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Cilj ovog istraZivanja bio je ispitati odnos izmedu motivacijskih
uvijerenja (ciljeva postignuéa, samoefikasnosti, samoefikasnosti u
samoregulaciji), kontekstualnih ¢imbenika i varanja na ispitima/
kolokvijima na tehnikim fakultetima Sveuéilista u Zagrebu. U
istrazivaniju je sudjelovalo 398 studenata svih studijskih godina.
Sudionici su ispunjavali Skalu cilieva postignuéa, Skalu samoefi-
kasnosti, Skalu samoefikasnosti u samoregulaciji uéenja, Skalu
kontekstualnih razloga varanja na ispitima i Skalu uéestalosti
varanja. Pokazalo se da studenti viih godina studija imaju

vidu samoefikasnost i samoefikasnost u samoregulaciji fe nize
cilieve izvedbe putem izbjegavanja i izbjegavanja rada u
odnosu na studente nizih godina, dok razlike u ostalim
motivacijskim uvjerenjima, uéestalosti varanja i oslanjanju na
kontekstualne &imbenike nisu bile statisticki znadajne. Uéestalost
varanja pozitivno je povezana s cilievima izbjegavanija rada i
kontekstualnim &mbenicima, dok su s njome negativno
povezani prosjek ocjena u prosloj akademskoj godini,
samoefikasnost u samoregulaciji uéenja i cilj ovladavanja putem
uklju¢ivanja. Proviera inkrementalne valjanosti kontekstualnih
&imbenika povrh motivacijskih varijabli pokazala je da
kontekstualni &imbenici obja$njavaju dodatnih 28,6 %

varijance varanja na ispitima te je potvrden njihov vedi
samostalni doprinos u obja$njenju varanja u odnosu na
motivacijska uvjerenja.
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Akademsko nepostenje ili varanje jest bilo koje ponasanje koje
krsi pravila o polaganju ispita ili izvrSavanja zadatka i daje
nepravednu prednost jednom uceniku/studentu u odnosu na
drugoga (Cizek, 2004). Akademsko varanje ukljucuje aktivno
varanje na ispitima, pri ¢emu ucenik/student prepisuje od
drugoga, i pasivno varanje, pri ¢emu dopusta drugome da pre-
piSe od njega (Eisenberg, 2004). Akademsko varanje ukljucuje
i prepisivanje zadaca, plagiranje radova ili kupovanje seminara
(McCabe i sur., 2001).

Prema Finn i Frone (2004), oko 30 % osnovnoskolaca te 70 %
srednjoskolaca i studenata upusta se u razne oblike akadem-
skoga varanja. U Hrvatskoj vise od 95 % studenata s podrucja
medicine i zdravstva izvjeStava da se koristilo nekom me-
todom varanja (Kukolja Taradi i sur., 2012; Petrak i Bartolac,
2014). Uistrazivanju Stambuk i suradnica (2015), 70,1 % osnov-
noskolskih, srednjoskolskih i sveucilisnih nastavnika navodi da
se ponekad ili ¢esto suocava s akademskim varanjem. Moze
se stoga zakljuciti da je akademko varanje ucestalo, a pritom
ima i negativne posljedice. Pojedinci skloni akademskom va-
ranju skloniji su i nepoZeljnom organizacijskom ponasanju
2004). Nadalje, pojedinci koji varaju u skoli ne stjecu potreb-
ne kompetencije te se varanjem smanjuje povjerenje i posto-
vanje prema obrazovnim institucijama (Ramberg i Modin,
2019). S obzirom na ucestalost i negativne aspekte akadem-
skoga varanja, vazno je istraZivati koji su konstrukti povezani
s varanjem i kako ga se moZe smanijiti.

Prema integrativnom modelu akademskoga nepostenja
(Murdock i Anderman, 2006), prediktori akademskoga vara-
nja dijele se na individualne i kontekstualne. Sto se tice indivi-
dualnih ¢imbenika, pokazalo se da viSe varaju mladi studen-
ti od starijih studenata (Jordan, 2001) i srednjoskolci od stu-
denata (Davis i sur., 1992). Varanju su skloniji u¢enici/studenti
sa slabijim prosjekom ocjena (McCabe i Trevinio 1997). Najve-
¢a je prevalencija akademskoga varanja u matematici, prirod-
nim znanostima i tehnickim podrucjima (Schab, 1991), a stu-
denti inZenjerskih struka viSe varaju od studenata humanis-
tickih znanosti (Harding i sur., 2007). U ovome istrazivanju od
individualnih ¢imbenika ispitivali smo motivacijska uvjerenja,
odnosno ciljeve postignuéa, samoefikasnost i samoefikasnost
u samoregulaciji ucenja.

Motivacija i akademsko varanje
Ciljevi postignuca jesu ciljevi akademskih aktivnosti ucenika
te prema 2x2 modelu postoje Cetiri vrste ovih ciljeva (Elliot i
90 McGregor, 2001). Ciljevi ovladavanja putem ukljucivanja od-
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nose se na usmjerenost na ovladavanje zadatkom, dubinsko
ucenje i razumijevanje gradiva. Ciljevi ovladavanja putem
izbjegavanja predstavljaju usmjerenost na izbjegavanje po-
gresnoga shvacanja i mogucnosti da se nesto ne nauci. Ciljevi
izvedbe putem ukljucivanja odnose se na usmjerenost na su-
periornu izvedbu i nadmasivanje drugih, a ciljevi izvedbe pu-
tem izbjegavanja na izbjegavanje inferiornosti i nekompe-
tentnosti u usporedbi s drugima. Kasnija istrazivanja pokazala
su postojanje pete vrste ciljeva postignuca, ciljeva izbjegavanja
rada, koji se odnose na ulaganje minimalnoga napora u ak-
tivnosti ucenja (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-
trazivanjima povezanost izmedu akademskoga varanja i cilje-
va ovladavanja putem izbjegavanja nije pronadena (Aposto-
lou, 2015; Putarek i Pavlin-Bernardi¢, 2020). U vedini istrazi-
vanja pokazuje se pozitivha povezanost akademskoga varanja s
obje vrste ciljeva izvedbe (npr. Van Yperen i sur.,, 2011). Malen
broj provedenih istrazivanja o odnosu akademskoga varanja
i ciljeva izbjegavanja rada pokazuje njihovu pozitivhu pove-
zanost (npr. Putarek i Pavlin-Bernardi¢, 2020).

Od osnovne skole do kraja srednje skole izrazenost cilje-
va ovladavanja putem ukljuc¢ivanja smanjuje se, dok se izra-
zenost ciljeva izvedbe putem ukljucivanja povecava (Bong,
2009; Meece i sur., 2006), iako neka istrazivanja pokazuju sma-
njivanje i potonje vrste ciljeva (Gonida i sur., 2007). Izrazenost
obiju vrsta ciljeva putem izbjegavanja tezi 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 odgadaju
obveze (Watson, 2001), a pojedinci skloni odgadanju obveza
imaju izraZenije ciljeve izbjegavanja rada (Wolters, 2003).

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

Samoefikasnost raste od osnovne do srednje skole (Zim-
merman i Martinez-Pons, 1990), ali razlike ovise o akademskom
podrucdju za koje se procjenjuje (Bong, 2009). Samoregulacija se
smanjuje u visim razredima osnovne i u srednjoj skoli (Raf-
faelli i sur., 2005), a ponovno se povecava na fakultetu (Bakra-
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cevic Vukman i Licardo, 2010). Naime, tijekom tranzicije u
petom razredu dolazi do povecanih zahtjeva s kojima se uce-
nici u ranoj adolescenciji zbog normativnih kognitivnih i so-
cioemocionalnih promjena ne mogu uspjesno suociti, a zatim
sazrijevanjem dolazi do poboljsanja samoregulacije.

Kontekstualni ¢cimbenici i akademsko varanje

Dok motivacijski ¢imbenici oblikuju namjeru za akademskim
varanjem, kontekstualni ¢imbenici mogu povecati vjerojatnost
da se namjera ostvari (Murdock i Anderman, 2006; Ramberg
i Modin, 2019). Najc¢esce istrazivani kontekstualni ¢imbenici
jesu postojanje kodeksa casti, vjerojatnost prijave varanja od
vrinjaka, percipirana tezina kazne i percipirano varanje dru-
gih (McCabe i Trevifio, 1997). Pokazalo se da najsnazniju po-
vezanost s akademskim varanjem imaju percipirana tezina
kazne i percepcija varanja drugih (McCabe i sur., 2012). Ostali
ispitivani kontekstualni ¢imbenici jesu obiljezja nastavnika
(Orosz i sur., 2015), uvjeti na fakultetu i koli¢ina studentskih
obveza (Bertram i sur., 2013), pristup internetu i mobitelu na
ispitima (Stephens i sur., 2007), veli¢ina prostorije u kojoj se odr-
zava ispit te raspored sjedenja (Lutovsky Quaye, 2010), kao i
makrokontekstualni ¢imbenici, poput kulture zemlje iz koje
dolaze studenti (Magnus i sur., 2002). Pristup internetu po-
vecava upotrebu mobitela kao "Salabahtera”, ali studenti i dalje
¢escée rabe konvencionalne metode varanja na ispitima, poput
prepisivanja i upotrebe klasi¢nih "Salabahtera" (Stephensi sur.,
2007).

CILJ, PROBLEMI | HIPOTEZE

92

Po misljenju nekih autora (McCabe i Trevifo, 1997; Simi¢ Sa-
si¢ i Klarin, 2008), kontekstualni ¢imbenici vazniji su predik-
tori akademskoga varanja u odnosu na individualne. Mur-
dock i Anderman (2006) u integrativnom modelu akademsko-
ga nepostenja isticu da se meduodnos motivacijskih i kontek-
stualnih ¢imbenika, kao i doprinos kontekstualnih ¢imbenika,
treba temeljitije ispitati u metodoloski kvalitetnije osmislje-
nim i provedenim istrazivanjima. Stoga smo u ovom istrazi-
vanju ispitivali pridonose li kontekstualni ¢imbenici objasnja-
vanju akademskoga varanja povrh individualnih ¢imbenika.
Kako bismo smanjili heterogenost prikupljenih podataka, ko-
ja moze proizadi iz raznih oblika varanja (npr. varanje u ok-
viru domacih zadaca, seminarskih radova, kolokvija/ispita), a
time i moguce nejednoznac¢nosti 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 istrazivanja ve¢inom provedena na sred-
njoskolcima te studentima s podrucja medicine i zdravstva (npr.
Petrak i Bartolac, 2014; Pavlin-Bernardi¢ i sur., 2017; Putarek i
Pavlin-Bernardi¢, 2020), pa smo se u ovom istrazivanju usmje-
rili na studentsku populaciju, i to studente tehnickih fakulte-
ta. Bududi da je akademsko varanje u razli¢itoj mjeri prisutno
na raznim fakultetima (Schab, 1991), a u istrazivanju se ni-
smo usmjerili na ispitivanje razlika medu fakultetima, Zeljeli
smo obuhvatiti samo jedno podrucje. Pritom smo se usmje-
rili na studente tehnickih fakulteta, jer tehnoloskim napretkom
raste potreba za zanimanjima iz STEM (znanost-tehnologija-in-
Zenjerstvo-matematika) podrudja, pa je kvaliteta stecenih kom-
petencija studenata u tom podrudju vrlo vazna (Caprile i sur,,
2015). Schab (1991) izvjestava da je najveca prevalencija va-
ranja uoc¢ena u tehnickim podrucjima, matematici i prirod-
nim znanostima. Uz to, opsezno medukulturno istrazivanje,
koje su proveli Chudzicka-Czupala i suradnici (2016), poka-
zalo je da studenti iz kolektivistickih kultura varanje vide pri-
individualistickih kultura. Stoga je moguce da su odnosi iz-
medu motivacijskih i kontekstualnih faktora dobiveni na dru-
gim fakultetima, kao i u drugim zemljama, nesto drugaciji na
uzorku studenata tehnickih fakulteta u Hrvatskoj.

Konac¢no, istrazivanja koja su proucavala razlike u motiva-
cijskim uvjerenjima provedena su najcesée na osnovnoskolci-
ma i srednjoskolcima (npr. Koul, 2012; Putarek i Pavlin-Ber-
nardi¢, 2020), a dobne razlike u oslanjanju na kontekstualne
razloge, prema naSim spoznajama, nisu ispitivane. Stoga smo
u ovom istrazivanju provjerili postoje li razlike izmedu stu-
denata razlicitih godina studija u motivacijskim uvjerenjima i
u konstruktima vezanima uz varanje (ucestalost i kontekstu-
alni razlozi).

Ukratko, s obzirom na rasirenost i negativne posljedice aka-
demskoga varanja te na nedovoljnu istrazenost ovoga feno-
mena, cilj je ovog istrazivanja bio ispitati odnos izmedu moti-
vacijskih uvjerenja (ciljeva postignuca, samoefikasnosti,
samoefikasnosti u samoregulaciji), kontekstualnih razloga va-
ranja i varanja na ispitima na tehnickim fakultetima. U skladu
s tim, istrazivacki problemi bili su:

1) Ispitati postoji li razlika u izrazenosti motivacijskih uvje-
renja, procjenama kontekstualnih razloga varanja i cestini va-
ranja na ispitima medu studentima razli¢itih godina studija
na tehnickim fakultetima.

2) Ispitati povezanost prosjeka ocjena u prosloj akadem-
skoj godini, motivacijskih uvjerenja i procjene kontekstualnih
razloga varanja na ispitima s ucestalosti varanja na ispitima.
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Sudionici

3) Ispitati inkrementalnu valjanost kontekstualnih razlo-
ga varanja povrh motivacijskih uvjerenja u obja$njavanju uce-
stalosti varanja na ispitima.

Na temelju rezultata prethodnih istraZivanja postavljene
su sljedece hipoteze:

H1: Oba cilja ovladavanja, kao i ciljevi izvedbe putem
izbjegavanja, bit e izraZeniji kod studenata nizih godina stu-
dija, a kod tih ¢e studenata ciljevi izvedbe putem ukljuciva-
nja, kao i obje vrste samoefikasnosti, biti nizi. Studenti nizih
godina studija imat ce statisticki znacajno visi rezultat na
samoprocjenama ucestalosti varanja od studenata visih godi-
na studija. Kod studenata visih godina studija bit ¢e manje iz-
razeni ciljevi izbjegavanja rada. Bududi da istrazivanja nisu
do sada ispitivala razlike u procjenama kontekstualnih razlo-
ga varanja medu studentima razli¢itih godina studija, posta-
vili smo nultu hipotezu da razlika nece biti.

H2: Obje vrste ciljeva izvedbe, ciljevi izbjegavanja rada i
procjene kontekstualnih razloga varanja bit ¢e pozitivho po-
vezani s ucestalosti varanja na ispitima. Obje vrste ciljeva ovla-
davanja, samoefikasnost, samoefikasnost u samoregulaciji te
prosjek ocjena na studiju bit ¢e negativno povezani s ucesta-
losti varanja.

H3: Kontekstualni razlozi varanja dodatno ¢e objasniti
varijancu ucestalosti varanja na ispitima povrh motivacijskih
uvjerenja.

U istrazivanju je sudjelovalo 398 studenata triju tehnickih
fakulteta Sveucilista 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 %), trece godine 113 (28,4 %),
Cetvrte godine 81 (20,4 %) i pete godine 46 (11,6 %).

Mjerni instrumenti

94

Skala samoefikasnosti preuzeta je iz Rovan (2011) i modificirana
je kako bi se odnosila na opéu samoefikasnost na visokoskol-
skoj razini obrazovanja. Skala ima sedam cestica (npr. "Si-
guran/na sam da mogu lako razumjeti gradivo koje u¢im na
fakultetu") i ljestvicu za odgovore od 1 — uopce se ne slazem
do 7 — potpuno se slazem. U ovom istrazivanju konfirmator-
nom faktorskom analizom potvrdena je jednofaktorska struk-
tura Skale, y%(14) = 74,79, p < 0,001, x¥df = 5,34, CFI = 0,935,
TLI = 0,902, RMSEA = 0,104, RMSEA 90 % CI [0,086, 0,124],
SRMR = (,048. Unutarnja konzistencija iznosila je a. = 0,89.
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Skala samoefikasnosti u samoregulaciji (Bandura, 2006) ispi-
tuje percepciju vlastitih sposobnosti za samoregulaciju ucenja.
U nasem istrazivanju Skala je prilagodena studentima i sasto-
jala se od devet cestica (npr. "Siguran/a sam da se mogu natje-
rati da uc¢im"). Ljestvica za odgovore bila je od 1 — u pot-
punosti se ne slazem do 7 — u potpunosti se slazem. U ovom
istrazivanju konfirmatornom faktorskom analizom potvrde-
na je jednofaktorska struktura Skale, x(23) = 66,76, p < 0,001,
x¥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 izmedu pogresaka Cetiriju ces-
tica zbog slicnoga sadrzaja. Unutarnja konzistencija iznosila
jea = 0,79.

Skala ciljeva postignuca preuzeta je iz Rovan (2011), s time
da je rije¢ "ucenik" zamijenjena rije¢ju "student". Skala se sa-
stoji od pet podskala, a svaka ima tri cestice: ovladavanje putem
uklju¢ivanja (npr. "Zelim u potpunosti savladati obradeno
gradivo"), ovladavanje putem izbjegavanja (npr. "Brinem se
da necu nauciti sve $to bih mogao/la"), izvedba putem uklju-
¢ivanja (npr. "Vazno mi je biti bolji/a od drugih studenata"),
izvedba putem izbjegavanja (npr. "Zabrinut/a sam da ¢u imati
losije rezultate od drugih studenata") i izbjegavanje rada (npr.
"Nastojim se provudi sa $to manje ulozenog truda"). Ljestvica
za odgovore ide od 1 — ne slazem se — do 5 — slazem se. Prema
konfirmatornoj faktorskoj analizi provedenoj u ovom istrazi-
vanju, Skala ima pet latentnih varijabli (koje odgovaraju vrsta-
ma ciljeva postignuca), svaka po tri indikatora, x%(80) = 164,52,
p < 0,001, x%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 ukljucivanja iz-
nosila je o = 0,82, ovladavanja putem izbjegavanja o = 0,81,
izvedbe putem ukljuc¢ivanja o = 0,79, izvedbe putem izbjega-
vanja a = 0,91 i izbjegavanja rada o = 0,80.

Skala kontekstualnih razloga varanja na ispitima konstru-
irana je za potrebe ovog istrazivanja, prema skalama iz Lutovsky
Quaye (2010) te Simi¢ Sagi¢ i Klarin (2008) i ispituje situacije u
kojima bi se studenti upustili u varanje na ispitima. Sastoji se
od osam Cestica koje su prikazane u Tablici 2, zajedno s ljestvicom
za odgovore. Konfirmatornom faktorskom analizom potvrde-
na je jednofaktorska struktura, %(19) = 82,99, p < 0,001, x%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 izmedu pogresaka cesti-
ca 21 3, koje se odnose na izostanak stroge kontrole od strane
profesora za vrijeme ispita. Faktorske saturacije bile su izme-
du 0,501 0,82, Sto pokazuje umjerenu do visoku konvergentnu
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Postupak

REZULTATI

valjanost Skale (Kline, 2011). Unutarnja konzistencija iznosila
jeo = 0,89.

Skala ucestalosti varanja na ispitima preuzeta je iz istrazi-
vanja Pavlin-Bernardi¢ i suradnika (2017) i modificirana je
kako bi se odnosila na varanje na ispitima. Skali je prethodila
Cestica kojom se ispitivalo jesu li studenti mogli varati i na nju
su odgovarali sa 1 — nikad, 2 — ponekad (na manje od 50 %
ispita), 3 — ¢esto (na vise od 50 % ispita, ali ne na svima), i4 —
uvijek (na svim ispitima). Ovom cesticom Zeljeli smo izdvoji-
ti studente koji su mogli varati na ispitima i samo za njih od-
redivali smo ucestalost varanja. U ovom istrazivanju, u odno-
su na originalnu Skalu (Pavlin-Bernardi¢ i sur. 2017), nisu uze-
te u obzir cestice koje su se odnosile na varanje na domaéim
zada¢ama, odnosno uzete su Cestice koje su se odnosile na va-
ranje na ispitima, i to tijekom prethodnoga semestra. Budu¢i
da je time podskala pasivnoga varanja smanjena na dvije ce-
stice, $to se smatra nedovoljnim (Kline, 2011), ona nije uzeta
u obzir u daljnjim analizama. Podskala aktivnhoga varanja sa-
stojala se od cetiri cestice (prikazane u Tablici 3, zajedno s
ljestvicom za odgovore). U nasem istrazivanju pokazatelji sla-
ganja modela i podataka za jednofaktorsku strukturu pod-
skale aktivnoga varanja bili su zadovoljavajudi, y*(2) = 0,68, p =
0,713, x%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 izmedu 0,57 1 0,72, $to pokazuje umjerenu do vi-
soku konvergentnu valjanost (Kline, 2011). Unutarnja konzi-
stencija iznosila je o = 0,73.

Prikupljanje podataka provedeno je u veljaci i ozujku 2019.
godine, odnosno nakon zavrsetka 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-
vac uglavnom bio prisutan. Prije pocetka ispunjavanja upit-
nika studentima je objasnjena svrha istrazivanja, naglaseno je
da je istrazivanje anonimno i dobrovoljno te da u svakom tre-
nutku mogu odustati od ispunjavanja upitnika. Naglaseno je
i da ¢e uvid u njihove upitnike imati samo istrazivaci, nikako
njihovi nastavnici, i da e se rezultati objavljivati grupno.

Deskriptivni pokazatelji
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U Tablici 1 prikazana je deskriptivna statistika za ispitivane vari-
jable i rezultati provjere normaliteta distribucije Kolmogorov-
-Smirnovljevim (KS) testom.
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O TABLICA 1
Deskriptivna statistika
za ispitivane varijable i
rezultati Kolmogorov-
-Smirnovljeva testa

Kolmogorov-Smirnovljev test pokazuje odstupanje dis-
tribucija od normalne, $to je cest slucaj kod ovoga testa kada
je rije¢ o velikim uzorcima, ¢ak i kada su distribucije prihvat-
ljive za daljnje parametrijske analize (Sheskin, 2004). Nadalje,
kada vrijednosti simetri¢nosti i kurti¢nosti ne prelaze +/-1,
kao sto je sluc¢aj za veéinu varijabli u nasem istrazivanju, sma-
tra se da distribucije ne odstupaju od normalne (Gamst i sur.,
2008). Odstupanja od normalne distribucije povecavaju vje-
rojatnost pogreske tipa 1, ali ¢ak 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 Sto je u ovom istraZivanju.

N M SD Raspon KS simetricnost kurti¢nost

Prosjek ocjena u prosloj godini 327 352 059 200-500 2,23*** 0,53 -0,31
Samoefikasnost 398 526 086 229-700 1,10 -0,38 041
Samoefikasnost u samoregulaciji 397 457 1,07 1,33-689 145* 041 -0,39
Cilj ovladavanja uklju¢ivanjem 398 4,07 080 1,00-500 3,06*** -0,99 1,10
Cilj ovladavanja izbjegavanjem 398 344 0,99 1,00-500 2,62%** -0,55 -0,27
Cilj izvedbe ukljuc¢ivanjem 398 301 1,01 1,00-500 1,79** -0,01 -0,70
Cilj izvedbe izbjegavanjem 398 228 1,08 1,00-500 2,78%** 0,55 -0,63
Cilj izbjegavanja rada 398 267 1,10 1,00-500 1,87** 0,36 -0,75
Kontekstualni razlozi varanja 398 222 1,03 1,00-500 253%** 0,64 -0,45
Ucestalost varanja 372 149 067 1,00-500 4,49%** 1,98 4,51

Napomena: Prosjek ocjena u prosloj godini nisu navodili studenti prve godine studija. O ucestalosti
varanja na ispitima nisu izvjestavali studenti koji su naveli da nisu nikada mogli varati na studiju.
*p < 0,05, **p < 0,01, ***p < 0,001
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Odredili smo frekvencije odgovora na cestice Skale kon-
tekstualnih razloga varanja na ispitima (Tablica 2) i Skale uce-
stalosti varanja na ispitima (Tablica 3), kako bi se dobio bolji
uvid u razloge i nacine varanja na ispitima. Kod odredivanja
ucestalosti varanja na ispitima uzeti su u obzir samo odgovori
studenata koji su mogli varati na ispitima (tj. njih 93,5 % koji
su na Cesticu kojom se ispitivalo jesu li mogli varati odgovo-
rili da su barem povremeno imali tu moguénost).

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

U Tablici 3 primjecuje se da su se studenti najcesce sluzili
"$alabahterom" i trazili pomo¢ drugih studenata, a najrjede su
se koristili mobitelom prilikom pisanja ispita. Dodatnom pro-
vjerom utvrdeno je da 39,8 % studenata nikada nije rabilo ni
jedan od Cetiriju navedenih nacina varanja na ispitima.



O TABLICA 2
Postoci odgovora na

testice Skale Upustio/la bih se u varanje tijekom ispita ako:

kontekstualnih razloga Donekle se Donekle
varanja na ispitima Ne odnosi ne odnosi Nisam si- se odnosi Odnosi se
(N = 398) se namene namene guran/na na mene na mene

1. ... profesor nije naglasio da

nije dopusteno 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 ¢e profesor

prestrogo ocjenjivati ispite. 60,3 14,3 11,6 6,5 7,3
6. ... mislim da me profesor nece

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 jerijec¢ o kolegiju iz dru-

Stvene kategorije predmeta. 37,7 10,8 19,8 14,1 17,6
O TABLICA 3

Postoci odgovora na

Zestice Skale Koliko ste ¢esto varali tijekom semestra?

ucestalosti varanja na 1 2 3 4 5 (vise
ispitima (N = 372) (nikad) (1-2 puta) (3-4puta) (5-6puta) 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 "$alabahterom" na ispitima. 57,0 25,8 7,5 3,8 59

Primam ili Saljem odgovore na
ispitu mobitelom. 83,6 94 32 1,3 24

Trazim pomoc¢ od drugih studenata
pri rjeSavanju ispita. 60,2 23,7 10,5 19 3,8

Razlike izmedu studenata razlicitih

godina studija u motivaciji i varanju na ispitima
Kako bismo odgovorili na prvi istrazivacki problem, ANOVA-
-om za nezavisne uzorke ispitali smo razlike medu studijskim
godinama u motivacijskim uvjerenjima, kontekstualnim razlo-
zima varanja i ucestalosti varanja na ispitima (Tablica 4).

Schefféov post-hoc test pokazao je da su studenti pete

godine studija imali viSu razinu samoefikasnosti od studena-
ta prve i statisticki grani¢no visu razinu u odnosu na studente
druge godine (p = 0,05). Razina samoefikasnosti u samoregu-

98 laciji bila je grani¢no veca (p = 0,06) kod studenata pete u od-



O TABLICA 4
Deskriptivna statistika i
rezultati ANOVA-e za
razlike u motivacijskim
uvjerenjima izmedu
razli¢itih godina studija

nosu na studente trece godine. Ciljevi izvedbe putem izbje-
gavanja bili su izrazeniji kod studenata prve nego studenata
trece i Cetvrte godine. Ciljevi izbjegavanja rada bili su izraze-
niji kod studenata prve i ¢etvrte u odnosu na studente pete
godine.

l.godina 2.godina  3.godina 4.godina 5. godina

(n=53) n=86) (m=111) (n=175) (n=45) F 14 nfg
M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M(SD)

Samoefikasnost

Samoefikasnost
u samoregulaciji

Cilj ovladavanja
ukljucivanjem
Cilj ovladavanja
izbjegavanjem

497(0,75) 516(093) 518(082) 549(0,78) 563(093) 568 <0001 0,05

446 (1,03) 460 (1,06) 442(1,10) 462(1,06) 499(097) 252 004 003

407(080) 412(086) 395(078) 402(084) 429(077) 157 0,18

350(088) 337(1,10) 352(1,03) 342(091) 341(094) 037 083

Cilj izvedbe

ukljucivanjem 323(1,09 310093 279(1,01) 3,05(1,01) 3,10(L,11) 226 0,06

Cilj izvedbe

izbjegavanjem 2,84 (1,000 226(1,01) 210(1,01) 218(1,13) 228(120) 4,62 0001 0,04
Cilj izbjegavanja

rada 291(1,02) 267(1,17) 266(1,11) 283(1,12) 217(091) 3,35 001 0,04
Kontekstualni

¢imbenici 2,30 (1,08) 249(1,02) 2,17 (1,09) 220(1,04) 197085 229 0,06
Ucestalost

varanja 142(0,78) 154057 150(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
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Prilikom odgovaranja na drugi istrazivacki problem ispitali smo
povezanosti izmedu ucestalosti varanja na ispitima, prosjeka
ocjena na kraju prosle godine, motivacijskih uvjerenja i kon-
tekstualnih razloga varanja (Tablica 5).

Rezultati pokazuju statisticki znacajnu umjerenu pozi-
tivhu povezanost ucestalosti varanja na ispitima s ciljevima
izbjegavanja rada te umjerenu do visoku pozitivhu poveza-
nost s kontekstualnim razlozima varanja. Nisku do umjerenu
statisticki znacajnu negativnu povezanost s ucestalos¢u vara-
nja na ispitima pokazuju varijable: prosjek ocjena, samoefikas-
nost u samoregulaciji ucenja i cilj ovladavanja putem ukljuci-
vanja.

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



2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 Prosjek ocjena
u prosloj 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 uklju¢ivanjem 0,22*** 0,25%** 0,01  -0,59*** -0,29%** -0,25***
5 Cilj ovladavanja izbjegavanjem 0,21*** (,38*** -0,12* -0,04 -0,09
6 Cilj izvedbe ukljucivanjem 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 Ucestalost varanja -
*p < 0,05, **p < 0,01, ***p < 0,001
0 TABLICAk5 .
Pearsonovi koeficijenti
korelocue izmedu pro- 1 korak (B) 2. korak (B)
sjeka ocjena, motivacij-
skih uvjerenja, kontek- Samoefikasnost 0,05 0,07
Sfualn'h r°ZI°9° varania  Gamoefikasnost u samoregulaciji -0,13* -0,04
i ulestalosti varanja na i ovlad 2 ukliui .
ispitima (N = 371) Cilj ovladavanja ukljucivanjem -0,08 0,00
Cilj ovladavanja izbjegavanjem -0,07 -0,06
Cilj izvedbe ukljucivanjem -0,02 -0,11%
I? TAHBLJ%A 6 il Cilj izvedbe izbjegavanjem 0,03 0,03
linarne regresiske . Cilj izbjegavanja rada 0,25%** 0,07
analize s ucesiq|osh Kontekstualni razlozi varanja 0,61%**
vlastita varanja na
ispitima kao kriterijem F 90,14%*** 340,99%***
(N = 369) df 7,363 8,362
R 0,39 0,66
R? 0,15 0,44
RZPrilagodeni 0,13 0,42
AR? 0,29
AF? 183,78***
df (od AF) 1, 362
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*p < 0,05, ***p < 0,001

U prvom su koraku u regresijski model ukljuceni samo-
efikasnost, samoefikasnost u samoregulaciji i svih pet ciljeva
postignucda, a statisticki znacajni pozitivni prediktori bili su
ciljevi izbjegavanja rada i negativni prediktor samoefikasnost
u samoregulaciji. Dodavanjem kontekstualnih razloga vara-
nja u model objasnjeno je dodatnih 28,6 % varijance ucestalosti
varanja na ispitima. Statisticki znacajni pozitivni prediktori u
drugom koraku jesu kontekstualni razlozi varanja, a ciljevi iz-
vedbe putem ukljuc¢ivanja postali su statisticki znacajan pre-
diktor, $to upucuje na prisutnost supresorskog efekta.



RASPRAVA

Statisticki znacajnim doprinosom kontekstualnih razloga
varanja povrh modela iz prvog koraka potvrdena je njihova
inkrementalna valjanost u objasnjavanju varijance ucestalosti
aktivnoga varanja na ispitima.

Cilj je ovog istrazivanja bio ispitati odnos motivacijskih uvje-
renja (ciljeva postignuca, samoefikasnosti, samoefikasnosti u
samoregulaciji), kontekstualnih ¢imbenika i ucestalosti varanja
na tehnickim fakultetima. Pritom smo se usmjerili samo na ak-
tivno varanje na ispitima.

Veéina studenata navela je da su mogli varati tijekom pret-
hodnog semestra i oko 60 % njih varalo je na ispitima, ali je
vecina njih to radila rijetko. Broj studenata koji su varali ma-
nji je od onih u prijasnjim hrvatskim istrazivanjima (Kukolja
Taradi i sur., 2012; Petrak i Bartolac, 2014). U tim istrazivanji-
ma vrijeme procjene nije bilo ograni¢eno na jedan semestar, a
ovo vremensko ograni¢enje u nasem istraZivanju bilo je vaz-
no zbog nacina na koji su studenti procjenjivali ucestalost va-
ranja. Naime, u istrazivanju je upotrijebljena precizna ljestvi-
ca za odgovore i studenti su trebali odrediti Sto tocniji broj
varanja na ispitima, kako bismo izbjegli subjektivne interpre-
tacije pojmova, poput "ponekad" i "Cesto". Kako bi se smanjile
pristranosti u dosjecanju, usmjerili smo se na recentno raz-
doblje njihova studija. Time je bila moguca i usporedba cestine
varanja na ispitima izmedu studenata razli¢itih godina studija.

Skala kontekstualnih razloga varanja na ispitima, kon-
struirana za potrebe ovog istrazivanja, imala je dobre metrij-
ske karakteristike. Ve¢ina studenata navodila je da se ne bi u-
pustila u varanje zbog nekog od osam navedenih kontekstu-
alnih razloga varanja, a u najvecoj mjeri upustili bi se u varanje
ako profesor ne promatra studente za vrijeme ispita. Stoga je
ignoriranje varanja, $to je ucestalo ponaganje nastavnika (Stam-
buk i sur., 2015), vazno smanjiti, jer ignoriranje varanja znacaj-
no "ohrabruje" studente za varanje.

Razlike izmedu studenata razlicitih
godina studija u motivaciji i varanju na ispitima

101

U okviru prvoga istrazivackog problema provjerene su razli-
ke u motivacijskim uvjerenjima i varanju izmedu studenata
razli¢itih godina studija. U skladu s hipotezom, studenti na
vis$im godinama imali su viSu samoefikasnost i samoefikasnost
u samoregulaciji te nize ciljeve izvedbe putem izbjegavanja i
izbjegavanja rada u odnosu na studente nizih godina. Razi-
na samoefikasnosti povecava se od osnovne do srednje skole
(Zimmerman i Martinez-Pons, 1990). Bududi da su sudionici
naseg istrazivanja bili studenti, moZzemo pretpostaviti da su
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prakti¢ne informacije koje su korisne za struku, kojima su ti-
jekom studija sve vise izlozeni, mogle rezultirati povecanjem
samoefikasnosti. Osim toga, za uspjesno studiranje vazne su
samoregulacija i autonomna motivacija, koje su izrazenije na
studiju nego u srednjoj skoli (Bakracevic Vukman i Licardo, 2010;
Vansteenkiste i sur., 2009), $to je moglo rezultirati povecanjem
samoefikasnosti u samoregulaciji.

Ciljevi izvedbe putem izbjegavanja imaju tendenciju sma-
njivanja tijekom obrazovanja (Bong, 2009), sto potvrduje i na-
Se istrazivanje. Krajem adolescencije i tijekom odrasle dobi
smanjuju se usporedivanje i briga oko socijalnoga statusa u gru-
pi (Callan i sur., 2015), Sto moZe rezultirati smanjivanjem ovih
ciljeva tijekom studija. Uz to, zbog velikoga broja studenata
na godini na pojedinim fakultetima, ukljucujuci tehnicke fa-
kultete, studenti mnogo kolega ne poznaju dobro, pa su i mo-
gucnosti usporedivanja manje. Studenti tijekom studija sve
manje odgadaju obveze (Watson, 2001), i u skladu s time nase
istrazivanje pokazuje da ciljevi izbjegavanja rada imaju ten-
denciju smanjivanja tijekom studija.

Studenti razli¢itih godina studija nisu se razlikovali u
ostalim ispitivanim varijablama. Iako smo ocekivali da ce se
izrazenost ciljeva ovladavanja smanjivati, zelja studenata da
ovladaju podrucjem se, prema nasim podacima, ne mijenja ti-
jekom studija. Profesionalni interesi prema STEM podrudju
poprimaju stabilnu strukturu u dobi od priblizno 14 godina
(Sadler i sur., 2012). Ako mladi odaberu fakultet u skladu s for-
miranim interesima, mozemo pretpostaviti da su kontinuira-
no i u podjednakoj mjeri usmjereni prema ovladavanju pod-
ru¢jem kojim se Zele baviti. Zato nasi rezultati pokazuju da
su, u odnosu na ostale ciljeve, ciljevi ovladavanja bili najiz-
razeniji, odnosno studenti u najvecoj mjeri nastoje ovladati
nekim podrucjem i brinu se hoce li uspjeti nauciti sve $to bi
zeljeli. Prethodno navedeni manji kontakt medu studentima
i manja socijalna usporedba mogu objasniti podjednaku razi-
nu ciljeva izvedbe putem uklju¢ivanja medu studentima razli-
citih godina studija.

Studenti razlicitih godina studija podjednako su ucestalo
varali. Ovaj rezultat nije u skladu s nasom hipotezom da ¢e
studenti nizih godina imati viSe samoprocjene Cestine varanja,
no treba napomenuti da se ona temeljila na istrazivanjima iz
inozemstva (npr. Jordan, 2001), a ovo je prvo istrazivanje koje
je ispitivalo akademsko varanje na uzorku hrvatskih stude-
nata tehnickih fakulteta. Oslanjanje na kontekstualne ¢im-
benike varanja nije se razlikovalo medu studentima razli¢itih
godina studija. Moguce je da se kontekstualni ¢cimbenici ne mi-
jenjaju znacajno tijekom studija jer se sastoje od vanjskih, rela-
tivno stabilnih ¢imbenika, poput fizickog okruzenja, pravila
kolegija te profesora koji na viSe godina predaju svoje pred-
mete.
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U skladu s hipotezom, ucestalost aktivnoga varanja bila je po-
zitivno povezana s ciljevima izbjegavanja rada i kontekstual-
nim razlozima varanja. lako se ciljevi izbjegavanja rada istrazu-
ju tek u novije vrijeme, pokazuje se njihova pozitivna pove-
zanost s akademskim varanjem (Putarek i Pavlin-Bernardic,
2020). Buduci da ucenici/studenti s izrazenim ciljevima izbje-
gavanja rada nastoje ispuniti obveze uz minimalan trud (King
i McInerney, 2014), ocekivano je da ¢e ceSce varati kako bi
dosli do Zeljenih rezultata i pritom se "provukli".

Najvisa pozitivna povezanost bila je izmedu varanja na
ispitima i procjena kontekstualnih razloga varanja. Studenti
koji izvjestavaju o vecoj ucestalosti varanja izvjestavaju i da
su skloniji upustiti se u varanje kada su prisutni i odgovara-
juéi kontekstualni uvjeti (npr. nastavnik ne nadzire ili slabo
nadzire pisanje ispita), $to su pokazala i prijaSnja istraZivanja
(npr. Simi¢ Sasi¢ i Klarin, 2008). U skladu s literaturom (Mur-
dock i Anderman, 2006), moze se pretpostaviti da pogodniji
kontekst za varanje potice studente da se u njega i upuste. Me-
dutim, moguce je da ¢e studenti odredenih osobina li¢nosti
(npr. izrazena mracna trijada; Williams i sur., 2010) ili moti-
vacije (npr. izrazeni ciljevi izbjegavanja rada; Putarek i Pavlin-
-Bernardi¢, 2020), brze i lakse uociti situacije u kojima je po-
godno varati. Navedene pretpostavke bilo bi korisno ispitati
u longitudinalnim i (kvazi) eksperimentalnim istrazivanjima.

Na temelju prijasnjih istrazivanja (Anderman i Danner,
2008), pretpostavili smo pozitivhu povezanost s ciljevima
izvedbe, ali korelacije su bile statisticki neznacajne. Nepove-
zanosti u ovom istrazivanju mogu se objasniti nejednoznac-
noscu operacionalizacije ciljeva izvedbe (Senko i sur., 2011).
Dok dio istrazivaca smatra da je klju¢na komponenta ciljeva
izvedbe postizanje rezultata, drugi isticu demonstriranje vla-
stite kompetentnosti pred drugima. Kada bi studentima s iz-
razenim ciljevima izvedbe bila klju¢na ova druga komponenta,
oni bi bili manje skloni upustiti se u varanje jer bi bili manje
spremni suradivati s drugima (Midgley i sur., 2001), a prilikom
varanja vazna je reciprocnost u pomaganju i prepisivanju (Car-
rell i sur,, 2008). Kao i u istrazivanju Putarek i Pavlin-Bernar-
di¢ (2020), nepovezanost ciljeva izvedbe putem izbjegavanja
s aktivnim varanjem moze se pripisati niskom varijabilitetu
rezultata na obje varijable.

Ucestalost aktivnoga varanja bila je negativno povezana
s prosjekom ocjena u prosloj godini, samoefikasnosti u samo-
regulaciji i ciljevima ovladavanja putem ukljucivanja, ¢ime je
djelomi¢no potvrden drugi dio druge hipoteze. U skladu s
prijasnjim istrazivanjima (McCabe i Trevifio 1997), na ispitima
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¢eSée varaju studenti slabijega prosjeka ocjena. Ipak, Lutov-
sky Quaye (2010) u pregledu literature navodi da motivacija
za varanjem moze biti ostvarivanje visokoga prosjeka ocjena,
§to znaci da ne moZemo sa sigurnosti zakljucivati kako uceni-
ci/studenti s vis$im prosjekom varaju manje. Nadalje, u skladu
s prijaSnjim istrazivanjima (Farnese i sur.,, 2011), studenti se
¢eSée upustaju u akademsko varanje kada dozivljavaju svoje
vjestine samoreguliraju¢eg ucenja kao slabo razvijene. Ko-
nacno, ciljevi ovladavanja putem ukljucivanja povezani su s
intrinzi¢cnom motivacijom i dubinskim ucenjem, ukljucuju Ze-
lju za ostvarivanjem zahtjeva zadatka ili kriterija vezanih uz
sliku o sebi (Elliot i sur., 2011), a varanje im nece pomo¢i u to-
me (Anderman i Danner, 2008).

Ocekivali smo i negativnu povezanost varanja s ciljevima
ovladavanja putem izbjegavanja. lako istrazivanja uglavnom
upucuju na njihovu negativnhu povezanost (Murdock i sur,
2001), novija istrazivanja na srednjoskolcima nisu dobila da
su povezani (Apostolou, 2015; Putarek i Pavlin-Bernardi¢, 2020).
Ciljevi ovladavanja putem izbjegavanja ukljuc¢uju anksioz-
nost vezanu uz potencijalno osramocivanje pred samim so-
bom jer nismo ostvarili zahtjeve zadatka ili kriterije koji pro-
izlaze iz slike o sebi (Anderman i Danner, 2008). Moguce je da
neki od studenata s izrazenim ovim ciljevima pribjegavaju
varanju kako bi izbjegli anksioznost jer im je vazno ispuniti
zahtjeve zadatka, dok drugi studenti, koji takoder imaju izra-
zene ove ciljeve, u manjoj mjeri pribjegavaju varanju jer im je
vazno ispuniti vlastita o¢ekivanja i o¢uvati sliku o sebi. Zbog
heterogenosti ove skupine ciljeva moguce je da se u konacni-
ci dobiva nepovezanost s akademskim varanjem.

Ocekivali smo negativhu povezanost varanja sa samo-
efikasnosti, jer su prijasnja istrazivanja pokazala da sumnja u
vlastite sposobnosti moze dovesti do oslanjanja na druge
nacine postizanja uspjeha, ukljucujucdi i varanje (Finn i Frone,
2004; Murdock i sur,, 2001). Ova hipoteza nije potvrdena, sto
se moze objasniti obiljezjima samoefikasnih studenata. Nasi
rezultati pokazuju da je samoefikasnost u niskoj do umjere-
noj korelaciji i s ciljevima ovladavanja putem ukljucivanja i
izvedbe putem ukljucivanja, a ove vrste ciljeva razli¢ito su
povezane s aktivnim varanjem na ispitima. Stoga je moguce
da samoefikasni studenti, ovisno o tome koji su im od ovih
ciljeva izrazeniji, u razli¢itoj mjeri varaju. Osim toga, studen-
ti koji imaju manje znanja precjenjuju tocnost vlastitih od-
govora (Kruger i Dunning, 1999). Moguce je da medu samo-
efikasnim pojedincima ima i onih koji precjenjuju svoje zna-
nje te imaju losiji Skolski uspjeh, sto sugerira pronadena niska
pozitivna korelacija samoefikasnosti s prosjekom ocjena. Sto-
ga ¢e samoefikasni studenti s izrazenim ciljevima izvedbe
putem ukljucivanja ili s loijim znanjem bili skloniji varanju
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od samoefikasnih studenata s izrazenim ciljevima ovladavanja
putem ukljucivanja ili dobrim znanjem, $to u konac¢nici rezul-
tira nultom korelacijom izmedu samoefikasnosti i varanja.

Sto se ti¢e inkrementalne valjanosti kontekstualnih ¢imbe-
nika, pojedini autori navode da su za upustanje u akademsko
varanje oni vazniji od individualnih, poput motivacije (Mc-
Cabe i Trevino, 1997). Drugi autori isticu vaznost motivacije i
da je potrebno dodatno istraziti doprinos individualnih i kon-
tekstualnih ¢imbenika akademskom varanju (Murdock i An-
derman, 2006). Rezultati hijerarhijske regresijske analize
pokazali su da motivacijska uvjerenja (samoefikasnost i sa-
moefikasnost u samoregulaciji, ciljevi postignuca) objasnjava-
ju 15,0 % varijance ucestalosti varanja na ispitima, a kontek-
stualni razlozi dodatnih 28,6 % varijance. Time je potvrdena
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, najveci samostalni doprinos objasnjenju varijance uce-
stalosti varanja na ispitima. Ovi rezultati sugeriraju da kljuc-
nu ulogu u objasnjenju ucestalosti varanja na ispitima imaju
upravo kontekstualni ¢imbenici, poput nadzora od strane
nastavnika ili strogosti kazne. Dakle, kao $to se u literaturi na-
vodi, motivacijski ¢imbenici oblikuju namjeru za akadem-
skim varanjem, a kontekstualni povecavaju vjerojatnost da se
ta namjera i ostvari (Murdock i Anderman, 2006). U slucaju
da je kontekst za varanje nepovoljan (npr. kontinuirani nad-
zor od strane nastavnika, stroge kazne za varanje), usprkos
sklonosti varanju (npr. izrazeni ciljevi izbjegavanja rada), stu-
denti ¢e se u manjoj mjeri upustati u varanje.

Ograniéenja, praktiéne implikacije i zakljuéak

105

Prvo ograni¢enje odnosi se na korelacijski nacrt istrazivanja,
Sto onemogucuje donosenje uzro¢no-posljedi¢nih zakljuca-
ka. Nadalje, sve upotrijebljene mjere ukljucivale su samopro-
cjene, pa su studenti mogli socijalno pozeljno odgovarati i
umanjivati ucestalost varanja jer se ipak radi o ponasanju za
koje mogu biti kaznjeni, a upitnike su ispunjavali u prostori-
jama fakulteta, ¢esto dok je nastavnik bio prisutan u prostori-
ji. Mogli su se i bojati da ¢e nadzor nastavnika tijekom ispita
biti strozi u slucaju da rezultati istrazivanja pokazu visoku
prevalenciju varanja. Bilo bi pozeljno ubuduce ukljuciti i dru-
ge izvore podataka, poput opazanja ili procjena profesora.
Generalizacija rezultata ogranicena je jer su sudionici bili stu-
denti tehnickih fakulteta Zagrebackoga sveucilista, pa istrazi-
vanjem nisu obuhvacene druge vrste akademskoga varanja
nego samo aktivno varanje na ispitu.

Konac¢no, u istrazivanju je upotrijebljena podskala aktiv-
noga varanja na ispitima koja ima samo cetiri cestice, pa bi u
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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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