

razliļitih tipova ġkola 

 

 

Efekt tipa ġkole ï F(2, 1831)=8,71; p<0,001; Efekt spola ï F(1, 1831)=1,39; p=0,24; 

Interakcijski efekt (ġkola x spol) ï F(2, 1831)=1,09; p=0,34 

Napomena: 

Okomiti stupci oznaļavaju interval u kojemu se s 95% vjerojatnosti nalazi aritmetiļka sredina procjene. 
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Rezultati upuĺuju na znaļajan efekt tipa ġkole, ali ne i na znaļajan efekt spola, niti na 

znaļajan interakcijski efekt dviju varijabli. Post-hoc analiza (Newman-Keuls-ov postupak) 

pokazuje da jedina znaļajna razlika postoji izmeĽu procjena mladiĺa u ļetverogodiġnjim 

strukovnim ġkolama u odnosu na mladiĺe i djevojke u gimnazijama. Iz slike je uoļljiv izrazito 

veliki raspon u kojemu se mogu nalaziti aritmetiļke sredine procjena, ġto upuĺuje na izrazito 

veliki varijabilitet procjena privrģenosti ġkoli, posebice kod djevojaka u trogodiġnjim 

strukovnim ġkolama. 

 

Tablica 5.  

Prosjeļne procjene Predanosti djevojaka i mladiĺa s obzirom na tip ġkole 

Tip ġkole spol 
N M sd 

3. god. strukovna ġkola 
M 228 42,11 22,77 

Ģ 72 44,71 25,76 

4. god. strukovna ġkola 
M 514 44,81 20,80 

Ģ 504 51,94 22,02 

gimnazija 
M 193 53,59 22,59 

Ģ 322 58,42 20,79 
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Slika 2.   

Prosjeļne vrijednosti procjena na ljestvici Predanosti u uzorcima mladiĺa i djevojaka, uļenika raznih 

tipova ġkola 

 

 

Efekt tipa ġkole ï F(2, 1827)=31,14; p<0,001; Efekt spola ï F(1, 1827)=14,63; p<0,001; 

Interakcijski efekt (ġkola x spol) ï F(2, 1827)=1,18; p=0,31 

 

Ġto se predanosti tiļe, statistiļki se znaļajnim pokazuju efekti tipa ġkole i spola uļenika, no ne 

i interakcijski efekt dviju varijabli. Najniģu razinu predanosti iskazuju uļenici trogodiġnjih 

strukovnih ġkola, a najviġu uļenici gimnazija. Opĺenito se moģe reĺi da djevojke iskazuju 

znaļajno veĺu predanost izvrġavanju ġkolskih obveza od mladiĺa. 

Post-hoc analiza (Newman-Keuls postupak) pokazuje da meĽu procjenama mladiĺa i 

djevojaka u trogodiġnjim strukovnim ġkolama i mladiĺa u ļetverogodiġnjim strukovnim 

ġkolama ne postoje meĽusobno znaļajne razlike. Ove skupine uļenika znaļajno niģom 

procjenjuju svoju predanost izvrġavanju ġkolskih obveza u odnosu na uļenice 

ļetverogodiġnjih strukovnih ġkola te na uļenike i uļenice gimnazijskih programa. Najveĺu 

predanost uļenju iskazuju djevojke - gimnazijalke, ļije se procjene znaļajno razlikuju od svih 

ostalih podskupina uļenika. 

3.god.str. 4.god.str. gimnazija
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Podaci prikazanih analiza varijance odraģavaju razliļite odnose varijabli spola i tipa ġkole u 

odnosu na iskazane razine privrģenosti i predanosti te potvrĽuju konceptualnu razliļitost 

konstrukata Privrģenosti i Predanosti. 

 

Privrģenost i predanost u kontekstu ostalih ġkolskih varijabli 

Da bi se dodatno provjerila konceptualna sliļnost/razliļitost konstrukata Privrģenosti i 

Predanosti kao osnovnih dimenzija vezanosti za ġkolu, provedene su dvije usporedive 

multiple regresijske analize pri ļemu su Privrģenost u prvoj, a Predanost u drugoj analizi 

tretirane kao 'kriterijske' varijable u odnosu prema identiļnom setu 'prediktorskih' varijabli 

relevantnih za ġkolski kontekst. 

Prikaz koriġtenih varijabli i njihovih deskriptivnih podataka nalazi se u Tablici 6. 

 

Tablica 6.  

Deskriptivni podaci svih varijabli ukljuļenih u regresijske analize (N=1.251) 

Vezanost za ġkolu 
M sd 

Ŭ 

Privrģenost ġkoli i nastavnicima 44,52 18,05 0,87 

Predanost izvrġavanju ġkolskih obveza 49,90 22,07 0,86 

Utjecaj ġkole i ġkolski faktori    

Poticajnost ġkole 52,25 18,05 0,88 

Ġkolska pravila i dodatne aktivnosti 41,89 19,88 0,80 

Strah od ġkole 38,22 22,76 0,83 

Ukljuļenost u nastavi 36,98 16,29 0,74 

Pohvaljivanje i podrġka 34,54 18,83 0,85 

Osjeĺaj nekompetentnosti za ġkolu 23,60 18,80 0,78 

Fiziļko nasilje (bullying) 7,771 11,63 0,74 

Ġkolski uspjeh na polugodiġtu  3,32 1,19  

 

U Tablici 7. su prikazane korelacije izmeĽu ispitanih varijabli. 

 



 

 

64 

 

Tablica 7.  

Korelacije Privrģenosti, Predanosti i prediktorskih varijabli 

 PRIV PRED PO PĠ ĠP UK SĠ ON FZ 

Predanost (PRED) 0,50**          

Pohvaljivanje i podrġka (PO) 0,65**  0,35**         

Poticajnost ġkole (PĠ) 0,53**  0,41**  0,45**        

Ġkolska pravila i dodatne aktivnosti (ĠP) 0,48**  0,35**  0,48**  0,42**       

Ukljuļenost u nastavi (UK) 0,42**  0,42**  0,41**  0,36**  0,29**      

Strah od ġkole (SĠ) -0,06**  0,15**  -0,03 0,03 0,03 0,12**     

Osjeĺaj nekompetentnosti (ON) -0,26**  -0,12**  -0,12**  -0,13**  -0,03 -0,09**  0,36**    

Fiziļko zlostavljanje (FZ) -0,16**  -0,11**  -0,03 -0,09**  -0,10**  0,00 0,12**  0,16**   

Ġkolski uspjeh 0,29**  0,37**  0,22**  0,18**  0,18**  0,31**  -0,07**  -0,23**  -0,11**  

PRIV=Privrģenost; **p ¢ .01  

 

Rezultati provedene multiple regresijske analize prikazani su u Tablici 8. 

Tablica 8.  

Rezultati regresijskih analiza 

Prediktori Privrģenosti ġkoli i nastavnicima Prediktori Predanosti izvrġavanju ġkolskih obveza 

Prediktori  Beta t p rparc 

Pohvaljivanje i 

podrġka 
,415 17,36 0,00 0,44 

Poticajnost ġkole  ,212 9,41 0,00 0,26 

Ġkolska pravila i 

dodatne aktivnosti 
,148 6,52 0,00 0,18 

Osjeĺaj 

nekompetentnosti 
-,129 -6,15 0,00 -0,17 

Ukljuļenost u nastavi ,096 4,36 0,00 0,12 

Ġkolski uspjeh  ,065 3,17 0,00 0,09 

Fiziļko nasilje -,058 -3,01 0,00 -0,09 

Strah od ġkole ,001 ,059 0,95 0,00 
 

Prediktori  Beta t p rparc 

Ġkolski uspjeh  ,245 9,85 0,00 0,27 

Poticajnost ġkole ,200 7,28 0,00 0,20 

Ukljuļenost u nastavi ,192 7,14 0,00 0,20 

Strah od ġkole ,159 6,30 0,00 0,12 

Ġkolska pravila i 

dodatne aktivnosti 
,107 3,85 0,00 0,11 

Osjeĺaj 

nekompetentnosti 
-,092 -3,55 0,00 -0,10 

Fiziļko nasilje -,041 -1,75 0,08 -0,05 

Pohvaljivanje i 

podrġka 
,047 1,606 0,11 0,05 

 

R=0,750, R2=0,562, F(8, 1234)=196,63; p<0,001 R=0,583, R2=0,340, F(8, 1250)=79,93; p<0,001 
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Rezultati regresijskih analiza opisuju hijerarhiju prediktora, odnosno vaģnost pojedinih 

ġkolskih faktora u objaġnjavanju konstrukta Privrģenosti i Predanosti. Uz Beta pondere i 

njihovu znaļajnost, prikazane su i parcijalne korelacije (rparc) svakog prediktora s kriterijskim 

varijablama. 

Najsnaģniji prediktor privrģenosti je pohvaljivanje i podrġka. Uļenici vole ġkolu i osjeĺaju 

privrģenost ukoliko u ġkoli dobivaju visoku razinu nagraĽivanja, potkrepljivanja, odnosno 

pohvaljivanja kojim se eksplicitno prepoznaje i priznaje njihov trud, nastojanje i uspjeġnosti u 

radu. Nadalje, snaģan prediktor privrģenosti je i poticajnost ġkole, odnosno kapacitet ġkole da 

kod uļenika potiļe i razvija ġiroki raspon njegovih potencijala - korisnih znanja, vjeġtina i 

vrijednosti. Za privrģenost ġkoli vaģnom se pokazuje i postojanje jasnih ġkolskih pravila i 

normi ponaġanja koja uļenicima olakġavaju snalaģenje i orijentaciju. Ova su pravila tijesno 

povezana i s ponudom dodatnih aktivnosti u ġkoli koje uļenicima omoguĺuju zadovoljavanje 

osobnih interesa. Privrģenost je takoĽer povezana i s konkretnom ukljuļenosti i aktivnim 

sudjelovanjem i suradnjom na nastavi i u uļenju. Pozitivan je takoĽer i efekt dobrih ġkolskih 

ocjena. Zasluģene dobre ocjene jaļaju osjeĺaj sposobnosti i uspjeġnosti koja olakġava razvoj 

pozitivnog stava i pozitivnih emocija prema ġkoli. 

Snaģan negativan uļinak na osjeĺaj privrģenosti ima osjeĺaj nekompetentnosti za ġkolu. Uz 

to, negativno djeluju i iskustva fiziļkog nasilja od strane vrġnjaka zbog kojega se ġkola moģe 

doģivljavati kao opasno i odbojno mjesto. Strah od ġkole se u ovoj konstelaciji prediktora ne 

javlja kao znaļaj prediktor privrģenosti ġkoli. 

Hijerarhija vaģnosti prediktora je razliļita za predanost. Za predanost se najznaļajnijim 

ļimbenikom javljaju ġkolske ocjene, odnosno ġkolski uspjeh. Uļenici koji iskazuju izraģeniju 

predanost izvrġavanju obveza ostvaruju i bolji uspjeh, odnosno, njihova se nastojanja 

nagraĽuju boljim ocjenama. Znaļajan odnos s Predanoġĺu imaju i poticajnost ġkole, 

ukljuļenost uļenika na nastavi i postojanje jasnih ġkolskih pravila i zanimljivih dodatnih 

aktivnosti. Zanimljivo je da se znaļajnim pozitivnim prediktorom za predanost javlja i strah 

od ġkole. Izraģeniji strah od ġkole povezan je s viġom razinom predanosti i nastojanjem da se 

ostvare zahtjevi ġkole.  

S druge strane osjeĺaj nekompetentnosti za ġkolu ima obrnut utjecaj. Osjeĺaj 

nekompetentnosti djeluje demotivirajuĺe i sniģava razinu nastojanja da se redovitim radom 

ostvaruje ġto bolji ġkolski uspjeh.  
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Posebno je zanimljivo ġto se u ovoj regresijskoj analizi pohvaljivanje, koje je najznaļajniji 

prediktor privrģenosti, ne pokazuje znaļajnim prediktorom predanosti. Iako njegova osnovna 

korelacija s predanoġĺu iznosi r=0,35, u sloģaju varijabli koriġtenih u regresijskoj analizi, 

njegova parcijalna korelacija s predanoġĺu iznosi tek rparc=0,05. 

 

Rasprava 

Temeljni cilj ovoga rada bio je provjeriti valjanost konstrukata Privrģenosti i Predanosti kao 

dimenzija vezanosti za ġkolu i to analizom njihovih meĽusobnih odnosa te njihove 

povezanosti s pozitivnim obrazovnim ishodima i s teorijski bliskim varijablama.  

Faktorskim je analizama potvrĽena ļista dvofaktorska solucija ļestica koje opisuju 

pretpostavljene faktore Privrģenosti ġkoli i Predanosti izvrġavanju ġkolskih obveza. Ovakva 

faktorska kompozicija u skladu je s teorijskim postavkama (Catallano i Hawkins, 1996) i s 

brojnim istraģivanjima (Hawkins i sur., 2001; Lonczak i sur., 2001; Cunningham, 2007; 

Wenzel i sur., 2009). Faktori Privrģenosti i Predanosti mjerljivi su visoko pouzdanim 

ljestvicama koje proizlaze iz ovih faktorskih analiza. 

Provedene analize upuĺuju na valjanosti ovih ljestvica za istraģivanje ovih dviju relativno 

nezavisnih dimenzija vezanosti za ġkolu (school bonding) na hrvatskom govornom podruļju.  

PotvrĽena je pretpostavljena pozitivna povezanost ġkolskog uspjeha i dimenzija vezanosti za 

ġkolu. Uļenici koji iskazuju viġu razinu privrģenosti i predanosti imaju bolje ocjene, odnosno 

ostvaruju bolji ġkolski uspjeh. Rezultat potvrĽuje nalaze drugih istraģivanja. Bergin i Bergin 

(2009) istiļu da je sigurna privrģenost za uļitelje povezana s viġim ocjenama i rezultatima na 

standardiziranim testovima. Uļenici koji osjeĺaju sigurnost i prihvaĺenost slobodniji su za 

poduzimanje intelektualnih i socijalnih izazova i za istraģivanje novih ideja. 

Pretpostavljena veza izmeĽu dobi i vezanosti za ġkolu samo je dijelom potvrĽena. Znaļajne su 

razlike utvrĽene za faktor Predanosti, ali ne i za faktor Privrģenosti. Uļenici razliļite dobi 

meĽusobno se ne razlikuju po privrģenosti ġkoli. Ġto se predanosti tiļe, ona se smanjuje s 

dobi. Uļenici prvih i drugih razreda srednjih ġkola tako iskazuju znaļajno viġu razinu 

spremnosti za izvrġavanje ġkolskih obveza od uļenika treĺih i ļetvrtih razreda. Ovi podaci 

upuĺuju na postojanost emocionalne veze (privrģenosti) sa ġkolom neovisno o dobi, dok sklop 

uvjerenja i prihvaĺanja ġkolskih vrijednosti te s time povezanih ponaġanja (predanost) oļito s 
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vremenom slabi. Ļini se da emocionalna vezanost za nastavnike i ġkolu nije dostatna da se 

pretoļi i u trajnija odgovorna ponaġanja koja ġkola od uļenika traģi.  

Ovi su nalazi u skladu s opĺim shvaĺanjem kako u adolescenciji slabe socijalne veze mladih s 

primarnim sustavima poput obitelji i ġkole, a jaļaju utjecaji vrġnjaka i ġire socijalne okoline. 

Opadanje razine predanosti moģemo objasniti i uvjetima koji prethode razvoju vezanosti, 

poput (ne)stvaranja prilika za aktivno sudjelovanje u ġkolskom ģivotu, (ne)pruģanja 

moguĺnosti za razvoj adekvatnih vjeġtina, (ne)nagraĽivanja uspjeha (Catallano i Hawkins, 

1996) ili (ne)zanimljivosti ġkolskih programa, odnosno upitnoj razvojnoj primjerenosti i opĺoj 

strukturiranosti srednjoġkolskog okruģenja koje znaļajno smanjuje moguĺnosti za razvoj 

ļvrġĺe vezanosti. Lee i Smith (2001) smatraju kako se u srednjim ġkolama, zbog njihove 

veliļine i Ăbirokratiziranostiñ nastave naruġava osjeĺaj zajedniġtava izmeĽu nastavnika i 

uļenika, a koji je bio snaģnije prisutan u osnovnoj ġkoli. Uļenici nemaju toliko prilika bolje 

upoznati svoje nastavnike, formirati mentorski odnos i uopĺe stvoriti pozitivan odnos s 

vaģnijom odraslom osobom izvan obiteljskog okruģenja. Rezultat toga je meĽusobno 

nepovjerenje i udaljavanje od zajedniļkih vrijednosti i ciljeva ġkolskog obrazovanja, ġto 

smanjuje ukljuļenost u obrazovni proces i motivaciju uļenika. Negativan trend smanjivanja 

privrģenosti i predanosti uoļljiv u naġem ispitivanju  

O konceptualnoj razliļitosti ispitanih konstrukata svjedoļi i analiza rodnih razlika privrģenosti 

i predanosti. Naġi rezultati upuĺuju na minimalne razlike u privrģenosti djevojaka i mladiĺa, 

no istovremeno djevojke iskazuju znaļajno izraģeniju predanost od mladiĺa.  

Ovakvi su nalazi u skladu s drugim istraģivanjima koja navode Maddox i Prinz (2003), a koja 

se bave rodnim razlikama u procjeni pojedinih dimenzija vezanosti za ġkolu. Djevojke su u 

prosjeku znaļajno viġe predane i posveĺene uļenju, neovisno o emocionalnoj vezi koju 

ostvaruju u ġkoli.  

Potrebno je meĽutim naglasiti da i rodne razlike ovise o tipu ġkole koje uļenici pohaĽaju. 

Znaļajno veĺu predanost iskazuju djevojke u ļetverogodiġnjim strukovnim ġkolama i 

gimnazijama od djevojaka u trogodiġnjim strukovnim ġkolama. Kod muġkaraca, gimnazijalci 

iskazuju znaļajno viġu razinu predanosti od uļenika strukovnih ġkola koji se meĽusobno ne 

razlikuju. 
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Odnos privrģenosti i predanosti s ostalim relevantnim Ăġkolskimñ varijablama ispitan je 

usporedivim regresijskim analizama pri kojima je koriġten identiļan set Ăprediktorskihñ 

varijabli za obje Ăkriterijskeñ varijable. UtvrĽeni su razmjerno visoki koeficijenti multiple 

korelacije izmeĽu Privrģenosti (R=0,75) i Predanosti (R=0,583) i seta Ăġkolskih varijabliñ 

koje dobro korespondiraju s konstruktima iz modela socijalnog razvoja (Catallano i Hawkins, 

1996), a koji prema teoriji prethode razvoju vezanosti za ġkolu. 

Detaljnija analiza odnosa ġkolskih varijabli i dviju dimenzija vezanosti za ġkolu otkriva 

joġ nekoliko zanimljivih nalaza. Uļenici vole ġkolu i osjeĺaju privrģenost ġkoli ukoliko u njoj 

dobivaju dostatnu razinu nagraĽivanja i potkrepljivanja, ukoliko ġkola kod njih potiļe i razvija 

ġiroki raspon znanja, vjeġtina i pozitivnih vrijednosti te ukoliko postoje jasna ġkolska pravila 

ponaġanja. Ovi su nalazi takoĽer u skladu s pretpostavljenim teorijskim odnosima Catalana i 

Hawkinsa (1996).  

Za razliku od privrģenosti, za predanost se najznaļajnijim ļimbenikom javljaju ġkolske 

ocjene, poticajnost ġkole te ukljuļenost uļenika na nastavi. Zanimljivo je da se pohvaljivanje, 

koje je najznaļajniji prediktor privrģenosti, ne pokazuje znaļajnim prediktorom predanosti, 

dok se izraģeniji strah od ġkole pokazao znaļajno povezanim s viġom razinom predanosti. 

Ovaj podatak otvara pitanje o podlozi motivacijskih procesa za uļenje u naġim srednjim 

ġkolama. Izgleda da je odreĽena doza straha od ġkole, nastavnika i roditeljskih reakcija vaģan 

motivacijski ļimbenik koji navodi uļenika na savjesnije izvrġavanje ġkolskih obveza.  

S druge strane osjeĺaj nekompetentnosti za ġkolu negativno je povezan s obje dimenzije 

vezanosti za ġkolu. Osjeĺaj nekompetentnosti za ġkolu i izvrġavanje ġkolskih obveza razvija se 

u ġkolskom kontekstu i vaģan je aspekt negativnog samopoimanja uļenika. Fokusiranje na 

neuspjeh demotivira, jaļa osjeĺaj bespomoĺnosti koji obeshrabruje i odbija uļenika od ġkole i 

uļenja. Ovakav je nalaz u skladu s tzv. ĂStage-enviroment fitñ modelom kojega opisuju 

Eccles i sur. (1993). Autori navode kako je za uspjeġan socijalni, emocionalni i kognitivni 

razvoj djeteta vaģno da ġkola u svojem ukupnom okruģenju i zahtjevima odgovara djetetovim 

razvojnim potrebama i njegovim/njenim moguĺnostima. Ovaj podatak govori o vaģnosti 

pozitivnog potkrepljivanja i usmjerenosti na pozitivne potencijale svakog uļenika. Autori 

ukazuju na jasnu vezu izmeĽu uvjerenja uļenika da moģe savladati obrazovni program, 

njegove stvarne angaģiranosti u tom procesu i konaļnog uspjeha.  
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Fiziļko zlostavljanje u ovom radu reprezentira dimenziju nesigurnosti i ugroģenosti u ġkoli te 

je opravdano pretpostaviti da se negativno odraģava na vezanost za ġkolu kao pozitivni 

emocionalni i motivacijski odnos. U naġim se analizama fiziļko zlostavljanje pokazalo 

znaļajnim za privrģenost, ali ne i za predanost, ġto opet ukazuje na koncepcijsku razliļitost 

ovih dviju dimenzija. Nalaz je u skladu s istraģivanjem Cunningham (2007) koje pokazuje da 

se nasilnici u ġkoli ļesto osjeĺaju dobro vezanima za ġkolu kada ih nitko u nasilniļkom 

ponaġanju ne ograniļava i ne poziva na odgovornost, dok ģrtve koje iskuse izostanak zaġtite 

odraslih osoba ġkolu doģivljavaju kao opasno mjesto te stoga ne osjeĺaju bliskost s takvim 

sustavom. Ova iskustva fiziļkog nasilja ne odnose se i na predanost, koja je ipak prvenstveno 

vezana uz izvrġavanje ġkolskih zadataka koji se moraju odraĽivati.  

 

Zakljuļci 

Osnovna je zadaĺa ġkole je voditi brigu o djeci i osiguravati im optimalnu podrġku u 

njihovom osobnom i socijalnom razvoju. U tom je kontekstu posebno vaģno da ġkola stvara 

uvjete kako bi se kod uļenika razvijala i ustalila sigurna privrģenost i predanost uļenika 

pozitivnim ġkolskim vrijednostima. Prema naġim rezultatima, a i shvaĺanjima brojnih autora 

(Bergin i Bergin, 2009), iznimno je vaģna uloga nastavnika i same organizacije ġkole. Ġto se 

nastavnika tiļe, najvaģniji ļimbenici su topla i podrģavajuĺa interakcija s uļenicima, pruģanje 

podrġke autonomiji uļenika, promoviranje prosocijalnog ponaġanja, dobra pripremljenost za 

nastavu i visoka, ali realistiļna oļekivanja od uļenika. Organizacija ġkole bi morala 

ukljuļivati optimalno poticanje svih potencijala uļenika, od ġirokih do specifiļnih znanja i 

vjeġtina, jaļanja samostalnog i kritiļkog miġljenja, preko boljeg razumijevanje samoga sebe i 

drugih ljudi, do razvoja osobnog morala i etiļkog rezoniranja i ostvarivanja graĽanskih prava. 

Naġi rezultati istovremeno potvrĽuju vaģnost postojanja jasnih i dosljednih pravila ponaġanja i 

disciplinskih mjera u ġkoli, kao i vaģnost ponude zanimljivih i poticajnih dodatnih 

(ekstrakurikulanih) aktivnosti. Istovremeno ġkola mora odstraniti postupke koji vode osjeĺaju 

nekompetentnosti i negativnom samopoimanju uļenika, te provoditi trajne, aktivne i ġiroko 

postavljene ġkolske preventivne programe radi spreļavanja ponaġanja nastavnika i uļenika 

koji bi mogli ugroģavati pozitivnu i sigurnu vezanost uļenika za ġkolu. 
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Ograniļenje ovog istraģivanja je svakako korelacijski nacrt koji ne dopuġta zakljuļivanje o 

uzroļno posljediļnoj vezi izmeĽu promatranih varijabli. Analiza razlika izmeĽu ġkola oteģana 

je ļinjenicom da unutar jedne ustanove ļesto djeluju razliļiti trogodiġnji, ļetverogodiġnji pa i 

gimnazijski programi koje provode razliļiti nastavnici. Za potpuniju analizu vezanosti za 

ġkolu bilo bi dobro viġegeneracijsko praĺenje i verificiranje uoļenih odnosa. TakoĽer je vaģno 

razluļiti efekte koji proizlaze iz sociodemografske kompozicije ġkole koji ovdje nisu bili 

ispitani, od ġkolskih efekata, jer socijalno okruģenje iz kojega uļenici dolaze takoĽer moģe 

znaļajno utjecati na vezanost za ġkolu.  

Neposredna korist od ovog istraģivanja je da ono jasno istiļe ļimbenike vaģne za jaļanje 

privrģenosti i predanosti ġkoli. Rijeļ je o znaļajnim zaġtitnim ļimbenicima za razvoj riziļnih 

ponaġanja, ali potencijalnom prostoru za intervenciju u ġkolskom okruģenju. Najveĺu korist 

od istraģivanja mogu imati same ġkole, s obzirom da su prikazani mjerni postupci jednostavni 

i prikladni za primjenu u ġkolskom kontekstu za samoanalizu i samovrednovanje ġkola.  
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Prilog 

Struktura glavnih komponenti tvrdnji (ljestvica) koriġtenih u istraģivanju 

UTJECAJ ĠKOLE F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 

Poticajnost ġkole (Ŭ=0,88)        

Razvoj osobnog morala, etiļkog sustava vrijednosti 

(poġtenja) 
,70       

Jasno i dobro usmeno i pismeno izraģavanje ,69       

Samostalno i kritiļko razmiġljanje ,68       

Uspjeġno suraĽivanje s drugima ,67       

Razumijevanje i bolje upoznavanje samoga sebe ,66       

Bolje razumijevanje drugih ljudi ,65       

Vjeġtine uļenja, kako uspjeġno samostalno uļiti ,61       

Ġiroka opĺa znanja ,59       

Ostvarivanje graĽanskih prava (razumijevanje demokracije, 

politike i sl.) 
,55       

Upoznavanje s prirodnim zakonitostima ,54      ,36 

Analiziranje numeriļkih problema (raļunanje) ,51      ,31 

Upotreba kompjutera i Interneta ,50       

Znanja i vjeġtine koje su vaģne za moju struku ,49       

Pohvaljivanje i podrġka (Ŭ=0,85)        

Kad u ġkoli imam dobru ideju ili pokaģem inicijativu to se 

prepoznaje i bivam pohvaljen  
 ,73      

Kad u ġkoli uspjeġno izvrġim zadatak ili kad ostvarim neki 

uspjeh dobivam pohvalu od nastavnika  
 ,72      

Nastavnici me nagrade kad uloģim poseban trud   ,68      

Nastavnici me potiļu na inicijativu i angaģman u nastavi i 

izvan nastave 
 ,67      

Uļeniļko udruģivanje i timski rad se posebno cijeni u naġoj 

ġkoli 
 ,63      

Kad u ġkoli uspjeġno izvrġim zadatak ili kad ostvarim neki 

uspjeh nastavnici o tom izvijeste moje roditelje  
 ,57      

S nastavnicima raspravljamo o naġim idejama u vezi s 

nastavom i izvannastavnim aktivnostima i zajedno 

odluļujemo 

 ,55      

Nastavnici su mi potpora u realizaciji mojih ideja i 

inicijativa  
 ,54      

Strah od ġkole (Ŭ=0,83)        

Bojim se ispitivanja   ,79     

Bojim se neuspjeha u ġkoli   ,77     

Jako me pogaĽa kada dobijem loġu ocjenu   ,72     

Loġe me ocjene obeshrabruju za daljnje uļenje   ,70     
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Nastavnici u meni izazivaju strah   ,70     

Bojim se roditeljskih reakcija na moje ocjene   ,63     

Ukljuļenost uļenika u nastavi i uļenju (Ŭ=0,74)        

S uļenicima iz razreda sam i izvan nastave suraĽivao na 

ġkolskim zadacima 
   ,68    

Na nastavi sam prezentirao dio gradiva (referat, samostalni 

rad i sl.) 
   ,66    

Na samoj nastavi sam u grupi radio s drugim uļenicima na 

nekom zadatku 
   ,63    

Na nastavi sam postavljao pitanja i sudjelovao u grupnim 
raspravama 

   ,63    

Pomagao sam drugim uļenicima u uļenju i razumijevanju 

gradiva 
   ,59    

Raspravljao sam o nastavi, ispitivanju i ocjenama s 

nastavnicima 
   ,41    

S nastavnicima sam i izvan nastave raspravljao o gradivu    ,39    

Osjeĺaj nekompetentnosti za ġkolu (Ŭ=0,78)        

Ġkolske obveze su za mene preteġke     ,76   

Ġkolski program je prezahtjevan za mene     ,75   

Imam problema s razumijevanjem gradiva     ,74   

Mislim da nisam dovoljno sposoban za ovu ġkolu     ,70   

Razmiġljam o prestanku ġkolovanja     ,52   

Iskustva fiziļkog zlostavljanja (Ŭ=0,74)        

Netko me je fiziļki napao u ġkoli      ,81  

U ġkoli su mi neki uļenici prijetili da ĺe me istuĺi      ,80  

Drugi uļenici su me fiziļki maltretirali (gurkali, tukli i sl.)      ,75  

U ġkoli su mi ukrali novce ili neke stvari      ,49  

Doģivio sam nezgodu, ozlijedio sam se u ġkoli      ,48  

Ġkolska pravila i dodatne aktivnosti (Ŭ=0,74)        

U ġkoli ima dovoljno izvannastavnih aktivnosti u koje se 

mogu ukljuļiti 
      ,75 

SviĽaju mi se ponuĽene izvannastavne aktivnosti       ,73 

Ġkolski program i ponuĽene aktivnosti odgovaraju mojim 

potrebama 
      ,62 

Ġkolska pravila i disciplinske mjere se primjenjuju 
dosljedno i poġteno  

 ,36     ,43 

U ġkoli postoje jasna pravila ponaġanja i disciplinske mjere        ,39 

Napomene: 

Metoda ekstrakcije: Analiza glavnih komponenti; Metoda rotacije: Varimax s Kaiserovom normalizacijom. 

Kriterij za broj ekstrahiranih faktora: Guttman-Kaiser. 

U matrici su prikazani samo koeficijenti veĺi od 0,30. 
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5.2. INTERACTIONS BETWEEN SCHOOL BONDING, DISTURBED FAMILY 

RELATIONSHIPS AND RISK BEHAVIOURS AMONG ADOLESCENTS 

 

BACKGROUND  

Substance use, gambling and violence represent a great risk for adolescent health. 

Schools are often referred to as the ò bestñ places for health promotion and prevention, where 

positive school bonding serves as a strong protective factor for the development of risk 

behaviours and poor school bonding is associated with various risk behaviours. The purpose 

of this study was to examine the risk effect of disturbed family relations, the protective effect 

of school bonding, and the extent to which school can compensate for the negative effect of 

an adverse family environment related to the risk behaviours of the adolescents. 

METHODS 

A self-reported questionnaire was administered to a random sample of grade 9 to grade 

11students from 30 high schools. A total of 1,519 subjects were included in the analysis. 

Covariance analysis was used to test the impact of sex, school year, school bonding and 

family relationships on risk behaviours and the interaction effect of school bonding and 

family relationships. 

RESULTS 

Both dimensions of school bonding, attachment to school and commitment to 

schooling, were found to be significant predictors of risk behaviour, with a commitment to 

schooling being an even more significant predictor than disturbed family relations. Students 

with greater school bonding and unfavourable family circumstances reported fewer risk 

behaviours than students of equal family circumstances but weak school bonding.  

CONCLUSIONS 

These findings emphasise the role of the school as a social compensator for the 

adverse effects of a disturbed family environment. 

 

Keywords: School Bonding, Disturbed Family Relations, Risk Behaviours, Adolescents
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INTRODUCTION  

Risk behaviour of children and adolescents such as drug abuse, violence, risky sexual 

behaviour, academic failure and dropout represent a great social, economic and health burden 

on contemporary society. Most of these behaviours directly contribute to the leading causes of 

mortality and morbidity in children and youth and, as such, are one of the leading challenges 

in health promotion, prevention and health care of children and adolescents.1, 2 

A large number of authors and organizations argue that school is an excellent, and 

indeed the ñbestò, place for the prevention of risk behaviours.1-5According to Durlak,6 school 

quality is up to five times more important for the development of children and youth than the 

familyôs socioeconomic status. One of the primary tasks of prevention in the school system is 

to compensate for any educational omissions and shortcomings in the family environment or 

other adverse growing conditions.  

Numerous authors have described the risk and protective factors present in the school 

environment, which have been subsumed under the concept of school bonding in the present 

paper. The risk factors related to negative outcomes include poor attachment to school,7 weak 

commitment to education and educational goals,8, 9 lack of commitment to school,10 lack of 

bonding with school,11 lack of attachment to school and poor connectedness with 

school.12Protective factors have so far been identifiedas: clear schoolbonding,13 

connectedness with school,13-15attachment to school and commitment to learning.9 

School bonding encompasses a variety of connections and relationships that a student 

establishes with school and its various aspects (teaching, peers, extracurricular activities, etc.). 

Good school bonding is associated with better physical health, participation in physical 

activity and a healthier diet, less frequent drug abuse, a lower rate of early initiation of sexual 

relations, and a lower incidence of violence, suicidal tendencies, depression and anxiety.Poor 

school bonding or alienation from school, is associated with a variety of risk behaviours, 

including delinquency, drug abuse, dropping out of the educational system, teen pregnancies, 

antisocial behaviour and low self-esteem.16-18The Social Development Model, SDM,19 

describes how individuals behave in accordance with the rules and norms of a given 

environment because the various relationships they have established in that environment 

(family, school, peers, community) actually encourage conformation. The key elements of 

this bond are attachment and commitment. Attachment can be described as the feeling of an 

individual towards school and teachers, ie, how much one cares about school and the 
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relationships created within it. Commitment can be defined as the level of readiness to invest 

time and effort in activities arising from school relationships and requirements. 

An issue particularly worth examining appears to be the impact of school on students 

coming from disturbed families. The most frequently cited familial protective factors include 

a warm, affectionate, supportive relationship with parents, communication about risk 

behaviours, effective care, supervision, values and norms related to risk behaviours, and 

parental involvement.1, 20-22 The risk of drug abuse is particularly increased in cases of poor 

parental attachment to children, parental conflicts and ineffective parenting,23 where 

ineffective parental care is reflected in unclear expectations, inadequate supervision of the 

childôs activities, lack and/or inadequacy of rewards, and inconsistent punishment of children. 

Basic and Feric24 describe the importance of "clear" communication between parents and 

children during the sensitive period of adolescence, and list several risk elements related to 

parental communication including superficial communication, constant delivery of "you" 

messages, delivery of vague messages or messages to a third (absent) party, mutual 

scapegoating and denigration, interrupting conversation, shouting, digressing from the main 

topics, avoiding conversations about feelings and, most importantly, failure to 

listen.Numerous studies explore how good cooperation between the family and the school 

relates to various developmental successes, ranging from those achieved in school alone 

(school performance, absenteeism from school, etc.) to general developmental successes 

(better planning for the future, greater self-efficacy, better understanding of the family and 

others, etc.).25, 26 However, what has been less investigated is the extent to which the school 

and the relationships a child establishes in school can compensate for adverse effects 

originating from the family environment. 

This paper attempts to examine the potential importance of school bonding as a 

protective factor that can compensate for parentsô educational shortcomings and deficiencies 

in the family environment. The following hypotheses were tested: 

(H1) Students with greater school bonding demonstrate significantly fewer risk 

behaviours. 

(H2) Students with greater school bonding but an unfavourable family situation 

demonstrate significantly fewer risk behaviours than students with equal family circumstances 

but lower school bonding. 
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(H3) Good school bonding significantly changes the nature of the relationship between 

family circumstances and risk behaviours, ie,significantly reduces the impact of adverse 

family conditions on risk behaviours. 

 

METHODS 

Subjects 

The study was conducted during 2010 with a random sample of all high schools (30) 

in Primorsko-Goranska County, Croatia. A 20% proportional randomised sample was 

determined for each school and each generation of students within a school. The study 

included N= 1,927 students, 991 (51.4%) boys and 936 (48.6%) girls, and included 324 three-

year vocational school students (16.8%), 1,066 four-year vocational school students (55.3%) 

and 537 grammar school students (27.9%). 

Procedure 

A survey was conducted in accordance with the provisions of the Code of Ethics for 

Research with Children.27 It was carried out in schools, in groups of up to 25 students. The 

subjects were informed of the purpose and objectives of the research prior to questionnaire 

administration. They were instructed that participation is voluntary and anonymous. None of 

the subjects refused to participate. The survey was conducted by trained psychology students 

from the University of Rijeka.  

The questionnaire used in this study was specially designed to examine school 

relationships, family circumstances and risk behaviours of secondary school students. 

School bonding. School bonding was investigatedusing17 statements examining two 

key factors: Attachment to school and Commitment to schooling. The items included 

studentsô assessments of their emotional attachment to school and of their effort invested and 

success achieved in school tasks. These elements can also be found in other studies examining 

school bonding.17, 28-30 Construct validity and satisfactory psychometric properties were also 

confirmed in the Croatian sample.31 

Attachment to school was assessed using a scale of ten statements that covered the 

basic theoretical assumptions of the construct. The scale reliability score (Cronbach alpha) is 

0.87. 
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Commitment to schooling was assessed using seven theoretically well-postulated 

statements. The reliability of this scale (Cronbach alpha)is 0.86. 

The respondents expressed their estimates on a four-level frequency scale (0-Never, 1-

Rarely, 2-Often, 3-Very often). Both factors were linearly transformed to a 0-100 scale. 

Hereafter these two factors will be referred to as Attachment and Commitment, 

respectively. 

Family relationships. Three different aspects of disturbed family relationships, 

confirmed by factor analysis, were examined. The first factor describes a negative relationship 

with the mother, the second a negative relationship with the father, and the third an aggressive 

communication style and conflict between parents. These factors correspond well with the 

findings of studies that point to the presence of negative emotions, accusations and conflict as 

an important factor in the development of risk behaviours.1, 22-24, 26 

Negative relationship with the mother (Cronbach alpha = 0.74) was measured using a 

scale of four statements that examined the frequency of complaining, expressing 

dissatisfaction, shouting and gratuitous punishment (She constantly disapproves of my 

actions; She is not satisfied with anything I do; She shouts at me; She punishes me even when 

I have done nothing wrong). 

Negative relationship with the father (Cronbach alpha = 0.79) was measured using the 

same statements. 

Aggressive parentsô conflicts (Cronbach alpha = 0.80) were examined using four 

statements that examined the incidence of threats and verbal and physical conflict as a way of 

resolving family disputes (They threaten each other; They offend each other; They shout at 

each other; They beat each other). 

The respondents expressed their estimates on a four-level frequency scale (0-Never, 1-

Rarely, 2-Often, 3-Very often).  

A Disturbed family relationship is a composite variable constructed as a single 

measure of adverse family relationships. The results for all statements from the three above-

described scales were averaged and then linearly transformed to a 0-100 scale. In further 

analysis, this variable is used as an expression of disturbed family relationships. 



 

80 

 

Risk behaviours. Risk behaviours were assessed through self-assessment of 

engagement in sacral forms of risk behaviour: antisocial behaviour, gambling and heavy 

drinking. 

Antisocial behaviour was described using seven statements that constitute one factor 

(Cronbach alpha = .84). The composite variable included the following statements (I have 

deliberately assaulted a person physically; I have participated in group fights; I deliberately 

destroy things; I offend people, telling them that they are stupid, etc.; People with whom I 

associate are aggressive; I swear and shout in public; I have stolen money from my parents or 

family). 

Gambling was assessed using two statements of self-assessed involvement in the 

following behaviours: I spend time on poker machines, and I bet in betting shops (Cronbach 

alpha = .75). 

Statements referring to factors of antisocial behaviour and gambling were measured on a 

four-level frequency scale (0-Never, 1-Rarely, 2-Often, 3-Very often).  

The incidence of Heavy drinking was measured on a five-level frequency scale (0-

Never, 1-Once, 2-Several times a year, 3-Several times a month, 4-Several times a week and 

daily).  

The results on the Antisocial behaviour, Gambling and Heavy drinking scales were 

transformed to a scale of standardized z-values,and the average score was calculated. This 

result was subsequently treated as a single measure of risk behaviour called the Risk 

Behaviour Index. 

A similar composite measure of involvement in risk behaviours was used in other 

studies.32-34Together, these behaviours represent the most widespread behavioural disorders 

among adolescents, which undoubtedly represent a risk for further adverse health, 

psychosocial and life outcomes.35 Involvement in several risk behaviours representsa special 

threat, described by some authors as a problem behaviour syndrome typical of the 

developmental age.36The items included in this composite variable indicate high reliability 

(Cronbach alpha = .83). 

 Socio-demographics. The socio-demographic features considered in the study include 

the influence of two variables: Sex(1-Boy, 2-Girl) and Year of school (1-3). Given that the 

overall survey sample consisted of students from three- and four-year schools, fourth-year 
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students were excluded from the study for the purposes of this analysisin order to have a 

sample balanced by age categories. Consequently, the final sample for analysis was reduced 

to N= 1,519. 

Covariance analysis was applied to test the impact of sex, year, school bonding and 

family relationships on risk behaviours and the interaction effect of school bonding and 

family relationships. As numerous studies have demonstrated that school bonding decreases 

with age16, 31, 37 while involvement of adolescents in risk behaviours increases with age,9 the 

age of the respondents measured by variable Year was set as a covariance in order to control 

for the effect of age through covariance analysis. 

 

RESULTS 

Descriptives 

The descriptive data of basic and composite variables (marked in capital letters) are 

presented in Table 1.  

 

Table 1 Descriptive Data of the Variables Used 

 

 N Min Max Mean SD 

Attachment to school  1444 .00 100.00 44.702  18.371 

Commitment to schooling 1443 .00 100.00 50.154  22.789 

      

Negative relationship with mother 1455 .00 100.00 29.204 18.949 

Negative relationship with father 1360 .00 100.00 26.526 21.876 

Aggressive conflict resolution  1454 .00 100.00 16.489 18.328 

DISTURBED FAMILY RELATIONSHIPS 1287 .00  83.33  24.394 15.290 

      

Antisocial behaviour 1492 .00 100.00 21.563 18.941 

Gambling 1494 .00 100.00 16.812 24.692 

Heavy drinking 1483 1.00 5.00 2.646 1.226 

RISK BEHAVIOUR INDEX 1437 -1.05 2.89  -.001 .749 
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Further analysis included the following variables: Attachment to school, Commitment 

to school, Disturbed family relationships, Risk Behaviour Index, and Sex. 

 

Effects of School Bonding and Disturbed Family Relationships on Risk Behaviour 

In order to obtain two equal groups, students' assessments of disturbed family 

relationships were divided using the median into two categories. The first group consisted of 

respondents who reported lower levels of disturbed family relationships and the second 

consisted of those who reported higher levels of disturbed family relationships, ie, less 

favourable family relationships in relation to the first group. 

The students' assessments of Attachment and Commitment according to the given 

scales were similarly divided into two categories using the median. 

Multidirectional covariance analysis, together with the Year set as a covariate, was 

applied to test the effect that Sex, Attachment, Commitment and Disturbed family 

relationships had on the Risk Behaviour Index. The descriptive data on the number of 

respondents in individual subcategories, the average values and the distribution of results of 

risk behaviour are presented in Table 2. 

 

Table 2 Number of Subjects in Subcategories, Average Values and Distribution of 

Results of Risk Behaviour 

 

 

Sex 
Disturbed family 

relationships 
Attachment to school Commitment to schooling 

 

Boys Girls 
Less 

disturbed 

More 

disturbed 

Less 

attached 

More 

attached 

Less 

committed 

More 

committed 

N 569 568 583 554 622 515 608 529 

Mean .219 -.264 -.179 .142 .113 -.185 .219 -.299 

SD .798 .584 .697 .747 .734 .712 .742 .631 

 

The analysis revealed the existence of several significant main and interaction effects. 

The significant main effect was found for Year F(1, 1120)=6.29,p<.05 (ɖp
2=.006), Sex F (1, 

1120)=115.66, p<.01 (ɖp
2=.094), Disturbed family relationships F (1, 1120)=25.74, p<.01 
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(ɖp
2=.022), Attachment to school F (1, 1120)=13.31, p<.01 (ɖp

2=.012) and Commitment to 

school F (1, 1120)= 80.59, p<.01 (ɖp
2=.067).The analysis also confirmed a significant 

interaction effect of sex, family relationships and commitment to schooling, F(1, 1120)=4.59, 

p<.05(ɖp
2=.004). Set in this way, the model explains 24,8% of the variance of risk behaviour.  

These results suggest that students of different ages show significant differences in the 

Risk Behaviour Index. Lower levels of risk behaviours were found among girls, students with 

a higher level of commitment to school, students with a higher level of attachment to school 

and students with a lower assessment of disturbed family relationships. These results confirm 

the (H1) hypothesis that students with greater school bonding demonstrate significantly fewer 

risk behaviours. Moreover, the strongest effect present after Sex was Commitment, thus 

proving this variable to be a more significant predictor of risk behaviour than family 

circumstances. The effect size of Commitment - ɖp
2=.067 similarly indicates a stronger effect 

than that of family circumstances - ɖp
2=.022. 

 

To determine whether students with greater school bonding and an unfavourable 

family situation demonstrate significantly fewer risk behaviours than students of equal family 

circumstances but lower school bonding, students' mean estimates of risk behaviours with 

respect to the level of disruption of family relationships were analyzed and compared. A more 

detailed comparison of these subgroups of respondents points to significant differences in the 

level of reported risk behaviour of students (Figure 1). 
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Figure 1 Mean Values of the RISK BEHAVIOUR INDEX With Respect to the Level of 

Disturbed Family Relationships and Two Dimensions of School Bonding (Attachment to 

School and Commitment to Schooling), With Year Effect as Control 

 

 

In this figure, the differences in risk behaviours among students who assessed their 

family circumstances as more or less disturbed become evident, where students with a higher 

level of attachment to school (white columns, M2 and M4), regardless of their assessment of 

family relationships, reported fewer risk behaviours than students with a lower level of 

attachment to school (dark columns, M1 and M3).Furthermore, students who reported a 

higher level of attachment and a poorer family situation (M4) reported fewer risk behaviours 

than students of equal family circumstances but with a lower attachment to school 

(M3>M4).An interesting result is the fact that the reported level of risk behaviour among 

students from families with disturbed family relationships but high attachment (M4) was 

equal to that reported by students from families with non-disturbed family relationships and 

low attachment (M1). A post-hoc analysis (Newman-Keuls procedure) confirms that all 

differences except M1=M4 are significant (p <.01). 

On the whole, it appears that undisturbed family relationships are not a significant 

protective factor if the student does not develop warm and supporting relationships within the 
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school environment. As well, supportive relationships at school seem to compensate for 

deficiencies in family relationships in students from troubled families. 

In regards to Commitment to schooling, findings presented on the right side of the 

figure show that students who reported a higher level of commitment (white columns, M6 and 

M8) also reported fewer risk behaviours than students who reported a lower level of 

commitment (dark columns, M5 and M7), regardless of their assessment of family 

relationships.Interestingly, while in the previous analysis the reported level of risk behaviours 

of students from families with disturbed family relationships and high commitment was equal 

to that of students from families with undisturbed family relationships but with low 

commitment, this was not the case in the present analysis.Indeed, students from families with 

disturbed family relationships and a higher commitment to schooling (M8) reported 

significantly lower levels of risk behaviours than students from families with undisturbed 

family relationships but low commitment (M5>M8). Post-hoc analysis (Newman-Keuls 

procedure) confirmed that the differences between all M5-M8 positions were statistically 

significant (p <.01). The hypothesis that undisturbed family relationships do not represent a 

significant protective factor if a student does not develop commitment to schooling seems to 

be additionally supported in this case, where low commitment is related to significantly 

higher levels of involvement in risk behaviours regardless of undisturbed family relationships. 

Both analyses support the (H2) hypothesis that students with greater school bonding 

and disturbed family situations demonstrate significantly fewer risk behaviours than students 

of equal family circumstances, but with a lower level of school bonding. 

Interaction Effects 

The most interesting result concerns the interaction effect of sex, family relationships 

and commitment to schooling, as indicated by the different slopes of the curves describing the 

relationship between family relationships, commitment to schooling and the Risk Behaviour 

Index among boys and girls (Figure 2). 

 Table 3 presents descriptive data regarding the number of respondents in individual 

subcategories, mean values and the dispersion of results of risk behaviours. 
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Figure 2 Mean Values of the RISK BEHAVIOUR INDEX With Respect to Sex, Level of 

Disturbed Family Relationships and Commitment to Schooling, With Year as Control 

 

 

 

 

Table 3 Descriptive Data of the Interaction Effect 

Sex Boys  Girls 

Disturbed 

family 

relationships 

Less disturbed More disturbed  Less disturbed More disturbed 

Commitment 

to schooling 

Less 

committed 

More 

committed 

Less 

committed 

More 

committed 
 

Less 

committed 

More 

committed 

Less 

committed 

More 

committed 

N 145 149 184 91  117 172 162 117 

Mean .227 -.148 .610 .019  -.137 -.576 .024 -.333 

SD .716 .720 .799 .678  .598 .477 .573 .485 

F(1, 1120) = 4,592; p < .05 

 

For the boys, the slope of the two curves indicates that the effect of disturbed family 

relationships is significantly lower in the group with greater school commitment (dashed 

line). Post-hoc analysis (Newman-Keuls procedure) demonstrates that boys with a higher 
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level of commitment reported the same level of risk behaviours (p>.05) regardless of their 

family relationships. This seems to suggest that for boys with high commitment, family 

relationships have a potentially lesser moderating effect on risk behaviours. 

For young girls, the level of commitment demonstrated a significantly weaker moderation 

effect. In fact, girls with a lower commitment (full line) reported equal levels of risk 

behaviour (p>.05) regardless of their family relationships. These results might imply that 

commitment to school is an important protective factor for boys while the lack of such 

commitment represents a risk factor for girls. 

Together, these results confirm the (H3) hypothesis that good school bonding, 

represented in this case by the dimension of commitment to school, significantly changes the 

nature of the relationship between family circumstances and risk behaviours and, more 

specifically, significantly reduces the effects of adverse family circumstances on risk 

behaviours (moderation effect). 

 

DISCUSSION 

The aim of this paper was to test whether the school environment can compensate for 

the impact of shortcomings in the family environment and prevent the development of risk 

behaviours. The study confirmed a correlation between disturbed family relationships and risk 

behaviour, on the one hand, and between attachment and commitment to school and risk 

behaviour on the other. Commitment to schooling proved to be a more significant predictor of 

risk behaviours than family relationships. The effect size of attachment to school -ɖp
2 = .067 - 

indicates a moderate effect as compared to the weak effect of family relationships -ɖp
2 = .022. 

This finding is consistent with the findings of numerous studies that have confirmed the 

central role of school in the development of children and youth.38 

The results indicate that students with greater school bonding demonstrate 

significantly fewer risk behaviours (H1) and that students with a higher attachment and/or 

commitment to school and an unfavourable family situation demonstrate significantly fewer 

risk behaviours than students of identical family circumstances but a lower attachment and/or 

commitment to school (H2). Catalano and Hawkins19 argue that the absence of an appropriate 

relationship with parents in combination with negative experiences with teachers has a 

particularly threatening effecton the risk of drug abuse. As such, it becomes extremely 
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important to prevent repeatedly unsuccessful attempts to establish supportive relationships 

with persons responsible for youth care or other important people outside the family. Such 

warm and affectionate relationships act as ñsafe havensò for children coming from toxic 

family environments an argument supported by numerous authors.8, 23, 39, 40 

The results of this study further demonstrate that commitment to schooling may have a 

moderating effect, given that higher commitment was found to significantly reduce the effect 

of adverse family relationships on the development of risk behaviours (H3).Indeed, boys with 

strong commitment reported the lowest level of risk behaviour independent of their family 

situation, while girls from undisturbed family relationships with low levels of commitment 

demonstrated almost identical results related to risk behaviours as girls from disturbed family 

relationships.Together, this is indicative of the importance of commitment to schooling in 

preventing risk behaviours ï for boys, it acts as a protective factor when it is strong, while, it 

is a risk factor when absent among girls. Previous findings from the same study31 revealed 

that, for secondary school pupils, attachment to school remains unchanged throughout the 

duration of secondaryschool while commitment to school tends to decrease over time. 

Certainly, the issues that underlie this mechanism are multiple, ranging from, on the one hand, 

the values promoted in the school environment and the motivation provided for completing 

school assignments (which should aim to be closer to the needs and values of adolescents)19 

and, on the other hand, the bureaucratic structures of secondary education.41 

 

Limitations  

The correlation design of the study does not allow for conclusions about causal 

relationships between the observed variables. Moreover, the study included a relatively small 

number of elements that describe family relationships and the risk factors that may arise from 

this milieu. For a more complete picture, it would be necessary to also examine other factors 

describing the family environment, such as parental monitoring, values and risk behaviours of 

parents, communication about risk behaviours, etc. In addition, it would be important to 

examine the importance of peer relationships and the risk and protection factors arising from 

the community domain. Indeed, it has been shown that it is such social effects that are the 

strongest predictors of risk behaviours in adolescence.23 
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Conclusions 

Numerous authors and organizations have demonstrated the manner in which school is 

an excellent, an indeed the best, place for the prevention of risk behaviours among 

adolescents. The analyses in the present study consistently indicate that students with greater 

school bonding and unfavourable family circumstances reported fewer risk behaviours than 

students of equal family circumstances but poor school bonding. This clearly emphasises the 

central role of school in the overall development of children and its role as a social 

compensator for the adverse effects of the primary formative environment. 

While the majority of prevention programs focus on students and individual risk 

factors, these results emphasise the importance of a child's school environment. Health 

education programmes dedicated to the development of knowledge, attitudes, skills, etc. can 

hardly be expected to achieve any significant gains if they disregard the social fabric of the 

school, including teachers and peers, interpersonal relationships, atmosphere, and the rules, 

values and norms toward learning and work found therein. 

 

IMPLICATIONS FOR SCHOOL HEALTH  

Prevention in the school system should start from a transformation of schools 

themselves, into places that foster a sense of attachment and commitment to school which 

then can act as safe havens for children coming from disruptive families.Such transformation 

would most likely entail a caring and developmentally appropriate, structured and stimulating, 

participatory environment in which there are clear and high expectations of students, and clear 

and consistently applied rules of conduct and discipline. 

The results of this study imply that teachers, as well as the school organization itself, 

have great importance for achieving these conditions. This research clearly suggests that we 

can expect fewer risk behaviours where teachers stimulate studentôs creativity, engage in open 

communication about life issues and problems of young people, and treat them with care and 

respect, acknowledging their needs and opinions. In addition, students demand challenges and 

engage in curricular work that enables their autonomy and appropriate rewards. Encouraging 

class engagement and thriving for academic achievement can help build a strong commitment 

to schooling, which was found to be especially important for boys from disadvantaged 

families.  
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Therefore, the school organization should aim at restructuring the curriculum into one 

that enables a much wider use of such practices. Over- bureaucratized classes in high schools 

lead to detachment and less motivation for achieving academic goals. More practise-oriented 

classes, teamwork and opportunities for studentsô active participation in school life including 

extracurricular activities could help build strong school bonds and compensate for family 

environment shortcomings. School assessments of such practices could help set desired 

threshold for school relations and improve the quality of school bonding and, hence, studentsô 

chances for better developmental outcomes. Capacity building at individual and school levels 

for providing more interactive classes and mentoring, building common school values and 

norms and school-wide opportunities for engaging in school life should be a cornerstone of 

prevention in the school setting. 
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