Akademsko varanje na tehnickim fakultetima: uloga
motivacije za ucenje i kontekstualnih faktora

Bunoza, Barbara

Master's thesis / Diplomski rad
2019

Degree Grantor / Ustanova koja je dodijelila akademski / strucni stupanj: University of
Zagreb, University of Zagreb, Faculty of Humanities and Social Sciences / SveuciliSte u
Zagrebu, Filozofski fakultet

Permanent link / Trajna poveznica: https://um.nsk.hr/urn:nbn:hr:131:726167

Rights / Prava: In copyright /Zasti¢eno autorskim pravom.

Download date / Datum preuzimanja: 2024-05-29

Filozofski fakultet

Sveucilista u Zagrebu

Repository / Repozitorij:

V¢
ODRAZ - open repository of the University of Zagreb
Faculty of Humanities and Social Sciences

DIGITALNI AKADEMSKI ARHIVI I REPOZITORLIL

zir.nsk.hr


https://urn.nsk.hr/urn:nbn:hr:131:726167
http://rightsstatements.org/vocab/InC/1.0/
http://rightsstatements.org/vocab/InC/1.0/
https://repozitorij.ffzg.unizg.hr
https://repozitorij.ffzg.unizg.hr
https://zir.nsk.hr/islandora/object/ffzg:595
https://repozitorij.unizg.hr/islandora/object/ffzg:595
https://dabar.srce.hr/islandora/object/ffzg:595

Sveuciliste u Zagrebu
Filozofski fakultet

Odsjek za psihologiju

AKADEMSKO VARANJE NA TEHNICKIM FAKULTETIMA:
ULOGA MOTIVACIJE ZA UCENJE I KONTEKSTUALNIH FAKTORA

Diplomski rad

Barbara Bunoza

Mentorica: Doc. dr. sc. Nina Pavlin-Bernardi¢

Zagreb, 2019.



SADRZAJ

LY ] I RS PR 1
Akademsko varanje te individualni i kontekstualni faktori povezani s njim................ 3
Ciljevi postignuca i akademsko Varanje ..........cccoceeviiiiiieiinicnieeseee e 4
Samoefikasnost i akademsko VAIaNJe ..........cccooiiiiieieieie e 5
Kontekstualni faktori i akademsko Varanje ..o 6

CILIEVI, PROBLEMI I HIPOTEZE ......cciiiiiee e 8

METODOLOGIJA ...ttt e s r e e nneenee 9
SUBTONICH .ttt bbbt b b et b ettt e e n s 9
POSTUPAK ...ttt ettt ettt e e e e et e ne e be et e e a e re e teene e e nraene s 10
MEINT INSTFUMENTE .evvciieieee ettt e e e ne e 10

REZULT AT ottt r e 13

RASPRANVA ettt ettt 21
Doprinosi, ogranic¢enja i praktiéne impliKacije.........ccoovrereeiririeiinineneiseseeesiee 26

ZAKLIUCAK .ottt 29

LITERATURA Lt 30



Naslov: Akademsko varanje na tehni¢kim fakultetima: uloga motivacije za ucenje i
kontekstualnih faktora

Title: Academic cheating at engineering faculties: the role of learning motivation and
contextual factors

Barbara Bunoza

Sazetak: Cilj ovog istraZivanja bio je ispitati odnos motivacijskih varijabli (ciljeva postignuca,
samoefikasnosti, samoefikasnosti u samoregulaciji) i kontekstualnih faktora s aktivnim varanjem
na ispitima na tehnickim fakultetima Sveucilista u Zagrebu. U istrazivanju su sudjelovali studenti
triju fakulteta tehni¢kih usmjerenja Sveucilista u Zagrebu (N=398). Sudionici su ispunjavali Skalu
ciljeva postignuca, Skalu samoefikasnosti, Skalu samoefikasnosti u samoregulaciji u¢enja, Skalu
kontekstualnih razloga varanja i Skalu ucestalosti varanja. Za potrebe ovog istrazivanja kao
zavisna varijabla koristilo se samo aktivno varanje jer se faktorskom analizom pokazalo da je
mali broj Cestica (dvije) zasiCen pasivnim varanjem te stoga ono nije razmatrano. U aktivnom
varanju studenti pokuSavaju saznati potrebne informacije na nedopusten nac¢in kako bi osigurali
bolji vlastiti uspjeh, najéescée prepisivanjem od drugih. Rezultati su pokazali da je aktivno varanje
pozitivno povezano s ciljem izbjegavanja rada, percepcijom varanja drugih i kontekstualnim
razlozima varanja. Negativno je povezano s ciljem ovladavanja uklju¢ivanjem, samoefikasnoscéu
u samoregulaciji, prosjekom ocjena u prosloj godini i percepcijom kazne. Utvrdeno je da nema
razlike u aktivnom varanju kao ni u procjeni kontekstualnih faktora medu studentima razlicitih
godina studiranja. Provjera inkrementalne valjanosti kontekstualnih faktora povrh motivacijskih
varijabli pokazala je da kontekstualni faktori objasnjavaju dodatnih 30 % varijance varanja, Sto
zajedno s motivacijskim varijablama ¢ini ukupno 43 % objasnjene varijance.

Kljuéne rijeci: akademsko varanje; motivacija za u¢enje; kontekstualni faktori

Abstract: The aim of this study was to examine the relationship between motivational factors
(achievement goals, self-efficacy and self-efficacy for self-regulated learning) and contextual
factors with self-reported active cheating at the University of Zagreb. The participants in the study
were 398 students of enginerering faculties. They have completed Achievement Goal Orientation
Scale, Self-Efficacy Scale, Self-Efficacy for Self-Regulated Learning Scale, Contextual Reasons
for Cheating Scale and Cheating Scale. In this research, only active cheating has been used as a
dependent variable beacause factor analysis has shown that only two items have been saturated
with passive cheating. Active cheating means students are trying to find out the information using
forbidden ways such as transcripting from another student during exam. Active cheating was
found to be positively correlated with work-avoidance goal, perceived peer cheating and
contextual reasons for cheating. It has negatively correlated with mastery approach goal, self-
efficacy for self-regulated learning, GPA and perception of punishment. There has been no
significant difference in active cheating and contextual reasons for cheating between the students
of different college year. Incremental validity examination has shown that contextual factors
explain extra 30 % of active cheating variance that goes up to 43 % when it is examined together
with motivational variables.

Key words: academic cheating, learning motivation, contextual factors



UvOD

Akademsko nepostenje Cesta je tema i predmet rasprave u hrvatskom drustvu,
posebice zbog neslaganja oko razine (ne)prihvatljivosti nepoStenja u akademskom
okruzenju. U prilog neslaganju ide i ¢injenica da se mnogi autori razlikuju u definiciji

samog fenomena akademskog nepostenja.

Dio autora priklanja se opcenitijoj definiciji, a primjer takve daje Cizek (2004, str.
308): "bilo koji namjerni postupak ili ponasanje koje krsi postojeca pravila o polaganju
ispita ili izvrSavanja zadatka, daje nepravednu prednost jednom ucéeniku u odnosu na
drugog pri rjesavanju ispita ili zadatka, ili smanjuje to¢nost zakljucka o ucenikovom
postignuéu." S druge strane, u pravilnicima sveuciliSta ¢eS¢e se pronalaze konkretnije
definicije. Takav primjer s hrvatskog SveuciliSta nalazimo na Fakultetu politickih
znanosti koji definira akademsko nepostenje kao "Prepisivanje te pruzanje i primanje
pomo¢i na ispitima i kolokvijima", (Clanak 4. Pravilnika o stegovnoj odgovornosti
studenata Fakulteta politickih znanosti Sveucilista u Zagrebu). Shodno tome, Eaton
(2017) u svojoj komparativnoj studiji definicija akademskog nepostenja zakljucuje kako
je od odredivanja same definicije bitnije konkretno pobrojiti koje se sve aktivnosti
smatraju akademskim nepoStenjem da bi se olakSalo razumijevanje 1 komunikaciju

izmedu profesora 1 studenata o toj temi te u konacnici olakSalo detektiranje prekrsaja.

Ono §to dodatno stvara nesporazume prilikom komunikacije o ovom fenomenu je
¢injenica da se akademsko neposStenje Cesto izjednaCava s varanjem na ispitima i to
posebno s prepisivanjem. Pavela (1978) stoga nudi podjelu akademskog nepostenja na:
varanje, laZiranje informacija, olakSavanje akademskog nepostenja i plagiranje. Varanje,
pak, definira kao upotrebu "Salabahtera", informacija ili pomoc¢i prilikom ispita/zadataka.
Osim upotrebe "Salabahtera", Davis, Grover, Becker i McGregor (1992) navode i
prepisivanje kao najces¢i oblik varanja. Takoder, u novije vrijeme Stephens, Young i
Calabrese (2007) izvjestavaju kako studenti sve viSe varaju koriste¢i mobitel i internet
nego uobicajene metode "Salabahtera". S obzirom da je akademsko nepostenje pojmovno
Sir1 konstrukt od akademskog varanja, istrazivaci su radi preciznosti u posljednje vrijeme
upravo skloniji upotrebi pojma akademskog varanja (Lutovsky Quaye, 2010).

Osim §to ne postoji konsenzus oko definicije akademskog varanja, istrazivaci u

svojim studijama analiziraju 1 razliCite kombinacije navedenih oblika varanja Sto dodatno



otezava razumijevanje podataka o prevalenciji (Garavalia, Olson, Russel i Chistiensen
2007).

Brown i Emmet (2001) ¢ak sugeriraju da se prevalencija varanja zapravo ve¢ duze
vremena nije promijenila. Navode da je objasnjenje za razliite podatke, osim razli¢itih
definicija, 1 u tome $to su ispitanici s vremenom postali iskreniji u odgovaranju, §to je u
konacnici dovelo do podataka o povecanju prevalencije varanja, u $to kako objasnjavaju,
ne mozemo biti sigurni. Ipak, McCabe 1 Treviio (1997), u svojoj replikaciji istrazivanja
iz 1964. (Bowers, 1964), izvjeStavaju o porastu varanja u posljednjih trideset godina, pri
tom navodeci kako se prevalencija kre¢e u rasponu od 70 do 80 posto.

Na hrvatskim sveuciliStima fenomen akademskog nepoStenja se tek poceo
podrobnije istrazivati. Kukolja Taradi, Taradi 1 Poga$ (2012) proucavali su prevalenciju
varanja na studentima medicinskih struka. Istrazivanje je pokazalo da je 97 % ispitanika
koristilo neku metodu varanja. Takoder, Petrak i Bartolac (2014) izvjestavaju da 98.4 %
studenata zdravstvenih studija prepisuje na pismenim ispitima, a 89.1 % je barem jednom
na ispitu koristilo "$alabahter". Stambuk, Mari¢i¢ i Hanzec (2015) ispitivale su pak
percepciju varanja i reakcije nastavnika na varanje njihovih studenata ili uéenika.
Istrazivanje je pokazalo da se vec¢ina nastavnika suocava s akademskim varanjem, s tim
da se prilikom procjene njih 45.9 % odlucilo za odgovor "ponekad", a 24.2 % za odgovor
"Cesto". Nadalje, istrazivanje je pokazalo da ¢ak vise od 50 % nastavnika ignorira varanje
iako ga smatraju uglavnom ili potpuno neprihvatljivim.

Razumijevanje konstrukta akademskog varanja olakSava Cinjenica da su recentnija
istrazivanja pokazala da se ono moZe podijeliti na aktivno 1 pasivno varanje (Eisenberg,
2004). U aktivhom varanju ucenik prepisuje od drugog ucenika, a u pasivnom varanju on
dopusta drugome da prepiSe od njega. Genereux i McLeod (1995) su svojim istrazivanjem
pokazali da studenti izvjestavaju kako se ¢eS¢e upustaju u pasivno varanje u odnosu na
aktivno. Spomenuti autori navedeno objasnjavaju teorijom planiranog ponasanja autora
Ajzena (1985), prema kojoj je jedan od kljuénih faktora na temelju kojeg pojedinac
odlucuje hoce li se upustiti u odredeno ponasanje, osobni osjecaj moralne obveze koji
proizlazi iz promatranja ponasanja drugih. Autori stoga smatraju da studenti pasivno

prema svojim kolegama, dozivljavaju¢i ga zapravo kao prosocijalno ponasanje.



Istrazivanje na uzorku hrvatskih ucenika (Pavlin-Bernardi¢, Rovan i Pavlovi¢, 2016),

potvrduje vecu ucestalost pasivnog u odnosu na aktivno varanje.

Akademsko varanje te individualni i kontekstualni faktori povezani s njim

Interes za boljim razumijevanjem psiholoske podloge akademskog varanja naveo
je istrazivace na proucavanje faktora koji su povezani s njim. Glavna podjela tih faktora
svodi se na individualne i kontekstualne, pri ¢emu se individualni faktori u istrazivanjima
naj¢e$¢e odnose na demografske i motivacijske varijable te osobine li¢nosti (McCabe,
Trevifio i Butterfield, 2001; Murdock i Anderman, 2006). Istrazivanja koja su proucavala
povezanost s osobinama linosti uglavnom su konzistentna te pokazuju negativnu
povezanost akademskog varanja s osobinama savjesnosti i ugodnosti, a pozitivnu
povezanost s mra¢nom trijadom koju Cine psihopatija, narcizam i makijavelizam
(Williams, Nathanson i Paulhus, 2010). S druge strane, istrazivanja koja su proucavala
povezanost s rodom uglavnom su nekonzistentna. Meta-analiza rodnih razlika (Whitley,
Nelson i Jones, 1999), upucuje na to da su muskarci skloniji akademskom varanju, iako
je unavedenom istraZivanju rije¢ o malom efektu. Isti autori upozoravaju da podaci dosta
variraju ovisno o vrsti studije, na¢inu prikupljanja podataka i1 kulturi u kojoj su
istrazivanja provodena, §to objaSnjava zaSto pojedinacne studije pokazuju razliCite
podatke. Primjerice, u Juznoafrickoj Republici takoder vise varaju muskarci u odnosu na
zene, dok u Japanu vise varaju zene (Burns, Davis, Hoshino i Miller, 1998).

Nalazi istraZivanja koja se bave povezanos¢u dobi i Cestine akademskog varanja
uglavnom su konzistentni pri tom pokazujuci da vise varaju mladi od starijih studenata
(Jordan, 2001; McCabe i Trevifio, 1997). Zanimljivo je i da se pokazuje da srednjoskolci
viSe varaju od studenata (Davis 1 sur., 1992). Osim toga, rezultati pokazuju da studenti,
koji izvjeStavaju o varanju u srednjoj Skoli, imaju tendenciju viSe varati i na studiju
(Desalegn i Berhan, 2014), sto upucuje na prediktivnost prethodnog iskustva varanja na
varanje u buduénosti. Sto se ti¢e vrste studija na kojima studenti najvise varaju, Schab
(1991) izvjestava da je najvecéa prevalencija uocena u matematici, prirodnim znanostima
i tehnologkim podru¢jima. Stovide, Sendag, Duran i Fraser (2012) dobili su da studenti
inZenjerskih struka viSe varaju u usporedbi sa studentima humanisti¢kih znanosti.

Iako neka istrazivanja upucuju na negativnu povezanost akademskog varanja s

prosjekom ocjena (McCabe i Trevifio, 1997), Lutovsky Quaye (2010) u svom pregledu



literature upozorava da su ti podaci nekonzistentni. Autorica navedeno objasnjava
¢injenicom da je jedna od motivacija za varanjem upravo povecanje prosjeka ocjena, $to
znaCi da ne mozemo sa sigurnos¢u zakljucivati da ucenici s viS§im prosjekom varaju
manje.

Najcesce ispitivane motivacijske varijable, u odnosu s varanjem, su ciljevi
postignuéa i samoefikasnost (Lutovsky Quaye, 2008; Murdock i Anderman, 2006). U

nastavku ¢emo reci nesto vise o rezultatima vezanim uz ove varijable.

Ciljevi postignuca i akademsko varanje

Latham i Locke (1991), objasnjavaju kako ljudsko ponasanje uvijek ima svrhu koja
je regulirana ciljevima pojedinca. Upravo ta svrha ukljuc¢ivanja pojedinca u aktivnosti, a
povezana s postignuc¢em, predstavlja ciljeve postignuca. Brojna istrazivanja su pokazala
da postoje dvije osnovne vrste ciljeva postignuca: ciljevi ovladavanja koje karakterizira
usmjerenost na razumijevanje sadrzaja i intrinzi¢na motivacija te ciljevi izvedbe koje
karakterizira ekstrinzicna motivacija i usmjerenost na rezultat (Murdock i Anderman,
2006).

Mnogi istrazivaci su se trudili razviti teorijski okvir navedenih ciljeva koji bi onda
dobro sluzio u predvidanju ponasanja u situacijama postignuéa. U posljednje vrijeme
najcesce se koristi teorijski okvir Elliota i McGregora (2001) poznat i kao "2x2 model"
ciljeva postignu¢a. Prema tom modelu postoje dvije osnovne dimenzije ciljeva
postignuca. Prva dimenzija odnosi se na nacin na koji su ciljevi definirani, $to predstavlja
ve¢ spomenutu podjelu na ciljeve ovladavanja i izvedbe. Druga dimenzija odnosi se na
valenciju koju ciljevi imaju. Ona moZe biti valencija uklju€ivanja koja se odnosi na
usmjerenost na postizanje uspjeha i valencija izbjegavanja koja se odnosi na usmjerenost
izbjegavanju neuspjeha. Kombinacije ove dvije dimenzije u konac¢nici rezultiraju Cetirima
vrstama ciljeva postignuéa. Prvi cilj je ovladavanje ukljucivanjem, koji se definira kao
usmjerenost na ovladavanje zadatkom, ucenje i razumijevanje. Primjer tog cilja bio bi:
"Zelim nauditi §to viSe mogu iz matematike." Drugi je ovladavanje izbjegavanjem, kojeg
predstavlja usmjerenost na izbjegavanje pogreSnog shvacanja i mogucnosti da se nesto ne
nauci. Primjer tog cilja je "Brine me da necu uspjeti nauciti sve Sto bih mogao." Tre¢i cilj
naziva se izvedba ukljucivanjem, a odnosi se na usmjerenost na superiornu izvedbu i

nadmasivanje drugih. Netko tko je tako usmjeren razmisljao bi: "Moj cilj je da dobijem



bolju ocjenu od drugih." Posljednji cilj izvedbe izbjegavanjem definira se kao
usmjerenost na izbjegavanje inferiornosti i nekompetentnosti u usporedbi s drugima.
Primjer takvog cilja je: "Brine me da ¢u biti lo$iji od drugih."

Novija istrazivanja (King i Mclnerney, 2014; Wimmer, Lackner, Papousek i
Paechter, 2018) ukazuju na potrebu proSirivanja Cetverofaktorske konceptualizacije
dodavanjem petog cilja koji se naziva cilj izbjegavanja rada. Ucenici s ovakvim ciljem
postignuce vide u postizanju rezultata uz minimalan trud. Povezan je s nizim ocjenama,
nizim samopouzdanjem i anksiozno$¢u (King i Mclnerney, 2014). S obzirom da je
navedeni cilj relativno novi konstrukt, nema puno istrazivanja koja su proucavala njegovu
povezanost s akademskim varanjem. Ipak, kako je i za ocekivati, postojeci rezultati
pokazuju da su varanju skloniji oni studenti s viSom orijentacijom na izbjegavanje rada
(Culjak, Sunji¢ i Ljubigi¢, 2013).

Istrazivanja prvotnih ciljeva postignuéa su ucestala i ona se uglavnom slazu u
svojim rezultatima. Naime, ciljevi ovladavanja su negativno povezani s akademskim
varanjem, a ciljevi izvedbe pozitivno (Anderman i Danner, 2008; Tas i Tekaya, 2010).
Ipak, Murdock i Anderman (2006) upozoravaju da prilikom interpretiranja podataka treba
biti oprezan. Naime, Jordan (2001) u svom istrazivanju pokazao je kako studenti
mijenjaju svoje ciljeve postignuc¢a ovisno o kolegiju na kojem se nalaze. Tako su na
kolegijima na kojima su vise ekstrinzicno motivirani te izvedbeno ciljno orijentirani
izvjeStavali o varanju, za razliku od kolegija za koje su bili intrinzi¢no motivirani te ciljno
orijentirani ovladavanjem. Stovise, studenti kategorizirani u istrazivanju kao "varalice" se
na kolegijima na kojima nisu varali uopc¢e nisu razlikovali u svojim ciljevima od studenata
generalno kategoriziranih kao "nevaralice”. Sve u svemu, Murdock i Anderman (2006)
zakljucuju da bi se na ciljeve postignuca trebalo gledati kao na situacijski uvjetovane, a

ne kao nepromjenjive crte licnosti.

Samoefikasnost i akademsko varanje

Osim §to se mogu zapitati Koja je moja svrha?, ucenici sami sebi postavljaju pitanje
Mogu li jato? (Murdock i Anderman 2006). Odgovor na to pitanje rezultat je pojedinceve
procjene vlastite samoefikasnosti (Bandura, 1997). 1z toga proizlazi i sama definicija

samoefikasnosti prema Banduri (1994), koji navodi da je ona uvjerenje osobe o vlastitim



sposobnostima da proizvedu odredenu razinu izvedbe. Ona utjece na to $to ljudi osjecaju,
razmiSljaju, kako se motiviraju i u konacnici, kako se ponasaju. Bitno je naglasiti da je
rije¢ o samoprocjeni, $to znaci da pojedinci mogu imati visoko razvijene sposobnosti, ali
ne dozivljavati sami sebe kao visoko sposobne i obrnuto. U¢enici koji imaju viSu razinu
samoefikasnosti pokazuju veéi interes za ucenje te postizu bolje rezultate (Bandura,
1997). Takoder, takvi ucenici ¢eSce izabiru zadatke koji su izazovni, postavljaju sami sebi
vise ciljeve, ulazu viSe truda 1 duze vremena u zadatke. S druge strane, ucenici s nizom
razinom samoefikasnosti pokazuju manji interes za ucenje te se ceSce upustaju u
akademsko varanje (Murdock, Hale i Weber, 2001). Istrazivanja na studentima potvrduju
navedeno (Finn i Frone, 2004). Murdock i suradnici (2001), to objasnjavaju ¢injenicom
da sumnja u vlastite sposobnosti moze dovesti do oslanjanja na alternativnije nacine
postizanja uspjeha.

Osim opcée samoefikasnosti, u posljednje vrijeme se posebno proucava i
samoefikasnost u samoregulaciji u¢enja (Pajares, 2002; Usher i Pajares, 2008). Naime,
samoregulirano ucenje se definira kao proaktivan proces koji koriste ucenici da bi
ostvarili akademske vjeStine putem strategija planiranja, nadgledanja, kontrole i
evaluacije (Whipp i Chiarelli, 2004). Pintrich i De Groot (1990) pokazuju da visoka
samoefikasnost rezultira veCom upotrebom samoregulacijskih strategija. Shodno tome,
samoefikasnost u samoregulaciji u¢enja odnosi se na uvjerenja u vlastite sposobnosti za
koriStenje strategija samoreguliranog u¢enja (Usher i1 Pajares, 2008). Ucenici koji imaju
razvijeniju samoefikasnost u samoregulaciji ucenja CeSce izvjeStavaju da uspjesno
postavljaju ciljeve, organiziraju svoje obaveze i ucenje, bolje upravljaju vremenom i
koriste efikasne radne strategije (Zimmerman, 1998). S druge strane, kada
samoregulirajuce vjestine ucenja nisu razvijene, studenti se ¢esSce upustaju u akademsko

varanje (Farnese, Tramontano, Fida i Paciello, 2011; McAllister i Watkins, 2012).

Kontekstualni faktori i akademsko varanje

Usprkos nezanemarivom utjecaju individualnih faktora, vecina autora se slaze da
kontekstualni faktori imaju jaci utjecaj na akademsko varanje (McCabe i Trevifio, 1997,
Simié Sasi¢ i Klarin, 2008). Ipak, kontekstualni faktori su predmet mnogih istraZivanja

tek u posljednje vrijeme. Medu prvima su ih proucavali McCabe i Trevifio (1993), pri



tome posebno ispitujuci povezanost s kodeksom casti na fakultetu, vjerojatnoscu prijave
varanja od strane vr$njaka, percipiranom tezinom kazne i percipiranim varanjem drugih.
Osim navedenih varijabli, jo$ cijeli niz kontekstualnih faktora predmet je recentnih
istrazivanja: karakteristike nastavnika (Orosz i sur, 2015), 1o8i uvjeti na fakultetu i previse
studentskih obaveza (Bertram, Anderson i Killoran, 2013), pristup internetu i mobitelu
(Stephens i sur., 2007), veli¢ina prostorije u kojoj se odrzava ispit te raspored sjedenja
(Lutovsky Quaye, 2010), kao i neki makrokontekstualni faktori poput kulture zemlje iz
koje dolaze studenti (Magnus, Polterovich, Danilov i Savvateev, 2002).

Orosz i suradnici (2015) kao bitnu karakteristiku nastavnika koja smanjuje varanje
isti¢u nastavnikov entuzijazam. Naime, njihovo istrazivanje pokazuje da je nastavnikov
entuzijazam povezan s intrinzicnom motivacijom kod studenata te manjom prevalencijom
varanja. StoviSe, kada studenti percipiraju da je nastavnik nezainteresiran i da mu nije
stalo varaju li studenti ili ne, varanje se povecava (Genereux i McLeod, 1995). Bertram i
suradnici (2013), objasnjavaju kako su neki od vaznih ¢imbenika zbog kojih se studenti
upustaju u varanje, a koji se mogu poboljsati, lo8i uvjeti u ucionicama, slaba oprema,
nedostatak literature, nedovoljno vremena za dovrsiti zadatke 1 projekte te previse zadaca.

S druge strane, ve¢ina novih modernih ucionica ima pristup internetu $to povecava
upotrebu "pametnih" mobitela u svrhu "Salabahtera" (Stephens 1 sur., 2007). Ipak, isti
autori objaSnjavaju da studenti i dalje ¢eS¢e koriste konvencionalne metode varanja na
ispitima poput prepisivanja i upotrebe klasi¢nih "Salabahtera". Jedan od ¢imbenika koji
vjerojatno olakSava prepisivanje, a mogao bi se lako kontrolirati, je veli¢ina razreda i
raspored sjedenja, objasnjavaju Carpenter i suradnici (2006).

Od svih kontekstualnih faktora, istrazivaci su sloZzni da najsnazniju povezanost s
akademskim varanjem pokazuju percipirana tezina kazne i percepcija varanja drugih
(Lutovsky Quaye, 2010), s tim da se percepcija varanja drugih pokazuje kao najznacajniji
faktor. McCabe i suradnici (2001) navedeno objasnjavaju Teorijom socijalne usporedbe
(Festinger, 1954), prema kojoj ljudi u ponasanju drugih traze upute i potvrde za vlastito
ponasanje. Ono §to je jako zanimljivo u vezi percepcije varanja drugih pokazuje Jordan
(2001), a to je da oni studenti, koji su u istrazivanju Kategorizirani kao "varalice", vise
vjeruju da drugi varaju od onih koji su kategorizirani kao "nevaralice".

Kao najsnazniji prediktor smanjenje ucestalosti akademskog varanja navodi se

postojanje kodeksa casti na fakultetu (McCabe i sur, 2001). On se odnosi na skup pravila



o eticnom ponasanju studenata pri studiranju na pojedinom fakultetu. Nazalost na
hrvatskim sveudilistima za sada ne postoji nesto sli¢no (Simi¢ Sagi¢ i Klarin, 2008).

S obzirom da novija istrazivanja naglasavaju vecu vaznost kontekstualnih faktora u
odnosu na individualne (Simi¢ Sasi¢ i Klarin, 2008), i u ovom istraZivanju nas je posebno
zanimalo koliko u objasnjavanju akademskog varanja, povrh individualnih faktora,
sudjeluju kontekstualni. Navedeno su proucavali Vowell i Chen (2004) koji su uz
kontrolu demografskih varijabli dobili da percepcija varanja drugih, koja je kontekstualni
faktor, objasnjava ¢ak 37.7 posto varijance. Osim toga, havedeni odnosi varijabli posebno
su nas zanimali na tehnickim fakultetima, s obzirom da su dosadas$nja istrazivanja
pokazala da je najveca prevalencija varanja uocena u matematici, znanosti i tehnoloskim
podru¢jima (Schab, 1991). Takoder, s obzirom da nema mnogo istraZivanja koja su
proucavala postoje li razlike u Cestini varanja, a 0sobito postoje li razlike u procjeni
kontekstualnih razloga varanja s obzirom na godinu studija, u ovom istrazivanju nas je
zanimalo provijeriti i to. Po uzoru na dosadasnja istrazivanja koja dijele akademsko
varanje na aktivno i pasivno (Eisenberg, 2004; Genereux i McLeod, 1995) i ovo

istrazivanje je ispitalo navedenu strukturu.

CILJ, PROBLEMI I HIPOTEZE
Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati odnos motivacijskih varijabli (ciljeva
postignuca, samoefikasnosti, samoefikasnosti u samoregulaciji) i kontekstualnih faktora

s aktivnim varanjem na ispitima na tehnickim fakultetima SveuciliSta u Zagrebu.

U skladu s postavljenim ciljem, utvrdeni su sljede¢i problemi:
P1: Ispitati postoji li razlika u Cestini aktivnog varanja te u procjenama kontekstualnih
razloga varanja na ispitima medu studentima razli¢itih godina studiranja na tehni¢kim

fakultetima.

P2: Ispitati povezanost varijabli ciljeva postignuca, samoefikasnosti, samoefikasnosti u
samoregulaciji, procjene kontekstualnih razloga varanja na ispitima, percepcije tezine
kazne, percepcije varanja drugih i prosjeka ocjena na studiju s ucestalo$¢u aktivnog

varanja.



P3: Ispitati inkrementalnu valjanost kontekstualnih razloga varanja povrh motivacijskih
varijabli (ciljeva postignuc¢a, samoefikasnosti i samoefikasnosti u samoregulaciji) u

objasnjavanju aktivnog varanja na ispitima.

Na temelju rezultata prethodnih istrazivanja, postavljene su sljedece hipoteze:

H1.a: Postojat ¢e statisticki znacajna razlika u samoprocjenama aktivnog varanja medu
studentima razli¢itih godina studiranja na tehnickim fakultetima. Studenti na nizim
godinama studija imat ¢e statisti¢ki znacajno visi rezultat na samoprocjenama varanja od
studenata na vis§im godinama studija. Takoder, s obzirom da nema istrazivanja koja su do
sada proucavala postoji li razlika u procjeni kontekstualnih razloga varanja medu

studentima razlicitih godina, nasa pretpostavka je da nece biti statisticki znacajne razlike.

H2: Ciljevi izvedbe, cilj izbjegavanja rada, procjene kontekstualnih razloga varanja te
percepcija varanja drugih bit ¢e statisticki znacajno pozitivno povezani s ucestaloscu
aktivnog varanja. Ciljevi ovladavanja, samoefikasnost, samoefikasnost u samoregulaciji
ucenja, percipirana tezina kazne i prosjek ocjena na studiju Ce biti statisticki znacajno

negativno povezani s ucestalos¢u aktivnog varanja.

H3: Kontekstualni razlozi varanja dodatno ¢e objasnjavati varijancu aktivnog varanja na
ispitima povrh motivacijskih varijabli (ciljeva postignuéa, samoefikasnosti i

samoefikasnosti u samoregulaciji).

METODOLOGIJA

Sudionici
U istrazivanju je sudjelovalo ukupno 402 studenta triju tehnickih fakulteta

SveuciliSta u Zagrebu. Zbog nepotpuno ispunjenih upitnika iz daljnjih analiza je
iskljueno 4 sudionika. Konacan uzorak stoga ¢ini 398 sudionika medu kojima je 268
mladica (67.3 %) i 129 djevojaka (32.4 %), s tim da se 1 sudionik nije izjasnio o spolu.
U ispitivanju su sudjelovali studenti sa svih godina studiranja pri ¢emu je bilo 63
studenata prve godine (15.8 %), 94 studenata druge godine (23.6 %), zatim 113 studenata
trece godine (28.4 %), 81 student Cetvrte godine (20.4 %) 1 46 studenata pete godine (11.6
%). Dobni raspon se krec¢e izmedu 18 i 26 godina pri ¢emu M iznosi 21.3, a SD 1.66.



Postupak
Prikupljanje podataka provedeno je tijekom veljace i ozujka 2019. godine. Ciljali

smo na ovaj vremenski period iz razloga $to su upravo nedavno zavrsili ispiti zimskog
Ispitnog roka, zbog ¢ega smo pretpostavili da ¢e studentima biti svjezije informacije o
vlastitom ponasanju za vrijeme ispita. Nakon odobrenja dekana i prodekana za nastavu

na fakultetima su dogovoreni termini prikupljanja podataka.

Istrazivanje je provedeno grupno, zasebno na svim godinama studiranja te po
potrebi u vise studijskih grupa kako bi se prikupio dovoljan broj ispunjenih upitnika.
Primjena upitnika trajala je u prosjeku 15 minuta, na pocetku ili na kraju predavanja, s
tim da je predavac uglavnom bio prisutan. Prije pocetka ispunjavanja upitnika, studentima
je objasnjena svrha istrazivanja te im je procitana uputa. S obzirom na temu istrazivanja,
naglaseno je kako je istrazivanje anonimno te ih se zamolilo na iskrenost prilikom
odgovaranja. Receno im je da je sudjelovanje dobrovoljno te da u bilo kojem trenutku
mogu odustati od ispunjavanja upitnika.

Mjerni instrumenti

Primijenjeni upitnik sastojao se od skala za mjerenje ciljeva postignuca,
samoefikasnosti, samoefikasnosti u samoregulaciji, kontekstualnih razloga za varanje i
ucestalosti varanja. Uz navedene skale, na kraju upitnika su se trazili i opéi podaci: spol,
dob, godina studiranja, razina studija, studentski status te podaci o prosjecima ocjena
(prosjek prosle akademske godine, oCekivani prosjek semestra i ocekivani sveukupni
prosjek). U analizi smo koristili samo prosjek prosle akademske godine po uzoru na

prijasnja istrazivanja (McCabe i Trevino, 1997).

Skala ciljeva postignuc¢a preuzeta je iz Rovan (2011), s tim da je rije¢ 'ucenik”
zamijenjena rije¢ju "student” kako bi se tvrdnje odnosile na u¢enje na studiju. Ukupno se
sastoji od 15 tvrdnji na koje su ispitanici odgovarali davanjem svoje procjene slaganja na
skali od 5 stupnjeva, pri cemu 1 znaci "ne slazem se", a 5 "slazem se". Po tri tvrdnje se
odnose na jedan od pet ciljeva postignuéa. Primjer cestice za cilj ovladavanja
uklju¢ivanjem je: "Zelim u potpunosti savladati obradeno gradivo", a za cilj ovladavanja
izbjegavanjem: "Brinem se da ne¢u nauciti sve Sto bih mogao/la". Primjer Cestice za cilj
izvedbe ukljucivanjem je: "Vazno mi je biti bolji/a od drugih studenata", a za cilj izvedbe
izbjegavanjem: "Zabrinut/a sam da ¢u imati loSije rezultate od drugih studenata". Cilj

izbjegavanja truda opisan je primjerom cestice: "Nastojim se provuéi sa §to manje

10



ulozenog truda". Pouzdanost tipa unutarnje konzistencije subskala ciljeva postignucéa,
izrazena Cronbach aplhom, u ovom istrazivanju je zadovoljavajuéa za subskalu izvedbe
uklju¢ivanjem (0=.79), dobra za subskale ovladavanja ukljucivanjem (a=.82),
ovladavanja izbjegavanjem (a=.81) i izbjegavanja truda (a=.80), te izvrsna za subskalu
izvedbe izbjegavanjem (0=.91). Ukupni rezultat na subskalama formiran je kao prosjek

odgovora na svim ¢esticama.

Skala samoefikasnosti takoder je preuzeta iz Rovan (2011), te modificirana za potrebe
ovog istrazivanja kako bi se odnosila na samoprocjenu vlastite kompetentnosti na
kolegijima na studiju. Sastoji se od 7 tvrdnji za koje su ispitanici izrazavali stupanj svog
slaganja na skali od 7 stupnjeva, pri ¢emu 1 znaci "Uopcée se ne slazem", a 7 "Potpuno se
slazem®. Primjer Cestice je: "Siguran/na sam da mogu lako razumjeti gradivo koje u¢im

na fakultetu." Pouzdanost skale u ovom istrazivanju iznosi 0=.85.

Skala samoefikasnosti u samoregulaciji (Bandura, 2006) mjeri ucenicku percepciju
vlastitih sposobnosti za samoregulaciju u€enja. U ovom slucaju prilagodena je za
studente. Sastoji se od 9 tvrdnji takoder sa skalom procjene od 7 stupnjeva, pri ¢emu
brojevi znace isto kao i kod prethodne skale. Primjer Cestice je: "Siguran/a sam da se
mogu natjerati da ué¢im." Pouzdanost skale u ovom istrazivanju iznosi a=.85. Ukupni
rezultat na obje skale samoefikasnosti, formiran je takoder kao prosjek odgovora na svim

Cesticama.

Skala kontekstualnih razloga varanja konstruirana je posebno za potrebe ovog
istrazivanja prema uzoru na neka istrazivanja u ovom podruéju (Simi¢ Sasi¢ i Klarin,
2008; Lutovsky Quaye, 2010). Ispituje situacije u kojima bi se studenti upustili u varanje
na ispitima. Sastoji se od ukupno 8 Cestica, a ispred svih njih stoji tvrdnja: "Upustio/la bih
se u varanje ako...". Primjeri Cestica, koji se nastavljaju na prethodnu re€enicu, su:

"profesor ne promatra studente tijekom ispita", "primijetim da ostali studenti oko mene
varaju", "je rije¢ o kolegiju iz drustvene kategorije predmeta", "mislim da me profesor
nece kazniti oduzimanjem ispita". Na cestice Se odgovara davajuci procjenu na skali od 5
stupnjeva pri ¢emu 1 znaci: "Ne odnosi se na mene", a 5 znaci: "Odnosi se na mene". U
pocetnoj verziji ove skale ukljuceno je bilo jos 8 Cestica, no buduéi da su one upucivale

na internalne ¢imbenike donoSenja odluke o upustanju u varanje, izbacene su iz daljne

analize. Primjer takve Cestice je: "Upustio/la bih se u varanje ako mi je taj predmet osobno
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dosadan". Faktorska struktura skale konacnih 8 Cestica utvrdena je eksploratornom
faktorskom analizom provedenom metodom zajednickih faktora. Kaiser-Guttman kriterij
svojstvene vrijednosti vece od jedan te Cattellova prijelomna tocka ,,scree dijagrama
ukazivali su na jednofaktorsku strukturu skale. Dobivenim faktorom objasnjeno je 51.0
% varijance rezultata. Sve koristene Cestice imale su zadovoljavajuca faktorska zasicenja,
s najmanjim zasi¢enjem od 0.51. Ukupan rezultat skale formiran je kao prosjek odgovora
na svim Cesticama, a pouzdanost skale iznosi 0=.89. Navedena konac¢na skala od 8 ¢estica

moze se vidjeti u Prilogu 1.

Skala ucestalosti varanja preuzeta je iz istrazivanja Stuli¢ (2014) te modificirana za
potrebe ovog istrazivanja kako bi se odnosila na varanje na studiju. Ovoj skali prethodila
je Cestica koja ispituje jesu li studenti tijekom studiranja uopce bili u mogucnosti varati.
Na nju su studenti odgovarali na skali od 1 do 4, pri ¢emu 1 znaci: "Nikad", 2: "Ponekad
(na manje od 50% ispita)", 3: "Cesto (na vise od 50% ispita, ali ne na svima)" i 4: "Uvijek
(na svim ispitima)". U slucaju da su zaokruzili brojeve od 2 do 4, tj. da su procijenili da
je postojala barem mala moguénost varanja, mogli su dalje odgovarati na tvrdnje iz Skale
ucestalosti varanja, jer se ona odnosi na to koliko Cesto su se uistinu i upustili u varanje
tijekom proslog semestra. Ona se sastoji od 6 Cestica na koje su ispitanici odgovarali
davajuéi svoje procjene na skali od 5 stupnjeva pri ¢emu brojevi znace sljedece: 1-nikad,
2-jedan do dva puta, 3-tri do Cetiri puta, 4-pet do Sest puta i 5-viSe od Sest puta.
Naknadnom eksploratornom faktorskom analizom provedenom metodom zajednickih
faktora utvrdena je dvofaktorska struktura navedene skale, $to je u skladu s vec
postoje¢im istrazivanjima (Eisenberg, 2004; Pavlin-Bernardi¢, Rovan i Pavlovi¢, 2016).
Dvofaktorska struktura pretpostavlja podjelu na aktivno (s ciljem poboljSanja vlastitog
uspjeha) i pasivno varanje (s ciljem pomaganja drugima). Ipak, dobiveno je da su samo
dvije Cestice zasicene pasivnim varanjem §to je statisticki nedovoljno velik broj Cestica
da bismo uzeli u obzir taj faktor. Pasivno varanje stoga nije razmatrano u daljnjim
analizama. Primjeri Cestica aktivnog varanja su: "Koristim se Salabahterom na ispitima" i
"Prepisujem od drugih studenata na pismenim ispitima, a da oni to ne primijete".
Pouzdanost subskale aktivnog varanja iznosi a=.73. Ukupan rezultat 1 ove skale takoder

je formiran kao prosjek odgovora na svim Cesticama.

Osim navedenih skala, upitnik je sadrzavao i Sest dodatnih pitanja. Prva cetiri

pitanja preuzeta su iz istrazivanja Tunji¢ (2017) te od studenata traZe procjenu ucestalosti

12



akademskog varanja na njihovom studiju te procjenu intenziteta kazne zbog varanja.
Primjer Cestice za procjenu ucestalosti varanja glasi: "Koliko cestim procjenjujete da se
dogada varanje na ispitima na Vasem studiju?", pri cemu su studenti trebali izraziti svoju
procjenu na skali od 1 do 5 gdje 1 zna¢i "nikada”, a 5 "uvijek". Primjer Cestice za procjenu
moguceg intenziteta kazne glasi: "Da Vas profesor uhvati da varate na studiju, koliko
intenzivnhom procjenjujete kaznu koja bi nakon toga uslijedila?", pri ¢emu su studenti
trebali svoju procjenu takoder izraziti na skali od 1 do 5, s tim da je u ovom slucaju 1
oznacavalo percepciju vrlo niske kazne, a 5 vrlo visoke kazne. Osim toga, posljednja dva
pitanja preuzeta su iz istrazivanja Lutovsky Quaye (2010), a odnose se na procjenu
upoznatosti sa stegovnim postupkom. Prvo pitanje glasi: Jeste li upoznati sa stegovnim
postupkom prilikom akademskog varanja na Vasem studiju?", a studenti su na njega
mogli odgovoriti s "da" ili "ne". Drugo pitanje glasi: "Jeste li culi da je netko bio
podvrgnut stegovnom postupku zbog akademskog varanja na Vasem studiju?''. Na njega
su studenti takoder mogli odgovoriti s "da" ili "'ne", s tim da je ovo pitanje imalo jos i
opisni dio koji je glasio: "dko je Vas odgovor da, znate li koja je bila kazna?". Opisni

odgovori na posljednje pitanje nisu analizirani u ovom radu.

REZULTATI
Kako bismo odgovorili na postavljene probleme, na prikupljenim podacima

provedena je statisticka analiza u racunalnom programu SPSS Statistics 20.0. Kao
preliminarne analize provedene su analiza deskriptivnih podataka i provjera normaliteta
distribucija Kolmogorov-Smirnovljev testom. Navedeni test pokazao je da postoje
znacajna odstupanja varijabli od normalne distribucije, uglavnom u smjeru pozitivne
asimetrije. Medutim, zbog osjetljivosti tog neparametrijskog testa na velikim uzorcima,
u nastavku analize podataka koriStena je parametrijska statistika. Uz Kolmogorov-
Smirnovljev test, u Tablici 1 prikazani su deskriptivni podaci — aritmeticke sredine,
standardne devijacije, i rasponi rezultata (minimumi i maksimumi) i veli¢ine poduzoraka
za pojedine varijable. Prosjek ocjena u prosloj godini ima manji broj ispitanika od ostalih
varijabli iz razloga $to su u istrazivanju sudjelovali 1 ispitanici koji su prva godina studija
koji stoga nisu imali proslogodisnji prosjek. Takoder, na varijablu aktivno varanje nisu

odgovarali svi ispitanici jer oni koji su prethodno odgovorili da nisu nikada bili u
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moguénosti varati na studiju, nisu ni odgovarali na Cestice koje se odnose na aktivno

varanje.
Tablica 1
Rezultati deskriptivne statistike za sve varijable koriStene u istrazivanju
Varijable n M SD Min. Max. KS

Prosjek ocjena u prosloj godini 327 3.52 0.59 2.00 5.00 0.123**
Percepcija kazne 397 3.69 0.98 1.00 5.00 0.247**
Percepcija varanja drugih 397 3.08 1.09 1.00 5.00 0.180**
Samoefikasnost 398 5.26 0.86 2.00 7.00  0.055**
Samoefikasnost u samoregulaciji 398 4.58 1.06 1.00 7.00  0.073**
ucenja
Cilj izbjegavanja rada 398 2.88 0.78 1.00 500  0.089**
Cilj ovladavanja izbjegavanjem 398 3.44 0.99 1.00 5.00 0.131**
Cilj ovladavanja uklju¢ivanjem 398 4.07 0.80 1.00 500  0.154**
Cilj izvedbe izbjegavanjem 398 2.28 1.08 1.00 5.00 0.139**
Cilj izvedbe uklju¢ivanjem 398 3.01 1.01 1.00 500  0.090**
Kontekstualni razlozi varanja 395 2.21 1.03 1.00 5.00 0.126**
Aktivno varanje 372 1.49 0.67 1.00 5.00 0.233**

Legenda: n — veli¢ina podskupine, M — aritmeti¢ka sredina, SD — standardna devijacija, Min. i Max.
— najmanja i najveca ostvarena vrijednost na skali. KS — rezultat Kolmogorov-Smirnov testa, * p <

05, ** p'< .0L1.

Nadalje, u Tablici 2 su prikazane frekvencije i1 postotci za dodatnih Sest pitanja koja se

odnose na procjenu intenziteta kazne koja bi uslijedila nakon varanja, procjenu ucestalosti

varanja drugih te upoznatost sa stegovnim postupkom.
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Tablica 2
Frekvencije i postotci odgovora na Sest dodatnih pitanja

Frekvencija Postotak
Da Vas profesor uhvati da varate na ispitu, koliko intenzivnom procjenjujete kaznu koja bi
nakon toga uslijedila?

Vrlo niska 11 2.8 %
Niska 34 8.6 %
Srednja 105 26.5 %
Visoka 165 41.6 %
Vrlo visoka 82 20.7 %
Ukupno 397 100.0 %
Koliko ¢estim procjenjujete da se dogada varanje na ispitima na Vasem studiju?
Nikad 9 23 %
Rijetko 65 16.4 %
Ponekad 133 335 %
Cesto 140 35.3 %
Uvijek 50 126 %
Ukupno 397 100.0 %
Koliko ¢estim procjenjujete da se dogada prepisivanje domacih zadaca na Vasem studiju?
Nikad 2 05 %
Rijetko 14 35 %
Ponekad 64 16.2 %
Cesto 209 52.9 %
Uvijek 106 26.8 %
Ukupno 395 100.0 %
Koliko ¢estim ste sami vidjeli da netko od Vasih kolega vara na ispitu?
Nikad 36 9.1 %
Rijetko 79 199 %
Ponekad 132 33.3 %
Cesto 116 292 %
Uvijek 34 8.6 %
Ukupno 397 100.0 %
Jeste li upoznati sa stegovnim postupkom prilikom akademskog varanja na Vasem studiju?
Da 171 43.1 %
Ne 226 56.9 %
Ukupno 397 100.0 %

Jeste 1i ¢uli da je netko bio podvrgnut stegovnom postupku zbog akademskog varanja na
Vasem studiju?

Da 128 32.3 %
Ne 268 67.7 %
Ukupno 396 100.0 %

Da bi se odgovorilo na prvi istrazivacki problem, tj. provjerilo postojanje razlika
medu studijskim godinama, koriStena je jednosmjerna analiza varijance za nezavisne
uzorke. Tablica 3 prikazuje kako ne postoje statisticki znacajne razlike u aktivhom

varanju medu studentima razli¢itih godina studiranja. Takoder, kada su se provjeravale
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razlike u procjenama kontekstualnih razloga varanja, isto je dobiveno da nema statisticki

znacajne razlike medu godinama studiranja (Tablica 4).

Tablica 3
Deskriptivna statistika i rezultati jednosmjerne analize varijance za nezavisne uzorke
razlika u izrazenosti aktivnog varanja izmedu studenata razli¢itih godina

Aktivno varanje n M SD Min. Max. KS

1. godina 53 1.42 0.78 1.00 5.00 0.296**
2. godina 87 1.57 0.64 1.00 4.25 0.212**
3. godina 111 1.50 0.71 1.00 4.00 0.265**
4. godina 75 1.52 0.65 1.00 4.00 0.210**
5. godina 45 1.38 0.53 1.00 3.50 0.258**
Ukupno 371 1.50 0.67 1.00 5.00 0.233**
F-omijer: F (4, 366) = 0.81, p =.520

Legenda: n — veli¢ina podskupine, M — aritmeticka sredina, SD — standardna devijacija, Min. i Max.
— najmanja i najveca ostvarena vrijednost na ljestvici aktivnog varanja. KS — rezultat Kolmogorov-
Smirnov testa, * p < .05, ** p <.01.

Tablica 4
Deskriptivna statistika i rezultati jednosmjerne analize varijance za nezavisne uzorke
razlika u izrazenosti rezultata na skali kontekstualnih razloga varanja izmedu studenata
razli¢itih godina

Kontekstualni faktori n M SD Min. Max. KS

1. godina 63 2.24 1.05 1.00 4.75 0.145**
2. godina 93 2.45 1.02 1.00 5.00 0.086

3. godina 113 2.15 1.10 1.00 5.00 0.155**
4. godina 80 2.16 1.03 1.00 5.00 0.173**
5. godina 45 1.97 0.85 1.00 3.75 0.158**
Ukupno 394 2.21 1.04 1.00 5.00 0.126**
Analiza varijance: F (4,389) =2.01, p=.092

Legenda: n — veli¢ina podskupine, M — aritmeticka sredina, SD — standardna devijacija, Min. i Max.
— najmanja i najveca ostvarena vrijednost na skali kontekstualnih razloga varanja. KS — rezultat
Kolmogorov-Smirnov testa, * p < .05, ** p < .01.

Kako bi se utvrdili obrasci povezanosti motivacijskih varijabli i kontekstualnih
faktora s aktivnim varanjem, $to nas zanima u drugom istrazivackom problemu,
izraCunati su Pearsonovi koeficijenti korelacije.

Statisticki znaCajne pozitivne povezanosti s aktivnim varanjem uocene su kod
varijabli: cilj izbjegavanja rada, percepcija varanja drugih, moguénost varanja i

kontekstualni razlozi varanja sto je prikazano u Tablici 5. Navedene varijable su male do
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umjerene povezanosti s kriterijem, dok je varijabla kontekstualnih razloga varanja visoko
pozitivno povezana s kriterijem.

Statisticki znaCajnu negativnu povezanost s kriterijem pokazuju varijable: cilj
ovladavanja uklju¢ivanjem, samoefikasnost u samoregulaciji ucenja, prosjek ocjena u
prosloj godini i percepcija kazne. Sve navedene varijable pokazuju malu veli¢inu
povezanosti, od ¢ega najvisu povezanost s kriterijem ima ovladavanje ukljucivanjem.

Zanimljivo je joS primijetiti 1 statisticki znacajne medusobne povezanosti drugih
varijabli. Primjerice, percepcija varanja drugih i moguénost varanja su umjereno
pozitivno povezani. Nadalje, samoefikasnost u samoregulaciji ucenja je pozitivho
povezana s ciljem ovladavanja ukljucivanjem, a negativno povezana s ciljem
izbjegavanja rada. Kontekstualni razlozi varanja su, pak, pozitivho povezani s ciljem

izbjegavanja rada, a negativno s ciljem ovladavanja ukljuc¢ivanjem.
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Tablica 5
Pearsonovi koeficijenti korelacije varijabli koristenih u analizama

1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12.
1. Prosjek ocjena u i
prosloj godini
2. Mogu¢nost varanja -.077 -
3. Percepcija kazne -.013 -.134" -
4, Per_cepC| ja prisutnosti 030 4347 240 )
varanja
5. Samoefikasnost 291" .025 -.025 .016 -
6. Samoefikasnost u " x ” -
samoregulaciji utenja 240 151" 135 -051 326 -
7.Cilj izbjegavanjarada ~ -.162"  .088  -014  .068  -166" -.340™ -
8 Ovladavanje 156" 001 1527 024 000 17" 297 -
izbjegavanjem
9. Ovladavanje 248" -178" 2437 -093 258" 469  -301" 245" -
ukljuc¢ivanjem
10. 1zvedba - x - -
izbjegavanjem 171 024 117 -030  -037  .067  .187 354 031 -
11. Izvedba 390" 040 085 005  .222”  286™  -066 192" 235" 538" -
ukljuc¢ivanjem
i;aﬁfa”tekswa'”' razlozi o1 156" -159" 336" -114° -202" 320  -062  -324" 094 031 :
13. Aktivno varanje -218" 146" -193" 303"  -040  -250" 247"  -098  -265" 025  -086  .638™

Legenda: * p < .05, ** p < .01.
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Da bi se utvrdio doprinos motivacijskih varijabli (samoefikasnosti, samoefikasnosti u
samoregulaciji i ciljeva postignu¢a) u predikciji aktivnog varanja na ispitima, kao i
inkrementalna valjanost kontekstualnih razloga varanja nad ostalim prediktorima, provedena je
hijerarhijska linearna regresijska analiza (Tablica 6).

U prvom koraku u regresijski model ukljucene su sljedece varijable: samoefikasnost,
samoefikasnost u samoregulaciji u¢enja, cilj izbjegavanja rada, cilj ovladavanja izbjegavanjem,
cilj ovladavanja uklju¢ivanjem, cilj izvedbe izbjegavanjem te cilj izvedbe uklju¢ivanjem.
Dobiveni model objasnio je 12.6 % varijance (10.9 % uz prilagodeni koeficijent determinacije).
Kao statisticki znacajni prediktori pokazali su se cilj izbjegavanja rada, pozitivno povezan s
kriterijem, te samoefikasnost u samoregulaciji u¢enja i ovladavanje izbjegavanjem, negativno
povezani s kriterijem.

Uvodenje kontekstualnih razloga varanja u regresijsku jednadzbu u drugom koraku
rezultiralo je statisticki znaCajnim poboljSanjem predikcije aktivnog varanja na ispitima Uz
dodatnih 30.2 % objas$njene varijance u rezultatima aktivnog varanja (ukupno 42.9 %
objasnjene varijance, odnosno 41.6 % uz prilagodbu koeficijenta). Statisticki znacajan prediktor
u drugom koraku su kontekstualni razlozi varanja, pozitivno povezani s kriterijem. Takoder je
sada znacajan i prediktor izvedbe ukljucivanjem, $to upucuje na prisutnost supresorskog efekta.

Statisti¢ki znac¢ajnim doprinosom kontekstualnih razloga varanja modelu iz prvog koraka
potvrdena je njihova inkrementalna valjanost u objasnjavanju varijance aktivnog varanja na

ispitima.
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Tablica 6
Rezultati hijerarhijske viSestruke linearne regresijske analize s aktivnim varanjem kao
kriterijskom varijablom (N = 371)

1. korak 2. korak
p p

Samoefikasnost 0.068 0.083
Samoefikasnost u samoregulaciji u¢enja -0.145* -0.041
Cilj izbjegavanja rada 0.202** 0.049
Ovladavanje izbjegavanjem -0.139* -0.069
Ovladavanje uklju¢ivanjem -0.096 0.003
Izvedba izbjegavanjem 0.056 0.042
Izvedba ukljuc¢ivanjem -0.022 -0.112*
Kontekstualni razlozi varanja / 0.616**
F 7.49** 33.94**
df 7,363 8, 362
R 355 .655
R? 126 429
RzPrilagodeni . 109 4 16
AR? 302
AF 191.55**
df (od 4F) 1, 362

Legenda: * p <.05, ** p < .01.

B — standardizirani regresijski beta koeficijenti, R — koeficijent visestruke korelacije, R* — koeficijent
determinacije, R? (prilagoden) — prilagodeni koeficijent determinacije, F — F-omjer analize varijance,
df — stupnjevi slobode F-omjera, 4R? — razlika koeficijenta determinacije izmedu prvog i drugog
koraka regresije, AF — F-omjer promjene pristajanja modela izmedu prvog i drugog koraka regresije.
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RASPRAVA

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati odnos motivacijskih varijabli (ciljeva postignuca,
samoefikasnosti, samoefikasnosti u samoregulaciji) i kontekstualnih faktora s aktivnim
varanjem na ispitima na tehni¢kim fakultetima SveuciliSta u Zagrebu. Postavljene hipoteze su
djelomicno potvrdene, pri cemu se moze zakljuciti kako motivacija za ucenje i kontekstualni
faktori doprinose predikciji aktivnog varanja na tehnickim fakultetima.

Sto se ti¢e Gestine varanja o kojoj izvjestavaju studenti, 39.8 % izjasnilo se da se nikada
tijekom proslog semestra nisu upustili u neki oblik aktivnog varanja tijekom ispita ili kolokvija,
Sto znacdi da je 60.2 % njih koristilo barem jednom neki oblik varanja. lako je navedeni postotak
prili¢no visok, ipak je manji od onih u istrazivanjima Kukolja Taradi i suradnika (2012) i Petrak
i Bartolac (2014) koji iznose ¢ak vise od 90 %, iako u tim istrazivanjima vrijeme procjene nije
bilo ograni¢eno na jedan semestar.

Nadalje, §to se ti¢e Skale kontekstualnih razloga varanja, njena aritmeticka sredina
pokazuje da su studenti na ponudene situacije varanja u koje bi se upustili, najées¢e odgovarali
odabiruéi procjenu 2 koja znaéi: "Donekle se ne odnosi na mene". Cestica koju najéesée odabiru
kao situaciju u kojoj bi se ipak upustili u varanje barem u nekoj mjeri je: "Upustio/la bih se u
varanje tijekom ispita ako profesor pri tom ne promatra studente". Njih 22.3 % za tu Cesticu
odabiru procjenu: "Donekle se odnosi na mene". Dodatna pitanja o percepciji intenziteta kazne
i percepciji varanja drugih donose nam takoder nekoliko bitnih informacija. Naime, studenti
procjenjuju intenzitet kazne od strane profesora najcesce kao "srednje" ili "visoko intezivnu", s
tim da ove dvije procjene obuhvacaju ¢ak 68 % odgovora. S druge strane, njih 56.9 % izjavljuje
da nisu upoznati sa stegovnim postupkom prilikom varanja na njihovom studiju, a 67.7 % ih
izjavljuje da nisu Culi da je itko bio podvrgnut postupku. Ovi podaci upuéuju na to da ukoliko
do kazne 1 dode, vjerojatno je provode sami profesori bez da studente podvrgavaju stegovnom
postupku. Navedeno znaci da se u takvim situacijama profesori uglavnom oslanjaju na same
sebe, §to je zabrinjavajuée s obzirom da istrazivanje Stambuk, Mari¢ié¢ i Hanzec (2015) pak
pokazuje da vise od 50 % profesora ponekad ignorira varanje na ispitu. Sto se ti¢e procjene
percepcije varanja drugih, ve¢ina sudionika navodi kako se to dogada "ponekad" do "Cesto", s
tim da se na pitanje: "Koliko ¢estim procjenjujete da se dogada varanje na ispitima na Vasem
studiju", njih 68.8 % odlucuje za te dvije procjene. Nadalje, zanimljivo je da na pitanje: "Koliko
¢estim procjenjujete da se dogada prepisivanje domacih zada¢a na VaSem studiju", vecina
studenata odgovara procjenom "Cesto", i to ¢ak njih 52.9 %. S obzirom da je rije¢ o visokom

postotku, u budu¢im istrazivanjima bi se trebalo podrobnije istraziti akademsko varanje
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prilikom pisanja zadac¢a, posebice na tehni¢kim fakultetima s obzirom da oni imaju mnogo
redovitih zada¢a putem kojih uce mnoga prakti¢na znanja.

Prvi problem istrazivanja odnosio se na provjeru postojanja razlike u aktivhom varanju
izmedu studenata razli¢itih godina studiranja. Pretpostavka istrazivanja bila je da ¢e postojati
razlike medu studentima na nacin da ¢e viSe varati studenti nizih godina studija nego studenti
visih godina, §to je potaknuto dosadasnjim istrazivanjima koja su ukazivala na navedeno
(Jordan 2001; McCabe i Trevifio, 1997). Medutim, navedena pretpostavka nije potvrdena t;.
dobiveno je da nema statisticki znacajne razlike u varanju medu studentima razli¢itih godina
studiranja. S obzirom da je ovo jedno od prvih istraZivanja koje je ispitivalo razliku u
akademskom varanju na uzorku hrvatskih studenata, zaista je moguce da navedeni rezultat
prikazuje stvarno stanje u populaciji studenata tehnickih fakulteta na zagrebackom sveucilistu,
tj. da prevalencija varanja ostaje jednaka neovisno o godini studiranja.

U sklopu ovog istrazivackog problema, zanimalo nas je i postoje li razlike u procjeni
kontekstualnih razloga varanja medu studentima razli¢itih godina studija. S obzirom da dosada
nije bilo istrazivanja koja bi upuéivala na neku razliku, pretpostavka je bila da neée biti
statisticki znacajne razlike te je ona i potvrdena. Navedeno je moguce objasniti time da se
kontekstualni faktori ne mijenjaju puno tijekom pet godina studiranja s obzirom da se i sastoje
od vanjskih, relativno stabilnih ¢imbenika poput istog fizickog okruZenja, slicnih pravila i
koncepata kolegija te istih profesora koji ¢esto na vise razli¢itih godina predavaju svoje
predmete.

Nadalje, provjeravani su obrasci povezanosti aktivnog varanja s ostalim varijablama
ukljuenim u istraZivanje, pri ¢emu su dobivene uglavnom statisticki znacajne povezanosti.
Pozitivne povezanosti dobivene su izmedu aktivnog varanja i Cilja izbjegavanja rada, percepcije
varanja drugih 1 kontekstualnih razloga varanja §to je bilo relativno u skladu s o¢ekivanjima.
Naime, ocekivana je jo$ i statisti¢ki znacajna pozitivna povezanost s ciljevima izvedbe na §to
upuc¢uju dosadasnja istrazivanja (Anderman i Danner, 2008; Tas i Tekaya, 2010).

Navedena nepovezanost aktivnog varanja i ciljeva izvedbe moze se objasniti ¢injenicom
da postoje neslaganja medu istrazivaCima oko operacionalizacije samih ciljeva (Senko,
Hulleman i Harackiewicz, 2011). Naime, neki istrazivaci se priklanjaju ideji da je kljucna
komponentna ciljeva izvedbe samo postizanje rezultata, a drugi da je klju¢no demonstriranje
vlastite kompetentnosti pred drugima. Shodno tome, moze se pretpostaviti da se studenti koji
se zele pred drugima pokazati kao uspjesni nece upustiti u varanje kako time ne bi obezvrijedili
svoj uspjeh (Newstead, Franklyn-Stokes i Armstead, 1996), tj. kako ne bi pred drugima

pokazali da oni sami nisu zasluzni za njega.
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Kako je ve¢ spomenuto, ostale pozitivne povezanosti su u skladu s dosadasnjim
istrazivanjima. lako je cilj izbjegavanja rada relativno nov konstrukt te nije toliko proucavan
njegov odnos s akademskim varanjem, jedno recentno istrazivanje pokazuje njegovu pozitivnu
povezanost s varanjem na ispitima (Culjak, Sunji¢ i Ljubi¢i¢, 2013). S obzirom da studenti s
ovakvim ciljem postignu¢e vide u postizanju rezultata uz minimalan trud, zaista je vrlo
vjerojatno da cesce koriste strategiju varanja kako bi dosli do Zeljenih rezultata, na $to upucuju
dobiveni podaci. Ipak, potrebno je navedeni cilj ukljuéiti i u budu¢im istrazivanjima
akademskog varanja kako bi se vidjelo hoce li se pokazati isti rezultati.

Percepcija varanja drugih se kroz mnoga istrazivanja pokazala kao najsnazniji prediktor
varanja (Lutovsky Quaye, 2010; McCabe i sur., 2001). U ovom istrazivanju to je takoder jedna
od najvisih povezanosti. McCabe i suradnici (2001) navedeno objasnjavaju time da Se studenti,
promatrajuci varanje drugih, uce i sami tako ponasati te s vriemenom jedni drugima sluze kao
normativna podrSka za to ponasanje. Osim toga, obja$njavaju da bi se oni studenti koji ne varaju
mogli osjecati kao da gube prednost u rezultatima pa se takoder odluce upustiti u varanje. Dakle,
studenti dozivljavaju navedeno ponasanje kao normu i potvrdu za vlastito ponasanje.

Najvisa pozitivna povezanost te ujedno i najvisa povezanost u istraZivanju dobivena je s
kontekstualnim faktorima S$to je takoder u skladu s ocekivanjima. lako do sada nije razvijen
instrument koji bi obuhvatio kontekstualne razloge za varanje u jednu mijeru, istrazivanja
pojedinacnih kontekstualnih faktora pokazuju njihovu veliku vaznost za akademsko varanje.
Vecina autora se stoga slaZe da kontekstualni faktori imaju velik utjecaj na varanje, cak Stovise,
veéi utjecaj od individualnih faktora (McCabe i Trevifio, 1997; Simi¢ Sasi¢ i Klarin, 2008).
Dobiveni rezultati dakle upucuju na to da studenti koji izvjeStavaju o vecoj ucestalosti varanja,
izvjeStavaju 1 o viSe kontekstualnih razloga za varanje. Moguce je da u onim
trenutcima/situacijama u kojima je kontekst pogodniji za varanje, to poti¢e studente da se u
varanje i upuste. S druge strane, moguce je da oni studenti koji imaju viSe motiva za varanje,
brze 1 lakSe uocavaju situacije u kojima je pogodno varati. Potonje mozda potvrduje ¢injenica
da je pronadena 1 statisticki znacajna pozitivna povezanost izmedu kontekstualnih razloga za
varanje i cilja izbjegavanja rada, a negativna povezanost s ciljem ovladavanja ukljucivanjem.
Naime, to bi moglo znaciti da su studenti s izraZenijim ciljem za izbjegavanjem rada fokusiraniji
na uocavanje kontekstualno pogodnih situacija za varanje ili ih viSe koriste za opravdanje. S
druge strane, studenti koji su usredotoceni na ovladavanje ispitnim sadrzajem, vjerojatno ni ne
primjecuju navedene situacije, tj. ne predstavljaju im dovoljno velik poticaj za varanje jer su
njihovi motivi svakako drugaciji. Navedene pretpostavke donekle pokazuju i rezultati koje su

dobili Murdock i sur. (2001) na populaciji srednjoSkolaca. Naime, oni su pronasli da uc¢enici
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koji izvjesStavaju da varaju viSe imaju i izrazene nize razine ciljeva ovladavanja te da manje
dozivljavaju svoje razrede kao fokusirane na ovladavanje. Isti autori upozoravaju na
multikolinearnost navedenih varijabli te stoga otezanu interpretaciju podataka.

Statisticki znaCajne negativne povezanosti dobivene su s ciljem ovladavanja
ukljucivanjem, samoefikasnos¢u u samoregulaciji, prosjekom ocjena u prosloj godini i
percepcijom kazne, ¢ime je takoder donekle potvrden drugi dio hipoteze o povezanostima.

Naime, oc¢ekivane su jo§ i znacajne negativne povezanosti aktivnog varanja s ciljem
ovladavanja izbjegavanjem i samoefikasnoscu. lako dosadasnja istrazivanja uglavnom upucuju
na negativnu povezanost varanja s ciljevima ovladavanja (Anderman i Danner, 2008; Tas i
Tekaya 2010), neka novija nisu to pokazala. Primjerice, Apostolou (2015) je u svom
istrazivanju dobila da je cilj ovladavanja ukljuc¢ivanjem negativno povezan s varanjem, ali da
nema povezanosti s ciljem ovladavanja izbjegavanjem, $to je dobiveno i u naSem istrazivanju.
S obzirom da je navedeni cilj usmjeren na znanje (primjerice, jedna od Cestica glasi: "Zabrinut/a
sam da necu posti¢i onu razinu znanja kakvu bih mogao/la™), a ne na rezultate, zapravo ima
smisla da nije povezan s akademskim varanjem. Naime, studenti koji imaju izrazen navedeni
cilj, varanjem ga ne ostvaruju.

Nadalje, istraZivanja samoefikasnosti pokazuju da se ucenici i studenti s manje izrazenom
samoefikasnosc¢u ¢eS¢e upustaju u akademsko varanje (Finn i Frone, 2004; Murdock i sur,
2001). Murdock i suradnici (2001), to objasnjavaju ¢injenicom da sumnja u vlastite sposobnosti
moze dovesti do oslanjanja na druge nacine postizanja uspjeha. Ipak, ovo istrazivanje nije
dobilo takve rezultate. Naime, studenti u ovom istrazivanju izvjeStavaju o prilicno visokoj
samoefikasnosti, Sto znaci da su sigurni u svoje sposobnosti razumijevanja gradiva na studiju.
S obzirom na rezultate prijasnjih istrazivanja, mogli bismo ocekivati da onda izvjeStavaju i o
rjedem upustanju akademsko varanje, medutim to nije sluc¢aj. Navedeno stoga znaci da, barem
u ovom istrazivanju, samoefikasnost nije prediktivna za varanje na ispitima.

S druge strane, samoefikasnost u samoregulaciji ucenja je statisti¢ki zna¢ajno povezana s
akademskim varanjem iako je rije¢ o niskoj povezanosti. Navedeno bi znacilo da ¢e se studenti,
koji izvjeStavaju da su manje sigurni u svoje sposobnosti samoreguliranja vlastitog u¢enja, vrlo
vjerojatno ¢eS¢e upustiti u varanje. lako nema dovoljno istrazivanja koja su ispitivala odnos
ovih dviju varijabli, postoje naznake koje potvrduju navedene rezultate. Primjerice, Farnese i
sur. (2011) pokazuju da se studenti ¢eSc¢e upustaju u akademsko varanje kada dozivljavaju svoje
vjestine samoregulirajuc¢eg ucenja kao slabo razvijene.

Nadalje, zanimljivo je spomenuti i da je pronadena znacajna pozitivna povezanost izmedu

samoefikasnosti u samoregulaciji i cilja ovladavanja uklju¢ivanjem te negativna povezanost s
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ciljem izbjegavanja rada. Konkretnije, navedeno upucuje na to da su studenti, koji su vise
sigurni u svoje sposobnosti samoreguliranja vlastitog ucenja, i vise usredotoceni na ovladavanje
samim sadrzajem. S druge strane, studenti koji su manje sigurni u svoje sposobnosti
samoreguliranja u¢enja su fokusiraniji na postizanje rezultata uz Sto manji trud.

Dobivena negativna povezanost varanja na ispitima s prosjekom ocjena je u skladu s
istrazivanjima (McCabe 1 Trevifio, 1997). Ipak, Lutovsky Quaye (2010) u svom pregledu
literature upozorava da su podaci 0 tome nekonzistentni. Autorica navedeno objasnjava
¢injenicom da motivacija za varanjem moze biti povecanje prosjeka ocjena, Sto znaci da ne
mozemo sa sigurnos¢u zakljucivati da ucenici 1 studenti s viSim prosjekom varaju manje. S
obzirom da je dobivena i znacajna pozitivna povezanost prosjeka ocjena i ciljeva izvedbe koji
su inace pozitivno povezani s varanjem, (Tas 1 Tekaya, 2010, Anderman i Danner, 2008), treba
biti oprezan prilikom zakljucivanja.

U konacnici, dobivena negativna povezanost percepcije kazne i varanja takoder je u
skladu s istrazivanjima (McCabe i Trevifio, 1997), Sto znaci da se studenti koji procjenjuju
mogucu kaznu intezivnijom, rjede upustaju u varanje. Treba uzeti u obzir da je osim postojanja
kazne jako bitna njena dosljednost u primjeni da bi do smanjenja varanja i doslo. Naime, neka
istrazivanja upucuju na to da profesori ponekad ignoriraju varanje koje primijete (Stambuk,
Marici¢ i Hanzec, 2015), Sto bi se moglo ubuduce jo§ dodatno provjeriti i medu profesorima
tehnickih fakulteta.

Kako bi se provjerila inkrementalna valjanost skale kontekstualnih razloga za varanje
povrh motivacijskih varijabli u objasnjavanju varijance aktivhog varanja, koriStena je
hijerarhijska regresijska analiza. S obzirom da su sami kontekstualni faktori tek odnedavno
proucavani u odnosu s akademskim varanjem, i to uglavnom pojedina¢ni faktori, a ne neke
generalne mjere kontekstualnih faktora, nema mnogo istraZivanja koja su proucavala
inkrementalnu valjanost. Ipak, Lutovsky Quaye (2010) izvjeStava da su istrazivaci poceli
proucavati i to pitanje. Pri tom navodi da najce$¢i rezultati pokazuju objasnjavanje varijance od
oko 40 %.

Rezultati ovog istrazivanja pokazali su da motivacijske varijable (ciljeva postignuca,
samoefikasnosti i samoefikasnosti u samoregulaciji) koje su uvrStene u prvom koraku
hijerarhijske analize, objasnjavaju 12.6 % varijance akademskog varanja. Osim toga, kao
znacajni prediktori pokazali su se cilj izbjegavanja rada kao pozitivni prediktor te
samoefikasnost u samoregulaciji ucenja i cilj ovladavanja izbjegavanjem kao negativni
prediktori. Dodavanjem kontekstualnih razloga varanja u drugom koraku, dodatno se

objaSnjava 30.2 % varijance varanja. Navedenim statisticki zna¢ajnim doprinosom potvrduje
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se 1 hipoteza koja je oCekivala znac¢ajno dodatno objasnjenje varijance varanja kontekstualnim
faktorima povrh motivacijskih varijabli. U konacnici, cjelokupnim modelom varijabli

objasnjeno je 42.9 % varijance varanja.

Doprinosi, ogranicenja i prakticne implikacije istraZivanja

Vrijedan doprinos ovog istrazivanja je da je on rezultirao jedinstvenom Skalom
kontekstualnih razloga varanja. Konstruirana je po uzoru na Skalu eksternalnih razloga varanja
iz istrazivanja Simi¢ Sagié¢ i Klarin (2008). Medutim, ta je skala sadrzavala neke ¢estice koje su
upucivale na internalnost pa su stoga u ovom istrazivanju preformulirane. Nadalje, statisti¢ki
pokazatelji Skale kontekstualnih razloga varanja su prilicno zadovoljavajuéi. Naime, faktorska
analiza pokazala je jednofaktorsku strukturu skale s objasnjenom varijancom rezultata od 51
%. Osim toga, skala pokazuje zadovoljavajuce visoku pouzdanost unutarnje konzistencije koja
iznosi 0=.89. S obzirom da se u dosadaS$njim istraZivanjima proucavala povezanost
pojedinac¢nih kontekstualnih faktora s akademskim varanjem, ova skala koja obuhvaca
kontekstualne faktore u jednu mjeru bi uvelike olakSala buduca istraZzivanja i interpretaciju
njihovih podataka. Jo$ jedan vrijedan doprinos ovog istrazivanja je u tome $to je ovo jedno od
prvih istraZivanja akademskog varanja na studentskoj populaciji u Hrvatskoj. Naime,
dosadasnja istrazivanja u Hrvatskoj su uglavnom proucavala akademsko varanje u Skolama.
Iznimka su istrazivanja Kukolja Taradi i suradnici (2012) i Petrak i Bartolac (2014), ali njihova
istrazivanja su se bazirala samo na studentima zdravstvenih struka. S obzirom da su dosadasnja
strana istrazivanja pokazala najveéu prevalenciju akademskog varanja medu studentima
tehnickih struka (Schab, 1991; Sendag i sur. 2012), ovo istrazivanje je vrijedno po tome §to je
prvo koje pruza uvid u prevalenciju akademskog varanja medu studentima tehnickih struka u
Hrvatskoj.

Ipak, treba uzeti u obzir i ogranicenja istrazivanja. Prvo se odnosi na to da je rije¢ o
korelacijskom nacrtu, koji onemogucuje zakljucivanje o uzrocno-posljedicnom odnosu medu
varijablama. Navedeno je osobito problematicno u slucaju kontekstualnih razloga varanja.
Naime, ne mozemo biti sigurni jesu li zaista sami kontekstualni faktori uzroci varanja ili pak
studenti s razliitim motivacijama koriste kontekstualne faktore za opravdavanje vlastitog
ponasanja koje bi svejedno pocinili bez obzira na kontekst. U posljednjem istrazivackom
problemu je stoga koriStena hijerarhijska regresijska analiza koja pruza bolji uvid u
kompleksnost navedenih varijabli. 1z nje zaklju¢ujemo da iako ne mozemo znati tocan utjecaj
pojedinacnih varijabli i da to ovisi od situacije do situacije, opet mozemo s odredenom razinom

sigurnosti zakljuciti da postoji zaseban doprinos motivacijskih varijabli, zaseban doprinos
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kontekstualnih varijabli te njihov zajedni¢ki doprinos akademskom varanju. Dakle, iako
navedene varijable zasebno utjeCu na pojavu varanja, njihovo zajedni¢ko pojavljivanje
doprinosi jo$ viSe pojavljivanju varanja na ispitima §to je bitno za prakti¢éne implikacije.

Nadalje, sve koriStene mjere u ovom istrazivanju odnosile su se na samoprocjene $to
predstavlja ogranic¢enje prilikom interpretacije podataka. Iako je studentima objaSnjeno da je
istrazivanje anonimno te su zamoljeni da odgovaraju iskreno, moguée je da su u odgovorima
umanjivali ucestalost vlastitog varanja, s obzirom da je ipak rije¢ o ponasanju koje je
neprihvatljivo i za koje mogu biti kaznjeni. Navedeno dodatno otezava ¢injenica da su u vecini
sluc¢ajeva prilikom ispunjavanja upitnika u ucionici bili prisutni i profesori ili asistenti koji im
inace i drze ispite. Naime, moguce je da su se bojali da ¢e profesori mozda nekako imati uvid
u same rezultate ili da ¢e tijekom ispunjavanja upitnika mozda vidjeti neke odgovore. Nadalje,
moguce je da su se bojali da ¢e se profesori ubuduce vise usredotociti na varanje tijekom ispita
u sluc¢aju da rezultati ovog istrazivanja pokazu veliku prevalenciju varanja, pa su stoga
namjerno umanjivali odgovore. Svakako bi bilo poZeljno ubuduce ukljuciti i neke druge metode
prikupljanja podataka poput opazanja ili procjena profesora. Osim toga, s obzirom da su
studenti grupno ispunjavali upitnik te da nije u potpunosti mogla biti sprijeCena medusobna
interakcija studenata, moguce je da su u slucaju samoprocjena ciljeva postignuca i
samoefikasnosti svoje odgovore prilagodavali na nac¢in da se prikazu vise kompetentnima.

Jos jedno ogranicenje istraZivanja odnosi se na otezanu generalizaciju podataka s obzirom
da su uzorak cinili iskljucivo studenti tehni¢kih usmjerenja zagrebackog sveucilista. Moguce je
da su studenti tehnickih fakulteta u drugim gradovima izlozeni drugacijem kontekstu zbog cega
bi 1 njihovi rezultati bili drugaciji. S obzirom da su dosadasnja istraZzivanja pokazala da se
razli¢iti fakulteti razlikuju u prevalenciji varanja (Sendag 1 sur., 2012), rezultate ne mozemo
generalizirati ni na ostale fakultete u Zagrebu. Stoga bi bilo zanimljivo u budué¢im
istrazivanjima ukljuciti druge fakultete u Hrvatskoj kako bi se vidjelo kakva je prevalencija
varanja na njima. Nadalje, s obzirom da ovim istraZzivanjem nisu obuhvaéene sve vrste
akademskog varanja nego samo one koje se odnose na aktivno varanje prilikom ispita, u
buducim istrazivanjima bi se mogle Koristiti i neke nove mjere koje bi ispitivale primjerice
prevalenciju plagiranja na studiju.

Usprkos navedenim nedostacima istraZivanja, ono sa sobom nosi i vrijedne prakti¢ne
implikacije za obrazovanje, a posebice obrazovanje tijekom studija. Naime, vrlo bitan nalaz
istrazivanja je Cinjenica da su se kontekstualni faktori pokazali visoko prediktivnima za
akademsko varanje. S obzirom da je na njih lakSe utjecati nego na individualne karakteristike

studenata, to pruza poticaj za djelovanje. Neki od primjera koji bi se odmah mogli poceti
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primjenjivati su razmjeStaj sjedenja u ucionici koji bi onemogucio prepisivanje,
onemogucivanje pristupa internetu u ucionici, objaSnjavanje kazne koja bi uslijedila zbog
varanja te dosljedno primjenjivanje iste ukoliko se varanje detektira. Nadalje, s obzirom da su
0sim ovog i razna istrazivanja (Genereux i McLeod, 1995; Orosz i sur, 2015) pokazala da su
vazne karakteristike predavaca, bilo bi jako bitno i osvijestiti im to putem edukacija. Primjerice,
osim instrukcijskih praksa predavaca prilikom ispita, bitan je i nacin njihovog predavanja.
Naime, istrazivanja su pokazala da entuzijastiCan stav predavaca i zanimljiva predavanja
doprinose tome da se studenti odlu¢e ne varati na ispitu (Orosz i sur, 2015). Osim toga, Murdock
1 Anderman (2006) objasnjavaju da navedeno doprinosi osjefaju samoefikasnosti kod
studenata. Naime, ukoliko profesor dobro objasnjava gradivo i postavlja studentima manje
ciljeve koji su dostizni, utoliko se povecava samoefikasnost kod studenata zbog ¢ega oni onda
ni nemaju potrebu varati da bi ostvarili rezultate. Nadalje, istrazivanja su takoder pokazala da
se ciljevi postignuca studenata mijenjaju ovisno o situaciji tj. o kolegiju kojeg slusaju. Naime,
pokazalo se da studenti viSe varaju na kolegijima na kojima su viSe izvedbeno orijentirani nego
na kolegijima na kojima su orijentirani na ovladavanje (Jordan, 2001). Navedeno sve upucuje
na veliku ulogu predavaca s obzirom da oni takoder mogu utjecati na poticanje studenata da
usvoje ciljeve ovladavanja prilikom ucenja i rjeSavanja zadataka.

Sve u svemu, djelovanjem na kontekstualne faktore moze se direktno utjecati na
smanjenje prevalencije varanja kao 1 posredno osnaZivanjem samoefikasnosti 1 ciljeva

postignuca.
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ZAKLJUCAK

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati odnos motivacijskih varijabli (ciljeva postignuca,
samoefikasnosti samoefikasnosti, u samoregulaciji) i kontekstualnih faktora s aktivnim
varanjem na ispitima na tehni¢kim fakultetima Sveucilista u Zagrebu.

Dobiveno je da nema razlike u aktivnom varanju kao ni u procjeni kontekstualnih faktora
medu studentima razli¢itih godina studija. Nadalje, utvrdene su pozitivne povezanosti aktivnog
varanja s ciljem izbjegavanja rada, percepcijom varanja drugih i kontekstualnim razlozima
varanja. Takoder, negativne povezanosti dobivene su za cilj ovladavanja ukljucivanjem,
samoefikasnost u samoregulaciji uc¢enja, prosjek ocjena u prosloj godini i percepciju tezine
kazne. U konacnici, posebno je proucavana inkrementalna valjanost Skale kontekstualnih
razloga varanja povrh motivacijskih varijabli, pri ¢emu je dobiveno da ona objasnjava dodatnih
30.2 % varijance aktivnog varanja. Ukupna objasnjena varijanca navedenog modela iznosi 42.9
%. Iz navedenih rezultata moze se zakljuciti da su se kontekstualni razlozi varanja pokazali
znaCajnim prediktorima aktivnog varanja na ispitima, pri ¢emu je potvrdena njihova

inkrementalna valjanost povrh motivacijskih varijabli.
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PRILOZI

Prilog 1
Skala kontekstualnih razloga varanja na ispitima

Ovaj dio upitnika sastoji se od niza tvrdnji koje se odnose na situacije u kojima biste se Vi upustili u
varanje. Molimo Vas da pazljivo procitate svaku tvrdnju i zaokruzite broj ovisno o tome u kojoj mjeri
se navedena situacija odnosi na Vas. Pri tome je znacenje brojeva sljedece:

1 2 3 4 5
Ne odnosi se na Donekle se ne Nisam Donekle se Odnosi se na
mene odnosi ha mene siguran/na odnosi ha mene mene

Upustio/la bih se u varanje tijekom ispita ako:

1. ...profesor nije naglasio da nije dopusteno varati. 1 2 3 4 5
2...primijetim da ostali studenti oko mene varaju. 1 2 3 4 5
3. ...profesor ne promatra studente tijekom ispita. 1 2 3 4 5
4. ...tijekom ispita mogu pristupiti internetu i mobitelu. 1 2 3 4 5
5. ...smatram da ¢e profesor prestrogo ocjenjivati ispite. 1 2 3 4 5
6. ...mislim da me profesor nece kazniti oduzimanjem ispita. 1 2 3 4 5
7. ...smatram da profesor nije dobro objasnio gradivo. 1 2 3 4 5
8. ...ako je rije¢ o kolegiju iz drustvene kategorije predmeta. 1 2 3 4 5
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