
https://doi.org/10.5559/di.31.1.05

VARANJE NA ISPITIMA: ULOGA
MOTIVACIJE ZA UČENJE I
KONTEKSTUALNIH ČIMBENIKA
Vanja PUTAREK, Nina PAVLIN-BERNARDIĆ
Filozofski fakultet, Sveučilište u Zagrebu, Zagreb, Hrvatska

Barbara BUNOZA
Zagreb, Hrvatska

UDK: 159.947.5-057.875(497.5)
378.015.3(497.5)

Izvorni znanstveni rad

Primljeno: 30. ožujka 2020.

Cilj ovog istraživanja bio je ispitati odnos između motivacijskih
uvjerenja (ciljeva postignuća, samoefikasnosti, samoefikasnosti u
samoregulaciji), kontekstualnih čimbenika i varanja na ispitima/
kolokvijima na tehničkim fakultetima Sveučilišta u Zagrebu. U
istraživanju je sudjelovalo 398 studenata svih studijskih godina.
Sudionici su ispunjavali Skalu ciljeva postignuća, Skalu samoefi-
kasnosti, Skalu samoefikasnosti u samoregulaciji učenja, Skalu
kontekstualnih razloga varanja na ispitima i Skalu učestalosti
varanja. Pokazalo se da studenti viših godina studija imaju
višu samoefikasnost i samoefikasnost u samoregulaciji te niže
ciljeve izvedbe putem izbjegavanja i izbjegavanja rada u
odnosu na studente nižih godina, dok razlike u ostalim
motivacijskim uvjerenjima, učestalosti varanja i oslanjanju na
kontekstualne čimbenike nisu bile statistički značajne. Učestalost
varanja pozitivno je povezana s ciljevima izbjegavanja rada i
kontekstualnim čimbenicima, dok su s njome negativno
povezani prosjek ocjena u prošloj akademskoj godini,
samoefikasnost u samoregulaciji učenja i cilj ovladavanja putem
uključivanja. Provjera inkrementalne valjanosti kontekstualnih
čimbenika povrh motivacijskih varijabli pokazala je da
kontekstualni čimbenici objašnjavaju dodatnih 28,6 %
varijance varanja na ispitima te je potvrđen njihov veći
samostalni doprinos u objašnjenju varanja u odnosu na
motivacijska uvjerenja.
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UVOD
Akademsko nepoštenje ili varanje jest bilo koje ponašanje koje
krši pravila o polaganju ispita ili izvršavanja zadatka i daje
nepravednu prednost jednom učeniku/studentu u odnosu na
drugoga (Cizek, 2004). Akademsko varanje uključuje aktivno
varanje na ispitima, pri čemu učenik/student prepisuje od
drugoga, i pasivno varanje, pri čemu dopušta drugome da pre-
piše od njega (Eisenberg, 2004). Akademsko varanje uključuje
i prepisivanje zadaća, plagiranje radova ili kupovanje seminara
(McCabe i sur., 2001).

Prema Finn i Frone (2004), oko 30 % osnovnoškolaca te 70 %
srednjoškolaca i studenata upušta se u razne oblike akadem-
skoga varanja. U Hrvatskoj više od 95 % studenata s područja
medicine i zdravstva izvještava da se koristilo nekom me-
todom varanja (Kukolja Taradi i sur., 2012; Petrak i Bartolac,
2014). U istraživanju Štambuk i suradnica (2015), 70,1 % osnov-
noškolskih, srednjoškolskih i sveučilišnih nastavnika navodi da
se ponekad ili često suočava s akademskim varanjem. Može
se stoga zaključiti da je akademko varanje učestalo, a pritom
ima i negativne posljedice. Pojedinci skloni akademskom va-
ranju skloniji su i nepoželjnom organizacijskom ponašanju
na radnom mjestu i smatraju ga prihvatljivijim (Harding i sur.,
2004). Nadalje, pojedinci koji varaju u školi ne stječu potreb-
ne kompetencije te se varanjem smanjuje povjerenje i pošto-
vanje prema obrazovnim institucijama (Ramberg i Modin,
2019). S obzirom na učestalost i negativne aspekte akadem-
skoga varanja, važno je istraživati koji su konstrukti povezani
s varanjem i kako ga se može smanjiti.

Prema integrativnom modelu akademskoga nepoštenja
(Murdock i Anderman, 2006), prediktori akademskoga vara-
nja dijele se na individualne i kontekstualne. Što se tiče indivi-
dualnih čimbenika, pokazalo se da više varaju mlađi studen-
ti od starijih studenata (Jordan, 2001) i srednjoškolci od stu-
denata (Davis i sur., 1992). Varanju su skloniji učenici/studenti
sa slabijim prosjekom ocjena (McCabe i Treviño 1997). Najve-
ća je prevalencija akademskoga varanja u matematici, prirod-
nim znanostima i tehničkim područjima (Schab, 1991), a stu-
denti inženjerskih struka više varaju od studenata humanis-
tičkih znanosti (Harding i sur., 2007). U ovome istraživanju od
individualnih čimbenika ispitivali smo motivacijska uvjerenja,
odnosno ciljeve postignuća, samoefikasnost i samoefikasnost
u samoregulaciji učenja.

Motivacija i akademsko varanje
Ciljevi postignuća jesu ciljevi akademskih aktivnosti učenika
te prema 2x2 modelu postoje četiri vrste ovih ciljeva (Elliot i
McGregor, 2001). Ciljevi ovladavanja putem uključivanja od-90
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nose se na usmjerenost na ovladavanje zadatkom, dubinsko
učenje i razumijevanje gradiva. Ciljevi ovladavanja putem
izbjegavanja predstavljaju usmjerenost na izbjegavanje po-
grešnoga shvaćanja i mogućnosti da se nešto ne nauči. Ciljevi
izvedbe putem uključivanja odnose se na usmjerenost na su-
periornu izvedbu i nadmašivanje drugih, a ciljevi izvedbe pu-
tem izbjegavanja na izbjegavanje inferiornosti i nekompe-
tentnosti u usporedbi s drugima. Kasnija istraživanja pokazala
su postojanje pete vrste ciljeva postignuća, ciljeva izbjegavanja
rada, koji se odnose na ulaganje minimalnoga napora u ak-
tivnosti učenja (King i McInerney, 2014). Akademsko varanje
negativno je povezano s obje vrste ciljeva ovladavanja (Mur-
dock i sur., 2001; Stephens i Gehlbach, 2007), ali u nekim is-
traživanjima povezanost između akademskoga varanja i cilje-
va ovladavanja putem izbjegavanja nije pronađena (Aposto-
lou, 2015; Putarek i Pavlin-Bernardić, 2020). U većini istraži-
vanja pokazuje se pozitivna povezanost akademskoga varanja s
obje vrste ciljeva izvedbe (npr. Van Yperen i sur., 2011). Malen
broj provedenih istraživanja o odnosu akademskoga varanja
i ciljeva izbjegavanja rada pokazuje njihovu pozitivnu pove-
zanost (npr. Putarek i Pavlin-Bernardić, 2020).

Od osnovne škole do kraja srednje škole izraženost cilje-
va ovladavanja putem uključivanja smanjuje se, dok se izra-
ženost ciljeva izvedbe putem uključivanja povećava (Bong,
2009; Meece i sur., 2006), iako neka istraživanja pokazuju sma-
njivanje i potonje vrste ciljeva (Gonida i sur., 2007). Izraženost
obiju vrsta ciljeva putem izbjegavanja teži smanjivanju tije-
kom odrastanja (Bong, 2009; Howell i Buro, 2009). Dobne pro-
mjene u ciljevima izbjegavanja rada nisu ispitivane, ali po-
kazuje se da studenti tijekom studija sve manje odgađaju
obveze (Watson, 2001), a pojedinci skloni odgađanju obveza
imaju izraženije ciljeve izbjegavanja rada (Wolters, 2003).

Uz ciljeve postignuća ispitivali smo i samoefikasnost, od-
nosno uvjerenje pojedinca o vlastitim sposobnostima da pro-
izvede određenu razinu izvedbe (Bandura, 2006). Osim opće
samoefikasnosti, u zadnjih desetak godina ispituje se i samo-
efikasnost u samoregulaciji učenja, koja se odnosi na uvjere-
nja u vlastite sposobnosti za primjenu strategija samoregulira-
nog učenja (npr. planiranje, nadgledanje, kontrola i evaluacija)
(Usher i Pajares, 2008). Samoefikasnost i samoefikasnost u sa-
moregulaciji učenja negativno su povezane s varanjem (Alt,
2015; Putarek i Pavlin-Bernardić, 2020; Farnese i sur., 2011).

Samoefikasnost raste od osnovne do srednje škole (Zim-
merman i Martinez-Pons, 1990), ali razlike ovise o akademskom
području za koje se procjenjuje (Bong, 2009). Samoregulacija se
smanjuje u višim razredima osnovne i u srednjoj školi (Raf-
faelli i sur., 2005), a ponovno se povećava na fakultetu (Bakra-
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cevic Vukman i Licardo, 2010). Naime, tijekom tranzicije u
petom razredu dolazi do povećanih zahtjeva s kojima se uče-
nici u ranoj adolescenciji zbog normativnih kognitivnih i so-
cioemocionalnih promjena ne mogu uspješno suočiti, a zatim
sazrijevanjem dolazi do poboljšanja samoregulacije.

Kontekstualni čimbenici i akademsko varanje
Dok motivacijski čimbenici oblikuju namjeru za akademskim
varanjem, kontekstualni čimbenici mogu povećati vjerojatnost
da se namjera ostvari (Murdock i Anderman, 2006; Ramberg
i Modin, 2019). Najčešće istraživani kontekstualni čimbenici
jesu postojanje kodeksa časti, vjerojatnost prijave varanja od
vršnjaka, percipirana težina kazne i percipirano varanje dru-
gih (McCabe i Treviño, 1997). Pokazalo se da najsnažniju po-
vezanost s akademskim varanjem imaju percipirana težina
kazne i percepcija varanja drugih (McCabe i sur., 2012). Ostali
ispitivani kontekstualni čimbenici jesu obilježja nastavnika
(Orosz i sur., 2015), uvjeti na fakultetu i količina studentskih
obveza (Bertram i sur., 2013), pristup internetu i mobitelu na
ispitima (Stephens i sur., 2007), veličina prostorije u kojoj se odr-
žava ispit te raspored sjedenja (Lutovsky Quaye, 2010), kao i
makrokontekstualni čimbenici, poput kulture zemlje iz koje
dolaze studenti (Magnus i sur., 2002). Pristup internetu po-
većava upotrebu mobitela kao "šalabahtera", ali studenti i dalje
češće rabe konvencionalne metode varanja na ispitima, poput
prepisivanja i upotrebe klasičnih "šalabahtera" (Stephens i sur.,
2007).

CILJ, PROBLEMI I HIPOTEZE
Po mišljenju nekih autora (McCabe i Treviño, 1997; Šimić Ša-
šić i Klarin, 2008), kontekstualni čimbenici važniji su predik-
tori akademskoga varanja u odnosu na individualne. Mur-
dock i Anderman (2006) u integrativnom modelu akademsko-
ga nepoštenja ističu da se međuodnos motivacijskih i kontek-
stualnih čimbenika, kao i doprinos kontekstualnih čimbenika,
treba temeljitije ispitati u metodološki kvalitetnije osmišlje-
nim i provedenim istraživanjima. Stoga smo u ovom istraži-
vanju ispitivali pridonose li kontekstualni čimbenici objašnja-
vanju akademskoga varanja povrh individualnih čimbenika.
Kako bismo smanjili heterogenost prikupljenih podataka, ko-
ja može proizaći iz raznih oblika varanja (npr. varanje u ok-
viru domaćih zadaća, seminarskih radova, kolokvija/ispita), a
time i moguće nejednoznačnosti u dobivenim rezultatima,
usmjerili smo se na jednu situaciju: varanje na ispitima i ko-
lokvijima (u daljnjem tekstu pod varanjem na ispitima misli-
mo i na kolokvije).
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U Hrvatskoj su istraživanja većinom provedena na sred-
njoškolcima te studentima s područja medicine i zdravstva (npr.
Petrak i Bartolac, 2014; Pavlin-Bernardić i sur., 2017; Putarek i
Pavlin-Bernardić, 2020), pa smo se u ovom istraživanju usmje-
rili na studentsku populaciju, i to studente tehničkih fakulte-
ta. Budući da je akademsko varanje u različitoj mjeri prisutno
na raznim fakultetima (Schab, 1991), a u istraživanju se ni-
smo usmjerili na ispitivanje razlika među fakultetima, željeli
smo obuhvatiti samo jedno područje. Pritom smo se usmje-
rili na studente tehničkih fakulteta, jer tehnološkim napretkom
raste potreba za zanimanjima iz STEM (znanost-tehnologija-in-
ženjerstvo-matematika) područja, pa je kvaliteta stečenih kom-
petencija studenata u tom području vrlo važna (Caprile i sur.,
2015). Schab (1991) izvještava da je najveća prevalencija va-
ranja uočena u tehničkim područjima, matematici i prirod-
nim znanostima. Uz to, opsežno međukulturno istraživanje,
koje su proveli Chudzicka-Czupała i suradnici (2016), poka-
zalo je da studenti iz kolektivističkih kultura varanje vide pri-
hvatljivijim i kao manje narušavanje normi od studenata iz
individualističkih kultura. Stoga je moguće da su odnosi iz-
među motivacijskih i kontekstualnih faktora dobiveni na dru-
gim fakultetima, kao i u drugim zemljama, nešto drugačiji na
uzorku studenata tehničkih fakulteta u Hrvatskoj.

Konačno, istraživanja koja su proučavala razlike u motiva-
cijskim uvjerenjima provedena su najčešće na osnovnoškolci-
ma i srednjoškolcima (npr. Koul, 2012; Putarek i Pavlin-Ber-
nardić, 2020), a dobne razlike u oslanjanju na kontekstualne
razloge, prema našim spoznajama, nisu ispitivane. Stoga smo
u ovom istraživanju provjerili postoje li razlike između stu-
denata različitih godina studija u motivacijskim uvjerenjima i
u konstruktima vezanima uz varanje (učestalost i kontekstu-
alni razlozi).

Ukratko, s obzirom na raširenost i negativne posljedice aka-
demskoga varanja te na nedovoljnu istraženost ovoga feno-
mena, cilj je ovog istraživanja bio ispitati odnos između moti-
vacijskih uvjerenja (ciljeva postignuća, samoefikasnosti,
samoefikasnosti u samoregulaciji), kontekstualnih razloga va-
ranja i varanja na ispitima na tehničkim fakultetima. U skladu
s tim, istraživački problemi bili su:

1) Ispitati postoji li razlika u izraženosti motivacijskih uvje-
renja, procjenama kontekstualnih razloga varanja i čestini va-
ranja na ispitima među studentima različitih godina studija
na tehničkim fakultetima.

2) Ispitati povezanost prosjeka ocjena u prošloj akadem-
skoj godini, motivacijskih uvjerenja i procjene kontekstualnih
razloga varanja na ispitima s učestalosti varanja na ispitima.
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3) Ispitati inkrementalnu valjanost kontekstualnih razlo-
ga varanja povrh motivacijskih uvjerenja u objašnjavanju uče-
stalosti varanja na ispitima.

Na temelju rezultata prethodnih istraživanja postavljene
su sljedeće hipoteze:

H1: Oba cilja ovladavanja, kao i ciljevi izvedbe putem
izbjegavanja, bit će izraženiji kod studenata nižih godina stu-
dija, a kod tih će studenata ciljevi izvedbe putem uključiva-
nja, kao i obje vrste samoefikasnosti, biti niži. Studenti nižih
godina studija imat će statistički značajno viši rezultat na
samoprocjenama učestalosti varanja od studenata viših godi-
na studija. Kod studenata viših godina studija bit će manje iz-
raženi ciljevi izbjegavanja rada. Budući da istraživanja nisu
do sada ispitivala razlike u procjenama kontekstualnih razlo-
ga varanja među studentima različitih godina studija, posta-
vili smo nultu hipotezu da razlika neće biti.

H2: Obje vrste ciljeva izvedbe, ciljevi izbjegavanja rada i
procjene kontekstualnih razloga varanja bit će pozitivno po-
vezani s učestalosti varanja na ispitima. Obje vrste ciljeva ovla-
davanja, samoefikasnost, samoefikasnost u samoregulaciji te
prosjek ocjena na studiju bit će negativno povezani s učesta-
losti varanja.

H3: Kontekstualni razlozi varanja dodatno će objasniti
varijancu učestalosti varanja na ispitima povrh motivacijskih
uvjerenja.

METODA

Sudionici
U istraživanju je sudjelovalo 398 studenata triju tehničkih
fakulteta Sveučilišta u Zagrebu (32,4 % djevojaka; dob: M =
21,3, SD = 1,66, raspon: 18–26). Studenata prve godine bilo je
63 (15,8 %), druge godine 94 (23,6 %), treće godine 113 (28,4 %),
četvrte godine 81 (20,4 %) i pete godine 46 (11,6 %).

Mjerni instrumenti
Skala samoefikasnosti preuzeta je iz Rovan (2011) i modificirana
je kako bi se odnosila na opću samoefikasnost na visokoškol-
skoj razini obrazovanja. Skala ima sedam čestica (npr. "Si-
guran/na sam da mogu lako razumjeti gradivo koje učim na
fakultetu") i ljestvicu za odgovore od 1 – uopće se ne slažem
do 7 – potpuno se slažem. U ovom istraživanju konfirmator-
nom faktorskom analizom potvrđena je jednofaktorska struk-
tura Skale, χ2(14) = 74,79, p < 0,001, χ2/df = 5,34, CFI = 0,935,
TLI = 0,902, RMSEA = 0,104, RMSEA 90 % CI [0,086, 0,124],
SRMR = 0,048. Unutarnja konzistencija iznosila je α= 0,89.
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Skala samoefikasnosti u samoregulaciji (Bandura, 2006) ispi-
tuje percepciju vlastitih sposobnosti za samoregulaciju učenja.
U našem istraživanju Skala je prilagođena studentima i sasto-
jala se od devet čestica (npr. "Siguran/a sam da se mogu natje-
rati da učim"). Ljestvica za odgovore bila je od 1 – u pot-
punosti se ne slažem do 7 – u potpunosti se slažem. U ovom
istraživanju konfirmatornom faktorskom analizom potvrđe-
na je jednofaktorska struktura Skale, χ2(23) = 66,76, p < 0,001,
χ2/df = 2,90, CFI = 0,959, TLI = 0,936, RMSEA = 0,069,
RMSEA 90 % CI [0,050, 0,089], SRMR = 0,037. Modifikacijski
indeksi sugerirali su korelacije između pogrešaka četiriju čes-
tica zbog sličnoga sadržaja. Unutarnja konzistencija iznosila
je α = 0,79.

Skala ciljeva postignuća preuzeta je iz Rovan (2011), s time
da je riječ "učenik" zamijenjena riječju "student". Skala se sa-
stoji od pet podskala, a svaka ima tri čestice: ovladavanje putem
uključivanja (npr. "Želim u potpunosti savladati obrađeno
gradivo"), ovladavanje putem izbjegavanja (npr. "Brinem se
da neću naučiti sve što bih mogao/la"), izvedba putem uklju-
čivanja (npr. "Važno mi je biti bolji/a od drugih studenata"),
izvedba putem izbjegavanja (npr. "Zabrinut/a sam da ću imati
lošije rezultate od drugih studenata") i izbjegavanje rada (npr.
"Nastojim se provući sa što manje uloženog truda"). Ljestvica
za odgovore ide od 1 – ne slažem se – do 5 – slažem se. Prema
konfirmatornoj faktorskoj analizi provedenoj u ovom istraži-
vanju, Skala ima pet latentnih varijabli (koje odgovaraju vrsta-
ma ciljeva postignuća), svaka po tri indikatora, χ2(80) = 164,52,
p < 0,001, χ2/df = 2,06, CFI = 0,964, TLI = 0,953, RMSEA = 0,052,
RMSEA 90 % CI [0,041, 0,062], SRMR = 0,048. Unutarnja kon-
zistencija podskale ciljeva ovladavanja putem uključivanja iz-
nosila je α = 0,82, ovladavanja putem izbjegavanja α = 0,81,
izvedbe putem uključivanja α = 0,79, izvedbe putem izbjega-
vanja α = 0,91 i izbjegavanja rada α = 0,80.

Skala kontekstualnih razloga varanja na ispitima konstru-
irana je za potrebe ovog istraživanja, prema skalama iz Lutovsky
Quaye (2010) te Šimić Šašić i Klarin (2008) i ispituje situacije u
kojima bi se studenti upustili u varanje na ispitima. Sastoji se
od osam čestica koje su prikazane u Tablici 2, zajedno s ljestvicom
za odgovore. Konfirmatornom faktorskom analizom potvrđe-
na je jednofaktorska struktura, χ2(19) = 82,99, p < 0,001, χ2/df =
4,59, CFI = 0,936, TLI = 0,905, RMSEA = 0,092, RMSEA 90 %
CI [0,076, 0,109], SRMR = 0,042. Modifikacijski indeksi
pokazali su da treba uvesti korelacije između pogrešaka česti-
ca 2 i 3, koje se odnose na izostanak stroge kontrole od strane
profesora za vrijeme ispita. Faktorske saturacije bile su izme-
đu 0,50 i 0,82, što pokazuje umjerenu do visoku konvergentnu
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valjanost Skale (Kline, 2011). Unutarnja konzistencija iznosila
je α = 0,89.

Skala učestalosti varanja na ispitima preuzeta je iz istraži-
vanja Pavlin-Bernardić i suradnika (2017) i modificirana je
kako bi se odnosila na varanje na ispitima. Skali je prethodila
čestica kojom se ispitivalo jesu li studenti mogli varati i na nju
su odgovarali sa 1 – nikad, 2 – ponekad (na manje od 50 %
ispita), 3 – često (na više od 50 % ispita, ali ne na svima), i 4 –
uvijek (na svim ispitima). Ovom česticom željeli smo izdvoji-
ti studente koji su mogli varati na ispitima i samo za njih od-
ređivali smo učestalost varanja. U ovom istraživanju, u odno-
su na originalnu Skalu (Pavlin-Bernardić i sur. 2017), nisu uze-
te u obzir čestice koje su se odnosile na varanje na domaćim
zadaćama, odnosno uzete su čestice koje su se odnosile na va-
ranje na ispitima, i to tijekom prethodnoga semestra. Budući
da je time podskala pasivnoga varanja smanjena na dvije če-
stice, što se smatra nedovoljnim (Kline, 2011), ona nije uzeta
u obzir u daljnjim analizama. Podskala aktivnoga varanja sa-
stojala se od četiri čestice (prikazane u Tablici 3, zajedno s
ljestvicom za odgovore). U našem istraživanju pokazatelji sla-
ganja modela i podataka za jednofaktorsku strukturu pod-
skale aktivnoga varanja bili su zadovoljavajući, χ2(2) = 0,68, p =
0,713, χ2/df = 0,34, CFI = 1,00, TLI = 1,00, RMSEA = 0,000,
RMSEA 90 % CI [0,000, 0,047], SRMR = 0,009. Faktorske satu-
racije bile su između 0,57 i 0,72, što pokazuje umjerenu do vi-
soku konvergentnu valjanost (Kline, 2011). Unutarnja konzi-
stencija iznosila je α = 0,73.

Postupak
Prikupljanje podataka provedeno je u veljači i ožujku 2019.
godine, odnosno nakon završetka kolokvija i ispita zimskoga
ispitnog roka. Nakon odobrenja uprave svakoga fakulteta, pri-
kupljeni su podaci zasebno na svim godinama studija. Ispu-
njavanje upitnika trajalo je oko 15 minuta, s time da je preda-
vač uglavnom bio prisutan. Prije početka ispunjavanja upit-
nika studentima je objašnjena svrha istraživanja, naglašeno je
da je istraživanje anonimno i dobrovoljno te da u svakom tre-
nutku mogu odustati od ispunjavanja upitnika. Naglašeno je
i da će uvid u njihove upitnike imati samo istraživači, nikako
njihovi nastavnici, i da će se rezultati objavljivati grupno.

REZULTATI

Deskriptivni pokazatelji
U Tablici 1 prikazana je deskriptivna statistika za ispitivane vari-
jable i rezultati provjere normaliteta distribucije Kolmogorov-
-Smirnovljevim (KS) testom.
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Kolmogorov-Smirnovljev test pokazuje odstupanje dis-
tribucija od normalne, što je čest slučaj kod ovoga testa kada
je riječ o velikim uzorcima, čak i kada su distribucije prihvat-
ljive za daljnje parametrijske analize (Sheskin, 2004). Nadalje,
kada vrijednosti simetričnosti i kurtičnosti ne prelaze +/-1,
kao što je slučaj za većinu varijabli u našem istraživanju, sma-
tra se da distribucije ne odstupaju od normalne (Gamst i sur.,
2008). Odstupanja od normalne distribucije povećavaju vje-
rojatnost pogreške tipa 1, ali čak i kada postoje odstupanja od
normalne distribucije, parametrijski postupak, poput jedno-
smjerne analize varijance (ANOVA), smatra se opravdanim,
jer je robustan na ova odstupanja, osobito kod velikih uzora-
ka, kao što je u ovom istraživanju.

N M SD Raspon KS simetričnost kurtičnost

Prosjek ocjena u prošloj godini 327 3,52 0,59 2,00–5,00 2,23*** 0,53 -0,31
Samoefikasnost 398 5,26 0,86 2,29–7,00 1,10 -0,38 0,41
Samoefikasnost u samoregulaciji 397 4,57 1,07 1,33–6,89 1,45* -0,41 -0,39
Cilj ovladavanja uključivanjem 398 4,07 0,80 1,00–5,00 3,06*** -0,99 1,10
Cilj ovladavanja izbjegavanjem 398 3,44 0,99 1,00–5,00 2,62*** -0,55 -0,27
Cilj izvedbe uključivanjem 398 3,01 1,01 1,00–5,00 1,79** -0,01 -0,70
Cilj izvedbe izbjegavanjem 398 2,28 1,08 1,00–5,00 2,78*** 0,55 -0,63
Cilj izbjegavanja rada 398 2,67 1,10 1,00–5,00 1,87** 0,36 -0,75
Kontekstualni razlozi varanja 398 2,22 1,03 1,00–5,00 2,53*** 0,64 -0,45
Učestalost varanja 372 1,49 0,67 1,00–5,00 4,49*** 1,98 4,51

Napomena: Prosjek ocjena u prošloj godini nisu navodili studenti prve godine studija. O učestalosti
varanja na ispitima nisu izvještavali studenti koji su naveli da nisu nikada mogli varati na studiju.
*p < 0,05, **p < 0,01, ***p < 0,001

Odredili smo frekvencije odgovora na čestice Skale kon-
tekstualnih razloga varanja na ispitima (Tablica 2) i Skale uče-
stalosti varanja na ispitima (Tablica 3), kako bi se dobio bolji
uvid u razloge i načine varanja na ispitima. Kod određivanja
učestalosti varanja na ispitima uzeti su u obzir samo odgovori
studenata koji su mogli varati na ispitima (tj. njih 93,5 % koji
su na česticu kojom se ispitivalo jesu li mogli varati odgovo-
rili da su barem povremeno imali tu mogućnost).

Tablica 2 pokazuje da većina studenata (između 48,5 % i
74,6 %, ovisno o čestici) navodi da se potpuno ili donekle ne
bi upustili u varanje zbog nekog od kontekstualnih razloga. Naj-
više studenata upustilo bi se u varanje jer profesor ne proma-
tra studente za vrijeme ispita.

U Tablici 3 primjećuje se da su se studenti najčešće služili
"šalabahterom" i tražili pomoć drugih studenata, a najrjeđe su
se koristili mobitelom prilikom pisanja ispita. Dodatnom pro-
vjerom utvrđeno je da 39,8 % studenata nikada nije rabilo ni
jedan od četiriju navedenih načina varanja na ispitima.

� TABLICA 1
Deskriptivna statistika
za ispitivane varijable i
rezultati Kolmogorov-
-Smirnovljeva testa
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Upustio/la bih se u varanje tijekom ispita ako:
Donekle se Donekle

Ne odnosi ne odnosi Nisam si- se odnosi Odnosi se
se na mene na mene guran/na na mene na mene

1. ... profesor nije naglasio da
nije dopušteno varati. 65,8 8,5 14,8 6,0 4,8

2. ... primijetim da ostali
studenti oko mene varaju. 36,7 19,8 14,6 19,6 9,3

3. ... profesor ne promatra
studente tijekom ispita. 33,2 16,8 12,3 22,4 15,3

4. ... tijekom ispita mogu pristu-
piti internetu i mobitelu. 55,0 11,1 14,1 12,6 7,3

5. ... smatram da će profesor
prestrogo ocjenjivati ispite. 60,3 14,3 11,6 6,5 7,3

6. ... mislim da me profesor neće
kazniti oduzimanjem ispita. 48,0 16,1 12,8 9,5 13,6

7. ... smatram da profesor nije
dobro objasnio gradivo. 52,0 16,3 14,3 10,8 6,5

8. ... ako je riječ o kolegiju iz dru-
štvene kategorije predmeta. 37,7 10,8 19,8 14,1 17,6

Koliko ste često varali tijekom semestra?
1 2 3 4 5 (više

(nikad) (1-2 puta) (3-4 puta) (5-6 puta) od 6 puta)

Prepisujem od drugih studenata na pis-
menim ispitima, a da oni to ne primijete. 79,0 16,1 4,0 0,5 0,3

Koristim se "šalabahterom" na ispitima. 57,0 25,8 7,5 3,8 5,9

Primam ili šaljem odgovore na
ispitu mobitelom. 83,6 9,4 3,2 1,3 2,4

Tražim pomoć od drugih studenata
pri rješavanju ispita. 60,2 23,7 10,5 1,9 3,8

Razlike između studenata različitih
godina studija u motivaciji i varanju na ispitima

Kako bismo odgovorili na prvi istraživački problem, ANOVA-
-om za nezavisne uzorke ispitali smo razlike među studijskim
godinama u motivacijskim uvjerenjima, kontekstualnim razlo-
zima varanja i učestalosti varanja na ispitima (Tablica 4).

Schefféov post-hoc test pokazao je da su studenti pete
godine studija imali višu razinu samoefikasnosti od studena-
ta prve i statistički granično višu razinu u odnosu na studente
druge godine (p = 0,05). Razina samoefikasnosti u samoregu-
laciji bila je granično veća (p = 0,06) kod studenata pete u od-

� TABLICA 3
Postoci odgovora na
čestice Skale
učestalosti varanja na
ispitima (N = 372)

� TABLICA 2
Postoci odgovora na
čestice Skale
kontekstualnih razloga
varanja na ispitima
(N = 398)
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nosu na studente treće godine. Ciljevi izvedbe putem izbje-
gavanja bili su izraženiji kod studenata prve nego studenata
treće i četvrte godine. Ciljevi izbjegavanja rada bili su izraže-
niji kod studenata prve i četvrte u odnosu na studente pete
godine.

1. godina 2. godina 3. godina 4. godina 5. godina
(n = 53) (n = 86) (n = 111) (n = 75) (n = 45) F p η2

p
M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M(SD)

Samoefikasnost 4,97 (0,75) 5,16 (0,93) 5,18 (0,82) 5,49 (0,78) 5,63 (0,93) 5,68 < 0,001 0,05

Samoefikasnost
u samoregulaciji 4,46 (1,03) 4,60 (1,06) 4,42 (1,10) 4,62 (1,06) 4,99 (0,97) 2,52 0,04 0,03

Cilj ovladavanja
uključivanjem 4,07 (0,80) 4,12 (0,86) 3,95 (0,78) 4,02 (0,84) 4,29 (0,77) 1,57 0,18

Cilj ovladavanja
izbjegavanjem 3,50 (0,88) 3,37 (1,10) 3,52 (1,03) 3,42 (0,91) 3,41 (0,94) 0,37 0,83

Cilj izvedbe
uključivanjem 3,23 (1,09) 3,10 (0,93) 2,79 (1,01) 3,05 (1,01) 3,10 (1,11) 2,26 0,06

Cilj izvedbe
izbjegavanjem 2,84 (1,00) 2,26 (1,01) 2,10 (1,01) 2,18 (1,13) 2,28 (1,20) 4,62 0,001 0,04

Cilj izbjegavanja
rada 2,91 (1,02) 2,67 (1,17) 2,66 (1,11) 2,83 (1,12) 2,17 (0,91) 3,35 0,01 0,04

Kontekstualni
čimbenici 2,30 (1,08) 2,49 (1,02) 2,17 (1,09) 2,20 (1,04) 1,97 (0,85) 2,29 0,06

Učestalost
varanja 1,42 (0,78) 1,54 (0,57) 1,50 (0,71) 1,52 (0,65) 1,38 (0,53) 0,63 0,64

df = 4,365

Korelacije i inkrementalna valjanost
kontekstualnih razloga varanja na ispitima

Prilikom odgovaranja na drugi istraživački problem ispitali smo
povezanosti između učestalosti varanja na ispitima, prosjeka
ocjena na kraju prošle godine, motivacijskih uvjerenja i kon-
tekstualnih razloga varanja (Tablica 5).

Rezultati pokazuju statistički značajnu umjerenu pozi-
tivnu povezanost učestalosti varanja na ispitima s ciljevima
izbjegavanja rada te umjerenu do visoku pozitivnu poveza-
nost s kontekstualnim razlozima varanja. Nisku do umjerenu
statistički značajnu negativnu povezanost s učestalošću vara-
nja na ispitima pokazuju varijable: prosjek ocjena, samoefikas-
nost u samoregulaciji učenja i cilj ovladavanja putem uključi-
vanja.

Za provjeru inkrementalne valjanosti kontekstualnih ra-
zloga varanja u odnosu na motivacijska uvjerenja pri objašnje-
nju učestalosti varanja na ispitima proveli smo hijerarhijsku
linearnu regresijsku analizu (Tablica 6).

� TABLICA 4
Deskriptivna statistika i
rezultati ANOVA-e za
razlike u motivacijskim
uvjerenjima između
različitih godina studija
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2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 Prosjek ocjena
u prošloj godini 0,29*** 0,24*** 0,25*** 0,16** 0,39*** 0,17** -0,25*** -0,11 -0,21***

2 Samoefikasnost 0,35*** 0,27***-0,05 0,28*** -0,06 -0,19** -0,13* -0,09

3 Samoefikasnost u samoregulaciji 0,47*** 0,10 0,32*** 0,07 -0,43*** -0,27*** -0,26***

4 Cilj ovladavanja uključivanjem 0,22*** 0,25*** 0,01 -0,59*** -0,29*** -0,25***

5 Cilj ovladavanja izbjegavanjem 0,21*** 0,38*** -0,12* -0,04 -0,09

6 Cilj izvedbe uključivanjem 0,50*** -0,19** 0,04 -0,07

7 Cilj izvedbe izbjegavanjem 0,04 0,09 0,01

8 Cilj izbjegavanja rada 0,38*** 0,35***

9 Kontekstualni razlozi varanja 0,65***

10 Učestalost varanja -

*p < 0,05, **p < 0,01, ***p < 0,001

1. korak (β) 2. korak (β)

Samoefikasnost 0,05 0,07
Samoefikasnost u samoregulaciji -0,13* -0,04
Cilj ovladavanja uključivanjem -0,08 0,00
Cilj ovladavanja izbjegavanjem -0,07 -0,06
Cilj izvedbe uključivanjem -0,02 -0,11*
Cilj izvedbe izbjegavanjem 0,03 0,03
Cilj izbjegavanja rada 0,25*** 0,07
Kontekstualni razlozi varanja 0,61***

F 90,14*** 340,99***
df 7, 363 8, 362
R 0,39 0,66
R2 0,15 0,44
R2Prilagođeni 0,13 0,42
∆R2 0,29
∆F2 183,78***
df (od ∆F) 1, 362

*p < 0,05, ***p < 0,001

U prvom su koraku u regresijski model uključeni samo-
efikasnost, samoefikasnost u samoregulaciji i svih pet ciljeva
postignuća, a statistički značajni pozitivni prediktori bili su
ciljevi izbjegavanja rada i negativni prediktor samoefikasnost
u samoregulaciji. Dodavanjem kontekstualnih razloga vara-
nja u model objašnjeno je dodatnih 28,6 % varijance učestalosti
varanja na ispitima. Statistički značajni pozitivni prediktori u
drugom koraku jesu kontekstualni razlozi varanja, a ciljevi iz-
vedbe putem uključivanja postali su statistički značajan pre-
diktor, što upućuje na prisutnost supresorskog efekta.

� TABLICA 6
Rezultati hijerarhijske
linearne regresijske
analize s učestalosti
vlastita varanja na
ispitima kao kriterijem
(N = 369)

� TABLICA 5
Pearsonovi koeficijenti
korelacije između pro-
sjeka ocjena, motivacij-
skih uvjerenja, kontek-
stualnih razloga varanja
i učestalosti varanja na
ispitima (N = 371)
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Statistički značajnim doprinosom kontekstualnih razloga
varanja povrh modela iz prvog koraka potvrđena je njihova
inkrementalna valjanost u objašnjavanju varijance učestalosti
aktivnoga varanja na ispitima.

RASPRAVA
Cilj je ovog istraživanja bio ispitati odnos motivacijskih uvje-
renja (ciljeva postignuća, samoefikasnosti, samoefikasnosti u
samoregulaciji), kontekstualnih čimbenika i učestalosti varanja
na tehničkim fakultetima. Pritom smo se usmjerili samo na ak-
tivno varanje na ispitima.

Većina studenata navela je da su mogli varati tijekom pret-
hodnog semestra i oko 60 % njih varalo je na ispitima, ali je
većina njih to radila rijetko. Broj studenata koji su varali ma-
nji je od onih u prijašnjim hrvatskim istraživanjima (Kukolja
Taradi i sur., 2012; Petrak i Bartolac, 2014). U tim istraživanji-
ma vrijeme procjene nije bilo ograničeno na jedan semestar, a
ovo vremensko ograničenje u našem istraživanju bilo je važ-
no zbog načina na koji su studenti procjenjivali učestalost va-
ranja. Naime, u istraživanju je upotrijebljena precizna ljestvi-
ca za odgovore i studenti su trebali odrediti što točniji broj
varanja na ispitima, kako bismo izbjegli subjektivne interpre-
tacije pojmova, poput "ponekad" i "često". Kako bi se smanjile
pristranosti u dosjećanju, usmjerili smo se na recentno raz-
doblje njihova studija. Time je bila moguća i usporedba čestine
varanja na ispitima između studenata različitih godina studija.

Skala kontekstualnih razloga varanja na ispitima, kon-
struirana za potrebe ovog istraživanja, imala je dobre metrij-
ske karakteristike. Većina studenata navodila je da se ne bi u-
pustila u varanje zbog nekog od osam navedenih kontekstu-
alnih razloga varanja, a u najvećoj mjeri upustili bi se u varanje
ako profesor ne promatra studente za vrijeme ispita. Stoga je
ignoriranje varanja, što je učestalo ponašanje nastavnika (Štam-
buk i sur., 2015), važno smanjiti, jer ignoriranje varanja značaj-
no "ohrabruje" studente za varanje.

Razlike između studenata različitih
godina studija u motivaciji i varanju na ispitima

U okviru prvoga istraživačkog problema provjerene su razli-
ke u motivacijskim uvjerenjima i varanju između studenata
različitih godina studija. U skladu s hipotezom, studenti na
višim godinama imali su višu samoefikasnost i samoefikasnost
u samoregulaciji te niže ciljeve izvedbe putem izbjegavanja i
izbjegavanja rada u odnosu na studente nižih godina. Razi-
na samoefikasnosti povećava se od osnovne do srednje škole
(Zimmerman i Martinez-Pons, 1990). Budući da su sudionici
našeg istraživanja bili studenti, možemo pretpostaviti da su
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praktične informacije koje su korisne za struku, kojima su ti-
jekom studija sve više izloženi, mogle rezultirati povećanjem
samoefikasnosti. Osim toga, za uspješno studiranje važne su
samoregulacija i autonomna motivacija, koje su izraženije na
studiju nego u srednjoj školi (Bakracevic Vukman i Licardo, 2010;
Vansteenkiste i sur., 2009), što je moglo rezultirati povećanjem
samoefikasnosti u samoregulaciji.

Ciljevi izvedbe putem izbjegavanja imaju tendenciju sma-
njivanja tijekom obrazovanja (Bong, 2009), što potvrđuje i na-
še istraživanje. Krajem adolescencije i tijekom odrasle dobi
smanjuju se uspoređivanje i briga oko socijalnoga statusa u gru-
pi (Callan i sur., 2015), što može rezultirati smanjivanjem ovih
ciljeva tijekom studija. Uz to, zbog velikoga broja studenata
na godini na pojedinim fakultetima, uključujući tehničke fa-
kultete, studenti mnogo kolega ne poznaju dobro, pa su i mo-
gućnosti uspoređivanja manje. Studenti tijekom studija sve
manje odgađaju obveze (Watson, 2001), i u skladu s time naše
istraživanje pokazuje da ciljevi izbjegavanja rada imaju ten-
denciju smanjivanja tijekom studija.

Studenti različitih godina studija nisu se razlikovali u
ostalim ispitivanim varijablama. Iako smo očekivali da će se
izraženost ciljeva ovladavanja smanjivati, želja studenata da
ovladaju područjem se, prema našim podacima, ne mijenja ti-
jekom studija. Profesionalni interesi prema STEM području
poprimaju stabilnu strukturu u dobi od približno 14 godina
(Sadler i sur., 2012). Ako mladi odaberu fakultet u skladu s for-
miranim interesima, možemo pretpostaviti da su kontinuira-
no i u podjednakoj mjeri usmjereni prema ovladavanju pod-
ručjem kojim se žele baviti. Zato naši rezultati pokazuju da
su, u odnosu na ostale ciljeve, ciljevi ovladavanja bili najiz-
raženiji, odnosno studenti u najvećoj mjeri nastoje ovladati
nekim područjem i brinu se hoće li uspjeti naučiti sve što bi
željeli. Prethodno navedeni manji kontakt među studentima
i manja socijalna usporedba mogu objasniti podjednaku razi-
nu ciljeva izvedbe putem uključivanja među studentima razli-
čitih godina studija.

Studenti različitih godina studija podjednako su učestalo
varali. Ovaj rezultat nije u skladu s našom hipotezom da će
studenti nižih godina imati više samoprocjene čestine varanja,
no treba napomenuti da se ona temeljila na istraživanjima iz
inozemstva (npr. Jordan, 2001), a ovo je prvo istraživanje koje
je ispitivalo akademsko varanje na uzorku hrvatskih stude-
nata tehničkih fakulteta. Oslanjanje na kontekstualne čim-
benike varanja nije se razlikovalo među studentima različitih
godina studija. Moguće je da se kontekstualni čimbenici ne mi-
jenjaju značajno tijekom studija jer se sastoje od vanjskih, rela-
tivno stabilnih čimbenika, poput fizičkog okruženja, pravila
kolegija te profesora koji na više godina predaju svoje pred-
mete.
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Korelacije i inkrementalna valjanost
kontekstualnih razloga varanja na ispitima

U skladu s hipotezom, učestalost aktivnoga varanja bila je po-
zitivno povezana s ciljevima izbjegavanja rada i kontekstual-
nim razlozima varanja. Iako se ciljevi izbjegavanja rada istražu-
ju tek u novije vrijeme, pokazuje se njihova pozitivna pove-
zanost s akademskim varanjem (Putarek i Pavlin-Bernardić,
2020). Budući da učenici/studenti s izraženim ciljevima izbje-
gavanja rada nastoje ispuniti obveze uz minimalan trud (King
i McInerney, 2014), očekivano je da će češće varati kako bi
došli do željenih rezultata i pritom se "provukli".

Najviša pozitivna povezanost bila je između varanja na
ispitima i procjena kontekstualnih razloga varanja. Studenti
koji izvještavaju o većoj učestalosti varanja izvještavaju i da
su skloniji upustiti se u varanje kada su prisutni i odgovara-
jući kontekstualni uvjeti (npr. nastavnik ne nadzire ili slabo
nadzire pisanje ispita), što su pokazala i prijašnja istraživanja
(npr. Šimić Šašić i Klarin, 2008). U skladu s literaturom (Mur-
dock i Anderman, 2006), može se pretpostaviti da pogodniji
kontekst za varanje potiče studente da se u njega i upuste. Me-
đutim, moguće je da će studenti određenih osobina ličnosti
(npr. izražena mračna trijada; Williams i sur., 2010) ili moti-
vacije (npr. izraženi ciljevi izbjegavanja rada; Putarek i Pavlin-
-Bernardić, 2020), brže i lakše uočiti situacije u kojima je po-
godno varati. Navedene pretpostavke bilo bi korisno ispitati
u longitudinalnim i (kvazi) eksperimentalnim istraživanjima.

Na temelju prijašnjih istraživanja (Anderman i Danner,
2008), pretpostavili smo pozitivnu povezanost s ciljevima
izvedbe, ali korelacije su bile statistički neznačajne. Nepove-
zanosti u ovom istraživanju mogu se objasniti nejednoznač-
nošću operacionalizacije ciljeva izvedbe (Senko i sur., 2011).
Dok dio istraživača smatra da je ključna komponenta ciljeva
izvedbe postizanje rezultata, drugi ističu demonstriranje vla-
stite kompetentnosti pred drugima. Kada bi studentima s iz-
raženim ciljevima izvedbe bila ključna ova druga komponenta,
oni bi bili manje skloni upustiti se u varanje jer bi bili manje
spremni surađivati s drugima (Midgley i sur., 2001), a prilikom
varanja važna je recipročnost u pomaganju i prepisivanju (Car-
rell i sur., 2008). Kao i u istraživanju Putarek i Pavlin-Bernar-
dić (2020), nepovezanost ciljeva izvedbe putem izbjegavanja
s aktivnim varanjem može se pripisati niskom varijabilitetu
rezultata na obje varijable.

Učestalost aktivnoga varanja bila je negativno povezana
s prosjekom ocjena u prošloj godini, samoefikasnosti u samo-
regulaciji i ciljevima ovladavanja putem uključivanja, čime je
djelomično potvrđen drugi dio druge hipoteze. U skladu s
prijašnjim istraživanjima (McCabe i Treviño 1997), na ispitima
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češće varaju studenti slabijega prosjeka ocjena. Ipak, Lutov-
sky Quaye (2010) u pregledu literature navodi da motivacija
za varanjem može biti ostvarivanje visokoga prosjeka ocjena,
što znači da ne možemo sa sigurnosti zaključivati kako učeni-
ci/studenti s višim prosjekom varaju manje. Nadalje, u skladu
s prijašnjim istraživanjima (Farnese i sur., 2011), studenti se
češće upuštaju u akademsko varanje kada doživljavaju svoje
vještine samoregulirajućeg učenja kao slabo razvijene. Ko-
načno, ciljevi ovladavanja putem uključivanja povezani su s
intrinzičnom motivacijom i dubinskim učenjem, uključuju že-
lju za ostvarivanjem zahtjeva zadatka ili kriterija vezanih uz
sliku o sebi (Elliot i sur., 2011), a varanje im neće pomoći u to-
me (Anderman i Danner, 2008).

Očekivali smo i negativnu povezanost varanja s ciljevima
ovladavanja putem izbjegavanja. Iako istraživanja uglavnom
upućuju na njihovu negativnu povezanost (Murdock i sur.,
2001), novija istraživanja na srednjoškolcima nisu dobila da
su povezani (Apostolou, 2015; Putarek i Pavlin-Bernardić, 2020).
Ciljevi ovladavanja putem izbjegavanja uključuju anksioz-
nost vezanu uz potencijalno osramoćivanje pred samim so-
bom jer nismo ostvarili zahtjeve zadatka ili kriterije koji pro-
izlaze iz slike o sebi (Anderman i Danner, 2008). Moguće je da
neki od studenata s izraženim ovim ciljevima pribjegavaju
varanju kako bi izbjegli anksioznost jer im je važno ispuniti
zahtjeve zadatka, dok drugi studenti, koji također imaju izra-
žene ove ciljeve, u manjoj mjeri pribjegavaju varanju jer im je
važno ispuniti vlastita očekivanja i očuvati sliku o sebi. Zbog
heterogenosti ove skupine ciljeva moguće je da se u konačni-
ci dobiva nepovezanost s akademskim varanjem.

Očekivali smo negativnu povezanost varanja sa samo-
efikasnosti, jer su prijašnja istraživanja pokazala da sumnja u
vlastite sposobnosti može dovesti do oslanjanja na druge
načine postizanja uspjeha, uključujući i varanje (Finn i Frone,
2004; Murdock i sur., 2001). Ova hipoteza nije potvrđena, što
se može objasniti obilježjima samoefikasnih studenata. Naši
rezultati pokazuju da je samoefikasnost u niskoj do umjere-
noj korelaciji i s ciljevima ovladavanja putem uključivanja i
izvedbe putem uključivanja, a ove vrste ciljeva različito su
povezane s aktivnim varanjem na ispitima. Stoga je moguće
da samoefikasni studenti, ovisno o tome koji su im od ovih
ciljeva izraženiji, u različitoj mjeri varaju. Osim toga, studen-
ti koji imaju manje znanja precjenjuju točnost vlastitih od-
govora (Kruger i Dunning, 1999). Moguće je da među samo-
efikasnim pojedincima ima i onih koji precjenjuju svoje zna-
nje te imaju lošiji školski uspjeh, što sugerira pronađena niska
pozitivna korelacija samoefikasnosti s prosjekom ocjena. Sto-
ga će samoefikasni studenti s izraženim ciljevima izvedbe
putem uključivanja ili s lošijim znanjem bili skloniji varanju
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od samoefikasnih studenata s izraženim ciljevima ovladavanja
putem uključivanja ili dobrim znanjem, što u konačnici rezul-
tira nultom korelacijom između samoefikasnosti i varanja.

Što se tiče inkrementalne valjanosti kontekstualnih čimbe-
nika, pojedini autori navode da su za upuštanje u akademsko
varanje oni važniji od individualnih, poput motivacije (Mc-
Cabe i Treviño, 1997). Drugi autori ističu važnost motivacije i
da je potrebno dodatno istražiti doprinos individualnih i kon-
tekstualnih čimbenika akademskom varanju (Murdock i An-
derman, 2006). Rezultati hijerarhijske regresijske analize
pokazali su da motivacijska uvjerenja (samoefikasnost i sa-
moefikasnost u samoregulaciji, ciljevi postignuća) objašnjava-
ju 15,0 % varijance učestalosti varanja na ispitima, a kontek-
stualni razlozi dodatnih 28,6 % varijance. Time je potvrđena
hipoteza o inkrementalnoj valjanosti kontekstualnih razloga
varanja na ispitima povrh motivacijskih uvjerenja. Uz to, kon-
tekstualni razlozi varanja imali su, u odnosu na ostale predik-
tore, najveći samostalni doprinos objašnjenju varijance uče-
stalosti varanja na ispitima. Ovi rezultati sugeriraju da ključ-
nu ulogu u objašnjenju učestalosti varanja na ispitima imaju
upravo kontekstualni čimbenici, poput nadzora od strane
nastavnika ili strogosti kazne. Dakle, kao što se u literaturi na-
vodi, motivacijski čimbenici oblikuju namjeru za akadem-
skim varanjem, a kontekstualni povećavaju vjerojatnost da se
ta namjera i ostvari (Murdock i Anderman, 2006). U slučaju
da je kontekst za varanje nepovoljan (npr. kontinuirani nad-
zor od strane nastavnika, stroge kazne za varanje), usprkos
sklonosti varanju (npr. izraženi ciljevi izbjegavanja rada), stu-
denti će se u manjoj mjeri upuštati u varanje.

Ograničenja, praktične implikacije i zaključak
Prvo ograničenje odnosi se na korelacijski nacrt istraživanja,
što onemogućuje donošenje uzročno-posljedičnih zaključa-
ka. Nadalje, sve upotrijebljene mjere uključivale su samopro-
cjene, pa su studenti mogli socijalno poželjno odgovarati i
umanjivati učestalost varanja jer se ipak radi o ponašanju za
koje mogu biti kažnjeni, a upitnike su ispunjavali u prostori-
jama fakulteta, često dok je nastavnik bio prisutan u prostori-
ji. Mogli su se i bojati da će nadzor nastavnika tijekom ispita
biti stroži u slučaju da rezultati istraživanja pokažu visoku
prevalenciju varanja. Bilo bi poželjno ubuduće uključiti i dru-
ge izvore podataka, poput opažanja ili procjena profesora.
Generalizacija rezultata ograničena je jer su sudionici bili stu-
denti tehničkih fakulteta Zagrebačkoga sveučilišta, pa istraži-
vanjem nisu obuhvaćene druge vrste akademskoga varanja
nego samo aktivno varanje na ispitu.

Konačno, u istraživanju je upotrijebljena podskala aktiv-
noga varanja na ispitima koja ima samo četiri čestice, pa bi u
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budućim istraživanjima ovu skalu trebalo modificirati kako bi
obuhvaćala veći broj čestica i načina varanja na ispitima. Ska-
lu kontekstualnih razloga varanja na ispitima trebalo bi vali-
dirati i na drugim uzorcima te uključiti i druge kontekstualne
razloge varanja (npr. razrednu ili fakultetsku klimu).

Usprkos nedostacima istraživanja, ono ima važne prak-
tične implikacije. Kontekstualni čimbenici pokazali su se viso-
ko prediktivnima za akademsko varanje i na njih je lakše utje-
cati nego na individualne čimbenike, što pruža poticaj za dje-
lovanje. Nastavnici bi mogli napraviti razmještaj sjedenja koji
bi onemogućio prepisivanje, onemogućiti pristup internetu u
učionici, objasniti kazne za varanje, a njihova dosljedna primje-
na potrebna je na cijelom fakultetu. Osim toga, istraživanja su
pokazala da entuzijastičan stav predavača i zanimljiva preda-
vanja pridonose manjoj učestalosti varanja (Orosz i sur., 2015).
Stoga se preporučuje da nastavnici kvalitetno održavaju nasta-
vu, postavljaju studentima ciljeve koji su dostižni te da ne
pribjegavaju uspoređivanju i normativnom ocjenjivanju.

Zaključno, važan doprinos ovog istraživanja jest konstruk-
cija skale za ispitivanje kontekstualnih razloga varanja na
ispitima, koja ima dobre metrijske karakteristike i obuhvaća ve-
ći broj razloga, za koje se pokazalo da čine jedan zajednički
faktor, dok su u prijašnjim istraživanjima obično istraživani
pojedinačni razlozi. Ovo istraživanje važno je jer pruža uvid
u prevalenciju akademskoga varanja među studentima teh-
ničkih fakulteta u Hrvatskoj, a rezultati pokazuju da su kon-
tekstualni čimbenici važni za razumijevanje učestalosti vara-
nja na ispitima.
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The aim of this study was to examine the relationships
between motivational beliefs (achievement goals, self-ef-
ficacy, self-efficacy in self-regulated learning), as well as
contextual factors, and academic cheating in midterm and
final exams at technical faculties of the University of Zagreb.
The participants were 398 students enrolled in all five years
of the study. Data were collected by the Achievement Goals
Scale, the Self-Efficacy Scale, the Self-Efficacy for Self-
-Regulated Learning Scale, the Contextual Reasons for
Cheating on Exams Scale, and the Academic Cheating
Scale. The results demonstrated that, compared to lower-
-year students, higher-year students had higher self-efficacy
and self-efficacy in self-regulated learning, but lower
performance-avoidance and work-avoidance goals. There
were no differences in other motivational beliefs, frequency
of academic cheating and reliance on contextual factors.
Frequency of academic cheating was positively related to
work-avoidance goals and contextual factors, and it was
negatively related to average grade in previous academic
year, self-efficacy in self-regulated learning, and mastery-
-approach goals. The analysis of incremental validity of
contextual factors revealed that they explained 28.6% of the
variance of academic cheating above and beyond
motivational beliefs. Moreover, the results showed a greater
independent contribution of contextual factors in explaining
academic cheating compared to the contribution of
motivational beliefs.

Keywords: academic cheating, contextual factors,
motivational beliefs, students of technical studies
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