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Naslov: Aktivno i1 pasivno varanje na nastavi biologije: uloga motivacije za ucenje,
ukljucenosti i kontekstualnih faktora

Title: Active and second-party cheating in biology class: the role of learning motivation,
student engagement and contextual factors

Sazetak: Cilj ovog istraZivanja bio je ispitati odnos motivacijskih varijabli, odrednica
ukljucenosti, kontekstualnih faktora i ucestalosti varanja na nastavi biologije. Za potrebe
ovog istrazivanja varanje se ne promatra kao unitaran konstrukt, ve¢ je podijeljeno na
aktivno 1 pasivno varanje. U aktivnom varanju ucenik nastoji varanjem osigurati bolje
vlastito postignuce, dok u pasivhom varanju u€enik pomaze drugima postic¢i bolji uspjeh. U
istrazivanju je sudjelovalo 283 ucenika drugih i tre¢ih razreda iz tri prirodoslovno-
matematicke gimnazije u Zagrebu. Primjenjeni instrumenti uklju¢uju  Skalu
samoefikasnosti, Skalu samoefikasnosti u samoregulaciji, Skalu uklju¢enosti, Skalu varanja
u Skoli i1 dvije Cestice koje obuhvacaju kontekstualne faktore. Rezultati istrazivanja ukazuju
da je pasivno varanje znacajno negativno povezano s bihevioralnom ukljucenosti, dok je za
percipirano varanje vr§njaka dobivena znacajna pozitivna povezanost. Rezultati provedene
hijerarhijske regresijske analize ukazuju na tri prediktora sa samostalnim znacajnim
doprinosom u objasnjavanju individualnih razlika u aktivnom varanju — dok su
samoefikasnost 1 bihevioralna ukljucenost negativni prediktori, percipirano varanje
vr$njaka izdvaja se kao pozitivan prediktor. Dobiveni razli€iti obrasci povezanosti
koriStenih varijabli s aktivnim 1 pasivnim varanjem ukazuju na postojanje razliitih
psiholoskih mehanizama u podlozi dva nacina varanja te se predlaze da se u budu¢im
istrazivanjima istrazuju kao odvojeni konstrukti.

Kljucne rije€i: varanje; motivacija za ucenje; ukljucenost; kontekstualni faktori

Abstract: The aim of this study was to examine the relationship between some individual
motivational factors, student engagement, contextual factors and self-reported cheating in
biology class. In this research cheating was not examined as a unitary construct —
distinction was made between active and second-party cheating. While active cheating aims
to improve student's own achievement, second-party cheating is oriented to help others
achieve success. 283 second and third grade students from three high-schools from Zagreb
participated in this study. Students completed Self-Efficacy Scale, Self-Efficacy for Self-
Regulated Learning Scale, Student Engagement Scale, Cheating Scale and two items
covering contextual factors. Second-party cheating was significantly negatively correlated
with behavioral engagement, and positively correlated with percieved peer cheating
behavior. Hierarchical regression analyses showed three significant predictors of active
cheating — self-efficacy and behavioral engagement were positive predictors, while
percieved peer cheating behavior was negative predictor. In future studies it is suggested to
distinct cheating to active and second-party, as different psychological basis may exist.

Key words: cheating; learning motivation; student engagement; contextual factors



UvVOD

Akademsko nepostenje

Pretrazivanje kljucnih rijeCi akademsko nepostenje 1 varanje na nastavi na internet
trazilicama cesto dovodi do intervjua i ¢lanaka koji navode da je drustvo u Hrvatskoj
tolerantno prema razliCitim oblicima varanja (npr. prepisivanja) te kako ne postoje
propisane sankcije za povredu akademskog postenja. Takav pogled na ovaj problem daje
prostor za stvaranje podrzavajuce i nac¢elno prihvatljive atmosfere za nastavak akademskog
nepoStenja na svim razinama obrazovanja. U prilog tome ide i Cinjenica da su se
istrazivanja o pojavnosti 1 razlozima akademskog nepoStenja pocela pojavljivati tek

nedavno, i to u nedovoljnom broju za ozbiljnije i efektivno djelovanje i prevenciju.

Cizek (2004) daje opcenitu definiciju varanja kao ,,bilo koji namjerni postupak ili
ponasanje koje krSi postojeca pravila o polaganju ispita ili izvrSavanja zadatka, daje
nepravednu prednost jednom studentu u odnosu na drugog pri rjeSavanju ispita ili zadatka,
ili smanjuje tocnost zaklju¢ka o ucenikovom postignucu.” Munoz-Garcia i Aviles-Herrera
(2014) opisuju kako akademsko nepoStenje ukljucuje uceni¢ka ponasSanja koja nisu u
skladu s etickim standardima ili idejama koje se smatraju prihvatljivima u zadanoj kulturi.
Ipak, neki autori (McKibban i Burdsal, 2013) tvrde kako ne postoji generalno slaganje o
tome Sto sve konstrukt akademskog nepoStenja obuhvaca, a treba naglasiti i postojanje
kroskulturalnih razlika u tome kako se percipira fenomen varanja. Naime, Kobierski (2006;
prema Chudzicka-Czupata i sur., 2016) navodi da se u nekim kulturama varanje smatra
ozbiljnim prekrSajem i praceno je kaznama, dok se u drugim kulturama na varanje gleda
kao na indikaciju kreativnosti i snalazljivosti. Takve razlike u Sirini primjenjene definicije
mogu dovesti i do razli¢itih podataka o prevalenciji (Williams, 2001; prema Stambuk,
Marici¢ i Hanzec, 2015). Istrazivanja su pokazala kako ucenici i studenti kao najcesce
primjere ponasanja u domeni akademskog nepostenja navode: dopusStanje drugima da
prepiSu od njih na pismenom ispitu, prepisivanje od drugih na pismenim ispitima, ponovna
predaja istog rada, parafraziranje bez navodenja reference (Yardley, Rodriguez, Bates 1

Nelson, 2009) te dopustanje drugima da prepisu domacéu zadacu od nas (Simi¢ Sasi¢ i



Klarin, 2009). lako se na varanje Cesto gleda kao na unitaran konstrukt, raznolikost
ponasanja koja su obuhvadena pojmom akademskog nepoStenja otvara vrata novom
istrazivaCkom pristupu, pri ¢emu se varanje moze podijeliti na aktivno i1 pasivno (npr.
Eisenberg, 2004; Pavlin-Bernardi¢, Rovan i Pavlovi¢, 2016). Osnovna razlika medu njima
jest u tome da u aktivnom varanju ucenik pokusava saznati potrebne informacije na
nedopusten nacin kako bi osigurao bolji vlastiti uspjeh, dok u pasivnom varanju ucenik
dopusta drugim ucenicima da npr. prepiSu njegov uradak i1 time pomaze drugima postici
veci uspjeh (Eisenberg, 2004). Ucenici ceS¢e izvjeStavaju o iskustvu pasivnog varanja u

odnosu na aktivno (npr. Pavlin-Bernardi¢, Rovan i Pavlovi¢, 2016).

O tome koliko je fenomen varanja u obrazovnim institucijama u Hrvatskoj
rasprostranjen, ali i prihvacen, govore rezultati nekolicine istrazivanja i znanstvenih radova.
U istrazivanju Simi¢ Sasi¢ i Klarin (2009) na uzorku uéenika srednjih $kola u Zadru,
92.71% ucenika izjavilo je kako je varalo najmanje jedanput ili viSe puta tijekom Skolskog
obrazovanja. Rezultati istrazivanja Petrak i1 Bartolac (2014), koje su istrazivale ucestalost
neposStenih ponasanja studenata devet zdravstvenih studija, rezultirala su sli¢énim
saznanjima — 98.4% studenata navelo je da su prepisivali od drugih za vrijeme pismenog
ispita, a 89.1% ih se barem jednom na ispitu koristilo Salabahterom. U istom istraZivanju
cak 99.8% studenata dopusta da drugi studenti prepisuju od njih na pismenom ispitu, a
97.8% ih se raspituje o pitanjima za ispit koji jo$ nisu pisali. Ipak, fenomen akademskog
nepoStenja nije isklju€ivo interes hrvatskih istraZivaca i istraZivaCica, ve¢ se isti duZe
vrijeme istrazuje u drugim zemljama, a posebno u Sjedinjenim Americkim Drzavama. U
Schabovom istrazivanju (1991) raspon srednjoskolskih uc¢enika koji varaju krece se od 17%
do 97%, ovisno o nacinu varanja. Recentnija istrazivanja na americkim srednjoskolcima
potvrduju visoku stopu prevalencije od 90% (npr. Conner 1 Pope, 2013; Galloway, 2012;
Vinski 1 Tryon, 2009), a nesto nize mjere od 80% dobivene su na istraZivanjima studentske

populacije (npr. Yardley i sur., 2009; O’Rourke i sur., 2010).

Osim prevalencije, recentna istrazivanja akademskog nepoStenja ispituju na koji
nacin su neki faktori povezani s varanjem u nastavi, pri ¢emu se €esto vr$i podjela na

individualne i kontekstualne faktore (npr. Beasley, 2016; Sideridis, Tsaousis i Al Harbi,



2016; Galloway, 2012; Simié¢ Sagié¢ i Klarin, 2009). Istrazivanja individualnih faktora ¢esto
se odnose na ucenikovu dob, spol, osobine li¢nosti, prethodnu sklonost varanju, Skolski
uspjeh. Rezultati istrazivanja dobnih razlika uglavnom su konzistentni — ucenici u srednjim
Skolama ceS¢e varaju od studenata (O'Rourke i sur., 2010; Galloway, 2012). Takoder,
studenti nizih godina studija ¢esée varaju od studenata visih godina (Beasley, 2016; Petrak i
Bartolac, 2014). Rezultati istrazivanja spolnih razlika u ucestalosti varanja nisu jednoznac¢ni
— 1ako postoje nalazi koji navode da muski ucenici CeS¢e varaju od zenskih (Sideridis,
Tsaousis i Al Harbi, 2016; Wideman, 2008), druga istrazivanja ne izvjeStavaju o znacajnim
razlikama (Yardley i sur., 2009; Simi¢ Sasi¢ i Klarin, 2009). Rezultati istrazivanja Pavlin-
Bernardi¢, Rovan i Pavlovi¢ (2016) ukazuju na postojanje znacajne niske korelacije spola i
pasivnog varanja, pri ¢emu ucenice ¢eS¢e pomazu drugima od ucenika. U domeni osobina
liénosti, savjesnost 1 ugodnost negativno koreliraju s ucestalosti varanja, dok komponente
mracéne trijade (psihopatija, makijavelizam 1 narcizam) pozitivno predvidaju sklonost
varanju (Williams, Nathanson i Paulhus, 2010; prema Pavlin-Bernardi¢, Rovan i Pavlovi¢,
2016). McCabe, Trevifio i Butterfield (2001) navode kako studenti dolaze na studij s
iskustvom varanja u srednjoj Skoli ili su barem svjesni kako su njihovi vrinjaci varali, a
Galloway (2012) navodi kako je prethodno iskustvo varanja prediktivnho za varanje u
buduénosti. U svom pregledu literature, Wideman (2008) navodi kako su rezultati
istrazivanja podijeljeni — neka zakljucuju da ucenici s nizim ocjenama ¢esce varaju od onih
s vi§im ocjenama, ali druga istraZivanja ne pronalaze zna¢ajnu povezanost. Simi¢ Sasi¢ i
Klarin (2009) u svom istrazivanju na ucenicima iz Hrvatske i Bosne i Hercegovine dobile
su znacajnu, ali nisku negativnu povezanost izmedu Skolskog uspjeha i ucestalosti varanja.
U istom istrazivanju autorice navode kako se vecina autora slaze da kontekstualni faktori
imaju veci utjecaj na akademsko nepoStenje od individualnih faktora. Osim navedenih
individualnih faktora, akademsko nepoStenje moze biti povezano s motivacijskim
varijablama poput samoefikasnosti i samoefikasnosti u samoregulaciji, kao i s odrednicama

ukljucenosti, §to ¢e zajedno s kontekstualnim faktorima biti predmetom ovog istrazivanja.

McCabe, Trevifio i Butterfield (2001) navode kako uloga kontekstualnih faktora u

akademskom nepostenju nije bila u interesu istrazivanja prije 1990., ali danas se njihova



vaznost sve viSe prepoznaje. Neki od kontekstualnih faktora koji se istrazuju su: nadzor
nastavnika, jasnoc¢a definicije varanja, teZina kazne za varanje, postojanje kodeksa Casti,
vrénjacko odobravanje varanja, percipirana udestalost varanja drugih. U istraZivanju Simié
Sagin i Klarin (2009), ugenici navode kako najéeiée varaju kad nastavnik slabo nadzire
razred tijekom pisanja ispita. Cesto nastavnici ne daju jasnu sliku $to se smatra varanjem u
akademskom smislu te, ukoliko postoje, kakve posljedice akademsko nepoStenje ima
(Vinski 1 Tryon, 2009; Galloway, 2012), $to uenicima daje umjetnu slobodu interpretacije
Sto je prihvatljivo, a §to nije. McCabe 1 Trevino (1993) pronasli su znac¢ajnu negativnu
korelaciju izmedu ucestalosti varanja i percipirane tezine kazne. Ipak, McCabe, Trevifio i
Butterfield (2001) tvrde kako percepcija toga da svi varaju ima najznacajniji utjecaj na
ucenicku ucestalost varanja, jer uvidanje kako drugi varaju daje privid prihvacenosti takvog
ponaSanja i1 percipira se normalnim (npr. Yardley 1 sur., 2009). Neki istraziva¢i poseban
naglasak stavljaju na kodeks casti (engl. honor code), a Jordan (2001.; prema Yardley i
sur., 2009) navodi kako je poznavanje kodeksa casti (ukoliko postoji u obrazovnoj
instituciji) najsnazniji prediktor smanjene ucestalosti akademskog nepostenja. Takoder,
ucenici u Skolama s kodeksom casti manje racionaliziraju svoje varanje i lakSe se odupiru
pritisku vr$njaka (McCabe, Trevino i1 Butterfield, 2001). U ovom istrazivanju ispitivala se
povezanost dva kontekstualna faktora s aktivnim i pasivnim varanjem — percipirane

ucestalosti varanja vr$njaka te percipirane tezine kazne.

Samoefikasnost i samoefikasnost u samoregulaciji

Kad se suoce sa skolskim zadacima i obavezama, ucenici se ¢esto pitaju Mogu li ja
to? 1 u skladu s odgovorom na pitanje, donose prosudu o svojem umije¢u. Motivacijska
vaznost takve prosudbe dovela je do odredivanja pojma samoefikasnosti. Bandura (1977;
prema Wigfield i Cambria, 2010) u svojoj sociokognitivnoj teoriji definira samoefikasnost
kao uvjerenje pojedinca o vlastitim sposobnostima za izvrSavanje odredenog zadatka ili
aktivnosti za postizanje specifi¢nog cilja. Bandura (1997; prema Schunk i Pajares, 2009)
navodi kako ljudi informacije o svojim uvjerenjima o samoefikasnosti pronalaze u
sljede¢im izvorima: fizioloski pokazatelji, u¢enje modeliranjem, oblici socijalne persuazije

te interpretacija trenutnih postignuca. Fizioloska i emocionalna stanja koja se javljaju



prilikom izvrSavanja zadatka mogu dovesti do promjene u percipiranoj samoefikasnosti —
na primjer, dozivljaj neugode prije javnog nastupa moze dovesti do uvjerenja da nismo
sposobni iza¢i pred publiku i odrzati govor. Iako je procjena samoefikasnosti usmjerena na
uvjerenje o vlastitoj sposobnosti izvrSavanja zadatka, opazanjem sli¢nih drugih pojedinaca
kako uspijevaju izvrsiti zadatak moze povecati procjenu samoefikasnosti i motivirati na
pokusaj izvrSavanja zadatka (Schunk i Pajares, 2009). Primjer socijalne persuazije
pronalazimo u reenicama poput Znam da to mozes napraviti! — ali, ukoliko osoba koja
ohrabruje ili nagovara drugu osobu na izvrSavanje akcije Zeli biti efikasna u naumu i podiéi
razinu percipirane samoefikasnosti, mora osigurati realisticno dostizan i rijeSiv zadatak
kako ne bi doslo do obrnutog efekta. Interpretacija trenutnih postignucéa daje najpouzdanije
informacije za procjenu vlastitih sposobnosti — izvedbe zadataka koje interpretiramo
uspjeSnima trebale bi povecati procjenu samoefikasnosti. Prema tome, neuspje$ne izvedbe
trebale bi umanjiti procjenu vlastitih sposobnosti, ali ne dolazi do znacajnog efekta u
situacijama povremenog neuspjeha nakon visestrukih uspjeha (Schunk i Pajares, 2009).
Uzimajuéi u obzir te izvore informacija, pojedinac moze promijeniti nacin na koji ¢e
djelovati u budu¢im izvedbama 1 koristiti efikasnije strategije, Sto moZze dovesti do

povecanja procjene samoefikasnosti.

Istrazivanja u obrazovnom kontekstu pokazuju da ucenici koji su sigurniji u svoje
sposobnosti za ucenje i uspjeSno izvrSavanje zadataka ulazu viSe truda, pokazuju veci
interes, duze ustraju 1 postizu viSe nego ucenici koji su manje sigurni u svoje sposobnosti
(Bandura, 1997; prema Schunk i Pajares, 2009). Wigfield i Cambria (2010) navode kako
srednjoskolci koji percipiraju Skolske aktivnosti kao motiviraju¢e i vjeruju da ucitelji
podupiru njihovu autonomiju, imaju vise razine samoefikasnosti i izvjestavaju o koristenju
kognitivnih strategija. Ucenici koji imaju viSe procjene samoefikasnosti postizu bolji
Skolski uspjeh (npr. Pintrich, 1999; Fenning i May, 2013; Sadi 1 Uyar, 2013), ali visoka
procjena samoefikasnosti sama po sebi ne dovodi do uspjeSnih akademskih postignuca
ukoliko ucenik nema potrebnu razinu znanja i vjestina (Schunk i Pajares, 2009). Ucenici
koji imaju viSu procjenu samoefikasnosti skloniji su svoje neuspjehe atribuirati vlastitom

nedovoljnom trudu, za razliku od ucenika s nizom procjenom samoefikasnosti koji



neuspjeh atribuiraju vlastitoj nesposobnosti (Akin, 2008; prema Sadi i Uyar, 2013).
Samoefikasnost u prirodnim znanostima predstavlja znacajan prediktor postignuéa vezanih
uz prirodne znanosti (Kupermintz, 2002; prema Britner 1 Pajares, 2006), Sto upucuje da

ucenici percipiraju razlicite razine samoefikasnosti u razli¢itim obrazovnim podruc¢jima.

Osim generalne samoefikasnosti, recentna istrazivanja ispituju doprinos i vaznost
samoefikasnosti u samoregulaciji (npr. Zuffiano i sur., 2012; Usher i Pajares, 2008; Caprara
i sur., 2008). Samoregulirano ucenje odreduje se kao aktivan i konstruktivan proces kroz
koji ucenici postavljaju ciljeve svojega ucenja, koje pokuSavaju posti¢i koriStenjem
efikasnih strategija kroz faze planiranja, nadgledanja, kontrole i1 evaluacije u specificnom
kontekstu (Pintrich, 2004). Kljuénu ulogu u tome hoce li pojedinac efikasno koristiti
samoregulacijske strategije jest uvjerenje o posjedovanju sposobnosti za njihovo
izvrSavanje, Sto dovodi do pojma samoefikasnosti u samoregulaciji. Usher 1 Pajares (2008)
definiraju samoefikasnost u samoregulaciji kao pojedinCeva uvjerenja u vlastite sposobnosti
koriStenja razli¢itih strategija samoreguliranog ucenja koje su potrebne za uspjeSno
postizanje cilja. Prema tome, isklju¢ivo poznavanje samoregulatornih vjestina ne doprinosi
procesu ucenja ako ih ucenici ustrajno ne koriste ¢ak 1 u neoCekivanim 1 stresnim
situacijama. U obrazovnom kontekstu, samoefikasnost u samoregulaciji znacajno predvida
bolji akademski uspjeh (npr. Caprara, Vecchione, Alessandri, Gerbino i Barbaranelli, 2011;
Farnese, Tramontano, Fida i Paciello, 2011; Zuffiando i sur., 2012), povezana je s
vjerojatnosti uspjeSnog zavrSetka srednjoskolskog Skolovanja (Caprara 1 sur., 2008),
povecava obrazovne aspiracije i ciljeve te doprinosi otpornosti na distrakcije (Usher i
Pajares, 2008). Ipak, kako bi strategije samoreguliranog ucenja bile efikasne, uc¢enik ih
treba primjenjivati dosljedno u situacijama ucenja (Caprara i sur., 2008). Rezultati
istrazivanja upucuju da su djevojCice uspjesSnije u samoefikasnosti samoregulacije ucenja,
kao 1 to da ista opada od osnovne kroz srednju Skolu (npr. Caprara i sur., 2008; Britner 1
Pajares, 2006). Zbog toga je vazno zapoCeti s osnaZivanjem samoefikasnosti u
samoregulaciji u S$to ranijim stadijima obrazovanja jer vjeStine efikasnog koriStenja
samoreguliraju¢ih strategija postaju vise automatske i omogucéuju veéu kontrolu nad

vlastitim obrazovnim iskustvom (Zuffiano i sur., 2012).



U kontekstu akademskog nepostenja, rezultati dosadasnjih istrazivanja pokazala su
negativnu korelaciju izmedu samoefikasnosti 1 akademskog nepostenja (Finn 1 Frone, 2004;
Nora i Zhang, 2010). Znacajna negativna korelacija izmedu samoefikasnosti i aktivnog
varanja dobivena je u istraZivanju Pavlin-Bernardi¢, Rovan i Pavlovi¢ (2016), a pasivno
varanje bilo je znacajno povezano s ocjenom i spolom. Rezultati istrazivanja (npr. Farnese i
sur., 2011) ukazuju na postojanje znacajne negativne korelacije samoefikasnosti u

samoregulaciji s uCestalosti varanja.

Ukljucenost

Skolska ukljuéenost postaje predmetom rastuéeg interesa istrazivada i nastavnika,
jer se uvida kako posjeduje visok potencijal za doprinos rjeSavanju problema loSijeg
Skolskog wuspjeha, visokog stupnja uceni¢ke nezainteresiranosti te poviSenih stopa
napustanja Skolovanja (Fredricks 1 McColskey, 2012). Ukljuenost se odnosi na u¢enicko
konstruktivno, entuzijasti¢no i fokusirano sudjelovanje u aktivnostima ucenja, koje sluzi
kao zastitni faktor protiv negativnih obrazovnih ishoda kroz ucenicko iskustvo Skolovanja
(Skinner, Pitzer i Steele, 2016). Astin (1999) vidi ukljucenost kao koli¢inu fizicke i
psihicke energije koju student ili ucenik ulaze u svoj obrazovni proces, pri ¢emu ta
ukljuc¢enost moze biti izrazena u razlicitim formama, poput sudjelovanja u izvannastavnim
aktivnostima 1 ucestale interakcije s profesorima na nastavi. Neovisno u cilju, ukljucenost
se javlja kao kontinuum (Astin, 1999) kojim razlikujemo dva kraja: ukljucenost i
neukljuenost. Poput samoefikasnosti, ukljuenost moze varirati izmedu razlicitih
obrazovnih podru¢ja — na primjer, nekoliko ucenica moze pokazivati visoki stupanj
sudjelovanja u matematici i fizici, ali mogu biti nezainteresirane na nastavi hrvatskog jezika
i sociologije. Neki autori smatraju da Skole trebaju osigurati poticajnu okolinu koja
ucenicima pruza mogucnost zadovoljavanja psihosocijalnih potreba, jer u suprotnom moze
do¢i do pada motivacije, Sto doprinosi slabijem Skolskom uspjehu i smanjenju ukljucenosti
(Wang i Eccles, 2013). Rezultati istraZivanja Skinnera i sur. (2013) ukazuju da ucenici koji
su ukljuceniji u nastavu ¢eS¢e koriste adaptivnije strategije rjeSavanja Skolskih problema
(poput trazenja pomo¢i i samoohrabrivanja), za razliku od manje uklju¢enih ucenika koji se

¢es¢e oslanjaju na maladaptivne strategije (poput izbjegavanja i okrivljavanja drugih). U
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kontekstu akademskog nepostenja, Conner i Pope (2013) pronasli su znacajnu negativnu

povezanost odrednica ukljucenosti 1 ucestalosti varanja.

Recentna istrazivanja i publikacije promatraju uklju¢enost kao multidimenzionalni
konstrukt (npr. Fredricks i McColskey, 2012; Gunuc i Kuzu, 2015; Poorthuis 1 sur., 2015),
sac¢injen od bihevioralne, emocionalne i kognitivne komponente. Bihevioralna ukljucenost
je najcesce istrazivana komponenta ukljucenosti, a autori navode razliite pristupe njenom
definiranju. Osim §to ukljucuje aktivno sudjelovanje u ucenju i skolskim zadacima, kao i
pozitivna ponaSanja poput slijedenja pravila 1 poStivanja razrednih normi te izostanka
ometajuc¢ih ponaSanja, bihevioralna ukljucenost ukljucuje sudjelovanje u izvannastavnim
aktivnostima poput ucenickog vije¢a ili treniranja odbojke u Skolskom timu (Fredricks i
McColskey, 2012). Neka od ponasanja koja se mogu opaziti kod ucenika s visokom
bihevioralnom ukljucenosti jesu postavljanje pitanja, ulaganje truda, doprinos razrednoj
nastavi i ustrajnost u rjeSavanju Skolskih zadataka (Gunuc i Kuzu, 2015). Za razliku od
bihevioralne ukljucenosti koja je usmjerena na aktivno sudjelovanje i ulaganje truda,
emocionalna ukljucenost vise se oslanja na psiholoski dozivljaj Skolskog iskustva, poput
interesa, entuzijazma 1 izostanka dosade (Poorthuis 1 sur., 2015). Emocionalna uklju¢enost
odnosi se na ucenikov interes, vrednovanje i1 stavove prema razrednoj okolini, sadrzaju
nastave, vrSnjacima i uciteljima, odnosno Skolskom osoblju (Kahu, 2013; prema Gunuc i
Kuzu, 2015). Fredricks i McColskey (2012) navode kako drugi autori konceptualiziraju
emocionalnu uklju¢enost kao identifikaciju sa Skolskom institucijom kroz stvaranje
osjecaja pripadnosti 1 poimanja sebe kao vaznog c¢lana obrazovne ustanove. Trecu
komponentu €ini kognitivna ukljucenost, koja se definira kao u¢enikov stupanj kognitivnog
ulaganja u vlastito ucenje, $to ukljucuje ulaganje napora u razumijevanje zadatka, stvaranje
1 koriStenje fleksibilnih kognitivnih strategija 1 spremnost na ulaganje dodatnog truda za
razumijevanje slozenih ideja (Fredricks, Blumenfeld 1 Paris, 2004; prema Fredricks i
McColskey, 2012). Iako se vecina istrazivaca slaze s trodimenzionalnom podjelom
ukljucenosti, uocljivi su neki problemi u njihovom definiranju, poput preklapanja u
definicijama — na primjer, ulaganje truda pojavljuje se u opisima bihevioralne i kognitivne

ukljucenosti. Ipak, takvi problemi se mogu i1 ocekivati jer na ponaSanje, emocije i kognicije
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se ne moze gledati kao na izolirane faktore, ve¢ na komponente ukljucenosti koje su u

stalnoj medusobnoj interakciji (Fredricks 1 McColskey, 2012).

CILJ, PROBLEMI I HIPOTEZE

Cilj ovog istraZivanja bio je ispitati odnos motivacijskih varijabli (samoefikasnost i
samoefikasnost u samoregulaciji), ukljucenosti ucenika, kontekstualnih faktora i ucestalosti
varanja na nastavi biologije. Po uzoru na istrazivanje Pavlin-Bernardi¢, Rovan i Pavlovi¢
(2016), varanje u nastavi biologije podijeljeno je na aktivno, koje za cilj ima poboljSanje
vlastitog uspjeha, i pasivno, koje je usmjereno na pomo¢ drugima u postizanju uspjeha.
Rezultati njihovog istrazivanja pokazali su da, u odnosu na aktivno, u€enici znacajno vise
izvjestavaju o sudjelovanju u pasivnom varanju, za koje su dobiveni visoki prosjecni
rezultati 1 nizak varijabilitet. Kako se njihovim istrazivanjem proucavao odnos
motivacijskih varijabli i varanja u nastavi matematike, ovim istrazivanjem zeli se provjeriti
vrijede li sli¢ni obrasci u varanju na nastavi biologije, s obzirom da je najveca prevalencija
varanja uocena u matematici, znanosti i tehnoloskim podruc¢jima (Schab, 1991), poznatijim
kao STEM podru¢jima. S obzirom da recentnija istrazivanja uz individualne faktore
naglasavaju vaznost 1 kontekstualnih faktora u sklonosti varanju, u ovo istrazivanje dodane
su varijable periciparane ucestalosti varanja vrSnjaka te percipirane tezine kazne. U skladu s

postavljenim ciljom, utvrdeni su sljedeci problemi:

1. Ispitati doprinos samoefikasnosti, samoefikasnosti u samoregulaciji, odrednica
ukljucenosti te kontekstualnih faktora u objasnjavanju individualnih razlika u pasivhom

varanju na nastavi biologije.

2. Ispitati doprinos samoefikasnosti, samoefikasnosti u samoregulaciji, odrednica
ukljucenosti te kontekstualnih faktora u objasnjavanju individualnih razlika u aktivnom

varanju na nastavi biologije.

Uzimajuéi u obzir rezultate prethodnih istrazivanja, postavljene su sljedece

hipoteze:
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H1. Samoefikasnost, samoefikasnost u samoregulaciji, odrednice ukljucenosti te
kontekstualni faktori znac¢ajno doprinose objasnjavanju individualnih razlika u ucestalosti
pasivnog varanja na nastavi biologije. Samoetfikasnost, samoefikasnost u samoregulaciji,
odrednice ukljucenosti te percipirana teZina kazne negativno ¢e predvidati ucestalost

pasivnog varanja, dok ¢e percipirana ucestalost varanja vrSnjaka biti pozitivan prediktor.

H2. Samoefikasnost, samoefikasnost u samoregulaciji, odrednice ukljucenosti te
kontekstualni faktori znacajno doprinose objasnjavanju individualnih razlika u ucestalosti
aktivnog varanja na nastavi biologije. Samoetfikasnost, samoefikasnost u samoregulaciji,
odrednice ukljucenosti te percipirana tezina kazne negativho ¢e predvidati ucestalost

aktivnog varanja, dok ¢e percipirana ucestalost varanja vr$njaka biti pozitivan prediktor.

METODOLOGIJA

Sudionici

U istrazivanju je sudjelovalo 283 sudionika 1 sudionica iz 12 razrednih odjeljenja iz
tri zagrebacke prirodoslovno-matemati¢ke gimnazije: XV Gimnazija (N = 99; 35% uzorka),
V Gimnazija (N = 90; 31.8% uzorka) i Gimnazija Lucijana Vranjanina (N = 94; 33.2%
uzorka). Uzorak ¢ine ucenici drugog i treceg razreda, pri ¢emu ucenici drugog razreda ¢ine
43.8% uzorka (N = 124), dok ucenici tre¢eg razreda ¢ine 56.2% uzorka (N = 159). Nadalje,
57.2% uzorka (N = 162) €ine ucenici, dok ucenice ¢ine 42.8% uzorka (N = 121). Dobni
raspon ucenika i u€enica krece se izmedu 15 1 18 godina, pri ¢emu je u trenutku testiranja 4
ucenika (1.4%) imalo 15 godina, 109 ucenika bilo je staro 16 godina (38.5%), 143 (50.5%)
ucenika imalo je 17 godina, a 27 (9.5%) ih je napunilo 18 godina.

Postupak

Ispitivanje u€enika i u€enica provedeno je u travnju i svibnju 2016. godine, u sklopu
projekta Odrednice ukljucenosti u ucenje matematike i prirodnih znanosti Odsjeka za
psihologiju Filozofskog fakulteta u Zagrebu, voditeljice prof. dr. sc. Vesne Vlahovi¢-Stetié.
Nakon odobrenja ravnatelja, stru¢ni suradnici su ponudili termine za provedbu ispitivanja.

S obzirom da je istrazivanje provedeno na ucenicima drugog i tre€eg razreda, Eticki kodeks
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istrazivanja s djecom nalaze da nije potrebno traziti potpisani pristanak roditelja (Ajdukovié¢
1 Kolesari¢, 2003). Primjena upitnika trajala je 15-ak minuta, a provedena je tijekom ili na
kraju nastavnog sata uz prisutnost skolskog psihologa i, u nekim situacijama, predmetnog
nastavnika. Ispitivanje je provedeno grupno u Skolskim uc¢ionicama. Nakon $to su upitnici
bili podijeljeni ucenicima, objasnjena im je svrha istraZivanja i pro€itana im je uputa s
pocetne strane upitnika. Ucenicima je naglaseno da nema tocnih i neto¢nih odgovora i da je
ispitivanje dobrovoljno i anonimno te ih se zamolilo da odgovaraju iskreno. Osim toga,

naglaseno je da se u svakom trenutku moze odustati od istrazivanja bez posljedica.

Mjerni instrumenti

Primjenjeni upitnik sastojao se od instrumenata za mjerenje samoefikasnosti,
samoefikasnosti u samoregulaciji, ukljucenosti, varanja u Skoli i kontekstualnih faktora.
Osim toga, na kraju upitnika ucenike se trazilo da navedu neke opc¢e podatke — razred, spol,
dob, prosjek ocjena na kraju prosle Skolske godine, ocjenu iz biologije na kraju prosle
Skolske godine, koju ocjenu ocekuju na kraju skolske godine, hoée 1i izabrati biologiju kao

izborni predmet na maturi (Da/Mozda/Ne) te koji bi fakultet Zeljeli upisati.

U skladu s Bandurinim (2006) smjernicama za konstrukciju instrumenata, u
kontekstu ovog istrazivanja na percipiranu samoefikasnost ne gleda se kao generalnu
osobinu, ve¢ je usmjerena na specificnu domenu funkcioniranja. Prema tome, koriStena
skala samoefikasnosti (Rovan, 2011) prilagodena je iz podru¢ja matematike za podrucje
biologije. Skala se sastoji od 7 Cestica u obliku tvrdnji (na primjer — ,, Siguran/na sam da
mogu dobro definirati pojmove koje sam naucio/la na nastavi biologije. ili ,,Siguran/na
sam da mogu shvatiti odnose izmedu razlicitih pojmova u biologiji.**) koje se procjenjuju na
skali Likertovog tipa sa 7 stupnjeva, pri ¢emu vrijednost 1 oznacava potpuno neslaganje s
tvrdnjom, a vrijednost 7 potpuno slaganje s tvrdnjom. Rezultat na skali samoefikasnosti
formira se kao prosjek odgovora na svim Cesticama. Izra¢un pouzdanost primjenjene skale

u ovom istrazivanju iznosi visokih o=.94.

Skala samoefikasnosti u samoregulaciji mjeri ucenicku percepciju vlastitih

sposobnosti za samoregulaciju ucenja, a preuzeta je iz Bandurine (2006) SESRL skale
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(Self-efficacy for self-regulated learning scale). Skala se sastoji od 9 Cestica u obliku tvrdnji
koje su specificno prilagodene za podrucje biologije (na primjer — ,,Siguran/na sam da
mogu isplanirati sve Sto trebam napraviti iz biologije za sljedeci dan.* ili ,,Siguran/na*“
sam da mogu organizirati svoje Skolske obaveze.*). Kao 1 kod skale samoefikasnosti,
ucenici procjenjuju koliko se slazu s tvrdnjom na ljestvici od 1 do 7, pri ¢emu vrijednost 1
oznacava potpuno neslaganje s tvrdnjom, a vrijednost 7 potpuno slaganje s tvrdnjom.
Ukupni rezultat na skali samoefikasnosti u samoregulaciji formira se kao prosjek ocjena na

svim Cesticama. Pouzdanost unutarnje konzistencije ove skale iznosi o=.85.

Koristena skala ukljucenosti konstruirana je u sklopu ve¢ spomenutog projekta
Odrednice ukljucenosti u ucenje matematike i prirodnih znanosti, a skala daje informacije o
nacinu na koji se ucenici ukljuCuju u nastavne aktivnosti i kako ih dozivljavaju. Skala
ukljucenosti sastoji se od 17 Cestica u obliku tvrdnji, a stupanj slaganja s tvrdnjama ucenici
procjenjuju na skali od 1 do 5, pri ¢emu vrijednost 1 oznafava potpuno neslaganje s
tvrdnjom, a vrijednost 5 potpuno slaganje s tvrdnjom. U skladu s multidimenzionalnim
shvacanjem konstrukta ukljucenosti, 17 tvrdnji podijeljeno je s obzirom na tri komponente
ukljucenosti. Tako se skala sastojala od 7 tvrdnji koje su mjerile bihevioralnu ukljucenost
(poput: ,,Pazljivo pratim nastavu.*) , 5 tvrdnji odnosilo se na kognitivau ukljucenost (na
primjer: ,,Kad ucim biologiju, trudim se gradivo formulirati svojim rijecima.”), dok je 5
tvrdnji ispitivalo emocionalnu ukljucenost (na primjer: ,,Opcenito se osjecam dobro na satu
biologije.“). Cronbach a koeficijent pouzdanosti za bihevioralnu uklju€enost iznosi 0=.91,

za kognitivnu ukljucenost a=0.75, dok za emocionalnu ukljucenost iznosi o=.74.

Skala varanja u skoli preuzeta je iz istrazivanja Pavlin-Bernardi¢, Rovan i Pavlovi¢
(2016), kao 1 podjela varanja na dva faktora — aktivno 1 pasivno varanje. Skala se sastoji od
osam cestica u obliku tvrdnji, a nakon prilagodbe svaka opisuje ponasajno razlicit oblik
varanja na nastavi biologije. S obzirom da su tvrdnje formirane kao izjavne recenice u
prvom licu, ucenici trebaju procijeniti u kolikoj se mjeri svaka od tvrdnji odnosi na njih i
zaokruziti vrijednost na Likertovoj ljestvici od pet stupnjeva, pri cemu broj 1 oznacava ,,U
potpunosti se ne odnosi na mene*, a broj 5 oznacava ,,U potpunosti se odnosi na mene.

Subskala aktivnog varanja sadrzi 5 tvrdnji (na primjer: ,,Prepisujem od drugih ucenika na
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pismenim ispitima.*) 1 njen koeficijent pouzdanosti iznosi o=.81, dok se subskala pasivnog
varanja sastoji od 3 tvrdnje (poput: ,,Pomazem drugim ucenicima da prepisu domacu

zadacu od mene.*) 1 njen koeficijent pouzdanosti iznosi 0=.72.

U svrhu provjere djelovanja kontekstualnih faktora, koriStene su dvije Cestice o
percepciji  kontekstualnih faktora koji mogu predvidati ucestalost varanja u nastavi
biologije. Po uzoru na istrazivanje kontekstualnih faktora i akademskog nepostenja koje su
proveli McCabe 1 Trevino (1993), osmisljene su dvije Cestice u obliku pitanja koje
obuhvacaju iste kontekstualne faktore na nastavi biologije — percepciju ucestalosti varanja
vr$njaka te percipiranu tezinu kazne. Prva Cestica glasi: ,,Da te nastavnik uhvati da varas
na ispitu, koliko intenzivnom procjenjujes kaznu koja bi nakon toga uslijedila?*, a u€enici
su trebali svoju procjenu izraziti na skali od 1 do 5, pri ¢emu vrijednost 1 oznacava
percepciju vrlo niske, a vrijednost 5 vrlo visoke kazne od strane nastavnika. Druga Cestica
glasi: ,,Koliko cesto si sam/a vidio/vidjela da netko iz tvog razreda vara na ispitu iz
biologije?*, pri ¢emu su ucenici svoju procjenu trebali izraziti na skali od 1 do 5, gdje

vrijednost 1 znaci ,,nikada®, a vrijednost 5 ,,Cesto®.

REZULTATI

Kako bismo odgovorili na zadane probleme i provjerili postavljene probleme, na
prikupljenim podacima provedena je statisticka analiza u racunalnom programu SPSS
Statistics 20. Na pocetku istrazivanja, provedene su preliminarne analize koje su
ukljucivale racunanje koeficijenata pouzdanosti unutarnje konzistencije za svaku koristenu
skalu, deskriptivnih pokazatelja za sve varijable koje su ukljucene u istraZivanje te provjera
normaliteta distribucija pomoéu Kolmogorov-Smirnovljevog testa. Uz Kolmogorov-
Sminov test, u Tablici 1 prikazani su deskriptivni podaci — broj ispitanika, aritmeticka
sredina, standardna devijacija, raspon rezultata (minimum i maksimum) za pojedinu skalu.
U navedenoj tablici rezultati ukazuju na znacajna odstupanja nekih koriStenih varijabli od

normalne distribucije. Ipak, svjesni strogosti tog neparametrijskog testa, u nastavku naseg
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Tablica 1
Rezultati deskriptivne statistike za sve varijable koriStene u istrazivanju (N= 283)

Varijable M SD min Max K-S

Samoefikasnost 5.32 1.32 1.14 7 2.008%*
Samoefikasnost u samoregulaciji 4.69 1.23 1.44 7 1.062

Bihevioralna ukljuc¢enost 2.92 1.01 1 5 1.045

Kognitivna ukljucenost 3.21 0.94 1 5 1.430*
Emocionalna ukljucenost 3.76 0.87 1.2 5 1.786**
Aktivno varanje 2.66 1.11 1 5 1.406*
Pasivno varanje 4.11 0.89 1 5 2.798%*
Percipirana tezina kazne 3.37 1.09 1 5 3.529%*
Percipirana ucestalost varanja vr$njaka 3.78 1.34 1 5 4.625%*

Legenda: K-S — z-vrijednosti Kolmogorov-Smirnovljevog testa normaliteta distribucije; **p<.01,
*
'‘p<.05

istrazivanja koriStena je parametrijska statistika jer su distribucije pravilne, odnosno nisu
bimodalne ili U-oblika, ¢ime je zadovoljen uvjet za koriStenje parametrijske statistike (Petz,

2007).

Kako bi se utvrdili obrasci povezanosti samoefikasnosti u ucenju biologije,
samoefikasnosti u samoregulaciji u ucenju biologije, odrednica ukljucenosti (bihevioralna,
kognitivna i emocionalna) u ucenje biologije, kontekstualnih faktora na nastavi biologije te
aktivnog 1 pasivnog varanja na nastavi biologije, izraCunati su Pearsonovi koeficijenti
korelacije 1 njihove statisticke znacajnosti. Iz dobivenih rezultata koji su prikazani u Tablici
2, mozemo zakljuciti da postoje razliCite veliine, smjerovi i znacajnosti povezanosti
demografskih podataka (spol, razred, ocjena), motivacijskih varijabli, odrednica
ukljucenosti i kontekstualnih faktora s aktivnim i pasivnim varanjem. Dok je percipirano
varanje vrSnjaka jedina varijabla koja je pozitivno znafajno povezana s aktivnim varanjem
(=28, p<.01), vecina ostalih varijabli (razred, ocjena iz biologije na kraju prosle Skolske
godine, samoefikasnost, samoefikasnost u samoregulaciji, bihevioralna ukljucenost,
kognitivna ukljucenost, emocionalna ukljuenost) negativnho je povezana s aktivnim

varanjem. Pri tome najviSe korelacije dobivene su izmedu bihevioralne ukljucenosti
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(r=-.46, p<.01) i samoefikasnosti u samoregulaciji (r=-.42, p<.01) s aktivnim varanjem.
Jedine statisticki neznaCajne korelacije s aktivnim varanjem dobivene su za varijable spola 1
percipirane kazne nastavnika. Za razliku od aktivnog varanja, rezultati ukazuju na znatno
manji broj znacajnih povezanosti koriStenih varijabli s pasivnim varanjem. Statisticki
zna€ajna pozitivna povezanost s pasivnim varanjem dobivena je isklju¢ivo za varijablu
percipiranog varanja vrSnjaka (r=.28, p<.01), a jedina statisticki znaCajna negativna
povezanost dobivena je izmedu bihevioralne ukljucenosti i pasivnog varanja (r=-.14,
p<.05). S obzirom da je distribucija rezultata pasivnog varanja izrazito negativno
asimetri¢na, varijabilitet rezultata nizak te svega dvije koriStene varijable ostvaruju nisku
znacajnu povezanost s pasivnim varanjem, nije provedena hijerarhijska regresijska analiza s
pasivnim varanjem kao kriterijem. Gledaju¢i povezanost dva faktora varanja u nastavi,
dobivena je znacajna pozitivna povezanost (r=.46, p<.0l) $to je ujedno i jedna od

najsnaznijih interkorelacija prezentiranih u Tablici 2.

Da bi se odgovorilo na drugi problem istrazivanja, tj. provjerilo doprinose li
samoetfikasnost, samoefikasnost u samoregulaciji, odrednice ukljucenosti te kontekstualni
faktori znacajno objasnjavanju individualnih razlika u ucestalosti aktivnog varanja na
nastavi biologije, provedena je hijerarhijska regresijska analiza. Hijerarhijska regresijska
analiza sastoji se od pojedinacnog uvrStavanja jedne ili viSe prediktorskih varijabli u
regresijsku jednadzbu prema odredenom redoslijedu, pri ¢emu se nakon svakog koraka u
kojem uvrStavamo nove prediktore, ratuna razlika u postotku objasnjene varijance kriterija.
U prvom koraku kao kontrolne varijable uklju€eni su spol, razred i ocjena iz biologije na
kraju prosle skolske godine. U drugom koraku u jednadzbu je dodana samoefikasnost, a u
tre¢em koraku samoefikasnost u samoregulaciji. U ¢etvrtom koraku ukljuc¢ene su odrednice
ukljucenosti, a u petom i posljednjem koraku ukljucivanjem kontekstualnih faktora ispitan
je potpuni model. Uvidom u Tablicu 3, utvrdeno je da koristeni skup prediktorskih varijabli
doprinosi objaSnjenju varijance individualnih razlika u ucestalosti aktivnog varanja na
nastavi biologije u iznosu od 32.6% varijance. Spol, razred 1 ocjena koji su bili ukljuceni u
prvom koraku objasnili su 7.8% varijance, pri ¢emu su se varijable razreda i1 ocjene

pokazale znacajnima. Dodavanjem samoefikasnosti u drugom koraku objaSnjeno je
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Tablica 2

Koeficijenti korelacije (Pearsonov r) varijabli koriStenih u istrazivanju (N = 283)

1. 2.. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12.
1. Spol 1
2. Razred 10 1
3. Ocjena iz biologije na kraju
! %J ! .03 14%* 1
prosle skolske godine
4. Samoefikasnost .08 20%%  AS5%* 1
5. Samoefikasnost u
Jd6%* A1 J33%% S56%* 1
samoregulaciji
6. Bihevioralna uklju¢enost 21%* 0 26%%  35%*%  3RFk (3 1
7. Kognitivna ukljuc¢enost 22%% 9%k DRFER QTR 4OF* A5** 1
8. Emocionalna uklju¢enost Jd6%* .09 30%*  47xx Q7R DS5Ek (7% 1
9. Aktivno varanje 11 - 8FF J23FF _AQOFF _42%F _46%* - 30%* - D0%* 1
10. Pasivno varanje .04 -.00 .05 .02 -.03 -.14% .02 -00  46** 1
11. Percipirana kazna
_ .06 3% - 12% -.03 .03 .00 A1 - 27** .07 .05 1
nastavnika
12. Percipirano varanje
-01 - 18%* .01 -.04 -.06 - 14% - 13% .06 28%% 0 28¥*% 2% 1

vrinjaka

Legenda: **p<.01, *p<.05
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Tablica 3
Rezultati hijerarhijske regresijske analize sa samoefikasnosti, samoefikasnosti u samoregulaciji,
odrednicama ukljucenosti i kontekstualnih faktora kao prediktorima aktivnog varanja (N = 283)

1. korak 2. korak 3. korak 4. korak 5. korak

p p p p p
Spol -.088 -.072 -.039 .006 -.007
Razred -.149% -.068 -.086 -.036 -.010
Ocjena iz biologije -213%* -.066 -.037 .023 105
Samoefikasnost -.352%* -.209** -.182* -.186*
Samoefikasnost u samoregulaciji - 275%* -.102 -.119
Bihevioralna uklju¢enost -.204%* - 255%*
Kognitivna ukljucenost -.014 .003
Emocionalna ukljucenost -.102 -.101
Percipirana kazna nastavnika .079
Percipirano varanje vr§njaka 251%*
R 297 424 480 537 591
R’ .088 180 230 288 350
Korigirani R’ 078 .168 216 267 326
F 8.975%* 15.274**  16.557**  13.843**  14.622%*
AR’ .092 .050 .058 .062
FA 31.250**  17.962%%* 7.405%* 12.922%*

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

dodatnih 9.2% varijance, sa samoefikasnosti kao jedinom znaCajnom varijablom, koja
zadrZzava svoju znaCajnost i u kona¢nom modelu. U treem koraku, dodavanje
samoefikasnosti u samoregulaciji povecalo je razinu objasnjene varijance za 5%, a do
slicnog porasta u koli¢ini objasnjene varijance od 5.8% doSlo je u cCetvrtom koraku
dodavanjem odrednica ukljucenosti. Uklju¢ivanje kontekstualnih faktora u petom i
kona¢nom koraku dovelo je do povecanja objasnjene varijance za 6.2%, sa samoefikasnosti

i bihevioralnom ukljucenosti kao znacajnim negativnim prediktorima te percipiranog
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varanja vrSnjaka kao znacajnog pozitivnog prediktora, koji preostaju jedini prediktori sa

znacajnim samostalnim doprinosom.

RASPRAVA

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati odnos motivacijskih uvjerenja, ukljucenosti
ucenika, kontekstualnih faktora te ucestalosti aktivnog i pasivnog varanja na nastavi
biologije. Postavljene hipoteze djelomic¢no su potvrdene, pri ¢emu se moze zakljuciti da
razli¢ita motivacijska uvjerenja, odrednice ukljucenosti 1 kontekstualni faktori doprinose

predikciji varanja na nastavi biologije na razlicite nacine.

Iako se varanje na nastavi najceSce ispituje kao unitaran konstrukt, za potrebe ovog
istrazivanja varanje na nastavi biologije podijeljeno je na aktivno i pasivno po uzoru na
istrazivanje Pavlin-Bernardi¢, Rovan i Pavlovi¢ (2016). Pri tome, aktivno varanje sluzi kao
alat za poboljSanje vlastitog uspjeha, dok pasivnim varanjem ucenik pomaze drugima kako
bi oni postigli bolji uspjeh. DosadaSnja istrazivanja ukazuju na ucestaliju frekvenciju
pasivnog varanja u odnosu na aktivno (npr. Eisenberg, 2004; Pavlin-Bernardi¢, Rovan i
Pavlovi¢, 2016), Sto je potvrdeno 1 u ovom istrazivanju. Naime, uvidom u deskriptivne
pokazatelje u Tablici 1 uocava se razlika u prosjecnim vrijednostima za dva nacina varanja,
gdje aritmeticka sredina rezultata za pasivno varanje (M= 4.11; SD= 0.89) znatno
nadmasuje prosje¢nu vrijednost rezultata za aktivno varanje (M= 2.66; SD= 1.11). Zbog
takve izraZene razlike u ucestalosti, pretpostavlja se da bi aktivno 1 pasivno varanje mogli

imati razli¢itu motivacijsku podlogu.

Prvi problem istrazivanja odnosio se na ispitivanje doprinosa motivacijskih
varijabli, odrednica ukljucenosti te kontekstualnih faktora u objasnjavanju individualnih
razlika u ucestalosti pasivnog varanja na nastavi biologije. Ipak, hijerarhijska regresijska
analiza nije provedena zbog velikog broja neznaCajnih obrazaca povezanosti koristenih
varijabli s pasivnim varanjem, kao i nizak varijabilitet i negativna asimetri¢nost rezultata
ucestalosti pasivnog varanja. Ipak, rezultati su interpretirani na razini obrazaca povezanosti

iz Tablice 2. Varijable osobnih motivacijskih uvjerenja (samoefikasnost 1 samoefikasnost u
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samoregulaciji) nisu znacajno povezane s ucestalosti pasivnog varanja na nastavi biologije.
S obzirom da se ispitivane varijable odnose na uvjerenja ucenika o vlastitim sposobnostima
za izvrSavanje odredenog zadatka za postizanje specificnog cilja te uvjerenja u vlastite
sposobnosti koriStenja razlicitih strategija samoreguliranog ucenja, moZze se pretpostaviti da
ispitivane osobne motivacijske varijable ne igraju bitnu ulogu pri pomaganju drugim
ucenicima u ostvarenju boljeg rezultata jer je u fokusu postizanje ucenikovog vlastitog
specificnog cilja (tj. boljeg uspjeha), a ne tudeg, odnosno koleginog. Petrak i Bartolac
(2014) navode kako je pasivno varanje nepoSteno ponasanje od kojeg studenti osobno
nemaju trenutno korist pa studenti takvo ponaSanje ne smatraju prekrSajem, veé
prijateljskim ¢inom pomaganja, odnosno prosocijalnim ponasanjem. U svojem istrazivanju,
Simi¢ Sasin i Klarin (2009) izvjestavaju o dopustanju drugim uéenicima da prepisu od njih
na pismenom ispitu, Saptanju drugim ucenicima na usmenom ili pismenom ispitu te
dopustanju drugim ucenicima da prepiSu njihov domaci rad kao najceS¢im oblicima
nedopustenih ponaSanja, za koje pretpostavljaju da se percipiraju kao indikatori altruizma te

ucenici ne osjecaju vlastitu odgovornost za postupke drugih. Ucenici i studenti nisu jedini

Marici¢ i Hanzec, 2015).

Osim motivacijskih varijabli, znac¢ajna povezanost nije dobivena za varijable spola i
ocjene iz biologije na kraju prosle Skolske godine. lako su rezultati istrazivanja Pavlin-
Bernardi¢, Rovan i Pavlovi¢ (2016) ukazivali na postojanje znacajne korelacije spola i
ocjene iz matematike s pasivnim varanjem pri ¢emu su djevojke i ucenici s viSom ocjenom
ceSce koristili pasivno varanje, te su povezanosti bile niske (= .10) i znac¢ajne na razini od
5%. Neznacajna povezanost spola i u€estalosti varanja dobivena je u istrazivanjima Mufoz-
Garcia i Aviles-Herrera (2014) te Simi¢ Sasin i Klarin (2009), koje nepostojanje razlike
objasnjavaju mijenjanjem percepcije tradicionalnih spolnih uloga, pri ¢emu se ucenici i

ucenice znacajno ne razlikuju u spremnosti za pomo¢, odnosno pasivnom varanju.

Obrasci povezanosti odrednica ukljuenosti s pasivnim varanjem ukazuju na

postojanje niske znaCajne negativne povezanosti bihevioralne ukljuCenosti s pasivnim
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varanjem, dok isti rezultati nisu dobiveni za kognitivnu i emocionalnu ukljuéenost. Dakle,
ucenici koji postizu viSe rezultate na skali bihevioralne ukljucenosti manje su skloni
pasivnom varanju, odnosno ucenici koji su aktivnije ukljuceni u ucenje te postuju skolska
pravila i1 razredne norme rjede pomaZu drugim u€enicima u ostvarivanju njihovog uspjeha.
Moze se pretpostaviti kako su takvi ucenici manje skloni pomagati drugima jer to mogu
percipirati kao oblik ometajueg ponaSanja, ali niska veli¢ina i znacajnost dobivene

povezanosti (= -.14, p< .05) upucuju na oprez pri zakljucivanju.

Kontekstualni faktori predstavljeni su dvjema varijablama, koje su pokazale
razli¢ite obrasce povezanosti s pasivnim varanjem. Dok su rezultati ukazali na znacajnu
pozitivnu povezanost percipirane ucestalosti varanja vr$njaka s pasivnim varanjem, ista nije
dobivena za povezanost percipirane kazne nastavnika i pasivnog varanja. Najces¢i razlozi
varanja koje navode studenti pod kontrolom su nastavnika (Petrak i Bartolac, 2014), a
Simié¢ Sagin i Klarin (2009) dobile su sli¢ne rezultate za srednjoskolce iz Hrvatske i Bosne i
Hercegovine, pri ¢emu prevladava misljenje da se varanje dogada zbog nepostojanja
ozbiljnijih posljedica za onoga tko vara. Dobivanje statisticki neznacCajne povezanosti
percipirane kazne nastavnika 1 ucestalosti pasivnog varanja moZze se pripisati vec
navedenom nedostatku straha od posljedica jer nastavnici rijetko poseZzu za ozbiljnim
oblicima reagiranja, a i potencijalnom slabom nadzoru za vrijeme ispita. Za razliku od
percipirane kazne, rezultati ukazuju na znacajnu pozitivhu povezanost percipirane
ucestalosti varanja vrSnjaka s pasivnim varanjem. Uvidom u Tablicu 1, moze se vidjeti
kako ucenici daju visoke procjene percipirane ucestalosti varanja vr$njaka, Sto znaci da
imaju iskustvo uocavanja akademski nepostenog ponasanja kod svojih kolega u razredu, $to
moze biti poticajno za vlastito uklju€ivanje u varanje. Takvo okruzenje moze dovesti do
percepcije normalnosti varanja te ve¢ spomenutog smanjenog osjecaja vlastite odgovornosti

za pasivno varanje.

Za razliku od prvog problema istrazivanja koji se odnosio na pasivno varanje, drugi
problem usmjeren je na ispitivanje doprinosa motivacijskih varijabli, odrednica
ukljucenosti te kontekstualnih faktora u objasnjavanju individualnih razlika u aktivnom

varanju na nastavi biologije. Uvidom u korelacijsku matricu u Tablici 2, moze se uociti
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kako je aktivno varanje znacajno povezano sa svim varijablama osim spola, $to je dobiveno
1 u istrazivanju Pavlin-Bernardi¢, Rovan i Pavlovi¢ (2016), te percipirane kazne nastavnika.
Niske, ali znacajne negativne povezanosti dobivene su za razred i ocjenu iz biologije na
kraju prosle Skolske godine, $to ukazuje na to da viSe varaju ucenici nizih (tj. drugih)
razreda te ucenici s losijim prethodnim postignuéem iz biologije. Dobivena negativna
povezanost razreda i aktivnog varanja nije u skladu s prethodnim istrazivanjima (npr.
Pavlin-Bernardi¢, Rovan i Pavlovi¢, 2016), dok je dobivena negativna povezanost aktivnog

varanja s prethodnim postignuéem u skladu s literaturom (npr. Simi¢ Sasi¢ i Klarin, 2009).

Varijable motivacijskih uvjerenja koje su ukljucene u istrazivanje bile su
samoefikasnost i samoefikasnost u samoregulaciji. Njihova umjerena znacajna negativna
povezanost s aktivnim varanjem upucuje na to da su ucenici koji imaju viSe procjene
samoefikasnosti i samoefikasnosti u samoregulaciji manje skloni upustati se u aktivno
varanje. Ucenici koji se procjenjuju samoefikasnijima mogu ocekivati bolji uspjeh u
Skolskim zadacima i aktivnostima pa na varanje mogu gledati kao na nepotrebnu i
nekorisnu strategiju dolaska do postignuca. S obzirom da je istrazivanje provedeno na
ucenicima prirodoslovno-matemati¢kih gimnazija, koje se percipira kao srednje Skole s
ucenicima koji su efikasni i kompetentni u STEM podrucju, ucenici koji se ne procjenjuju
jednako samoefikasnima kao njihovi vr$njaci mogu biti skloniji upustanju u varanje kako bi
postigli bolje rezultate i1 time dobili privid podjednake kompetentnosti kao ostali vr$njaci
(Murdock 1 Anderman, 2006). Nadalje, iste mjere samoefikasnosti mogu varirati ovisno o
podrucju za koje se ispituje, ali i ovisno o metodi ispitivanja. Ovim istrazivanjem ispitivana
su ponasanja koja se odnose na varanje u pisanim ispitima i domac¢im zada¢ama, a moze se
pretpostaviti kako se neki ucenici osjecaju efikasnijima u usmenom odgovaranju. Kao i za
samoefikasnost, ne iznenaduje dobiveni obrazac povezanosti samoefikasnosti u
samoregulaciji s aktivnim varanjem. Sve viSe razine obrazovanja donose ucenicima
sloZenije 1 zahtjevnije Skolske, odnosno akademske zadatke, Sto moze dovesti do poveéane
svijesti o svojim nedostacima (Caprara 1 sur., 2008), a ujedno i do varanja. U kontekstu
ovog istrazivanja, moze se pretpostaviti da ¢e ucenici koji su uvjereniji u posjedovanje

potrebnih strategija samoregulacije ucenja (npr. Siguran/na sam da mogu organizirati svoje
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Skolske obaveze. ili Siguran/na sam da mogu dobro zapamtiti gradivo obradeno na satu i u
udzbenicima.) biti efikasniji u postizanju uspjeha u nastavi biologije te nece biti motivirani

za aktivno varanje.

Znacajne niske do umjerene negativne povezanosti aktivnog varanja i svih
odrednica ukljucenosti upucuju na to da su ucenici koji konstruktivnije i fokusiranije
sudjeluju u aktivnostima ucenja biologije manje skloni aktivno varati na nastavi biologije.
Takvi nalazi dobiveni su i1 u istrazivanju Conner i Pope (2013), koje su utvrdile kako
ukljuceniji ucenici, osim manjih stopa varanja, postizu bolje prosjecne ocjene te
dozivljavaju manje simptoma stresa i Skolskih briga. U skladu s tim su i rezultati
istrazivanja Skinner i sur. (2001; prema Skinner, Pitzer i Steele, 2016), koji navode da su
ucenici koji su ukljuceniji u nastavu skloniji primjeniti adaptivne nacine rjeSavanja Skolskih
problema, dok su oni slabije ukljuceni skloniji maladaptivnim strategijama, poput
ruminiranja i samosazalijevanja, a §to moze dovesti do varanja kao prikladnog nacina
nosenja sa Skolskim obavezama. U terminima odrednica uklju¢enosti, obrasci povezanosti u
Tablici 2 upucuju na to da su ucenici koji su manje skloni aktivnom varanju oni koji slijede
Skolska pravila, ulazu ve¢i trud, koncentraciju i paznju tijekom nastave (bihevioralna
ukljucenost), pozitivnije vrednuju Skolu i imaju pozitivnije reakcije na ucitelje 1 druge
ucenike (emocionalna ukljuc¢enost), ulazu veéi napor u razumijevanje kompleksnih ideja te

su fleksibilniji u rjeSavanju problema (kognitivna ukljucenost).

Dobiveni obrasci povezanosti kontekstualnih faktora s aktivnim varanjem sli¢ni su
onima s pasivnim varanjem. Ucenici koji percipiraju ucestalije varanje svojih vrSnjaka
skloniji su se i sami upustiti u aktivno varanje, a slicni obrasci povezanosti dobiveni su u
drugim istrazivanjima (npr. Farnese i1 sur., 2011; McCabe, Trevifio 1 Butterfield, 2001).
O'Rourke 1 sur. (2010) navode da se uvidanjem kako drugi varaju indirektno stvaraju
podrzavajuéi stavovi, ¢ime se varanje oslanja i na socijalnu komponentu, tj. ne treba se
promatrati kao problem isklju¢ivo moralne prirode. Dakle, promatranjem okoline i
opazanjem drugih vrSnjaka kako varaju stvara se privid normativne potpore za varanje, $to
ucenicima moze olakSati opravdavanje vlastitog ponasanja kao normalnog za svoj kontekst.

Za razliku od percipiranog varanja vr$njaka, nije dobivena znacajna povezanost aktivnog
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varanja s percipiranom kaznom nastavnika. Vinski i Tryon (2009) u svojem istrazivanju
pokazali su kako otprilike 90% srednjoskolaca priznaje da su dosad varali, a dvije tre¢ine
nikad nisu bili uhvaceni u varanju. lako su oni svoje istrazivanje proveli na
srednjoSkolskim ucenicima u New Yorku, slicni rezultati repliciraju se u hrvatskom
kontekstu — naime, Stambuk, Mari¢i¢ i Hanzec (2015) pronasle su da je 60% nastavnika
barem jednom ignoriralo varanje u svom razredu ili na svom kolegiju. Dakle, u€enici nisu
zabrinuti za potencijalnu kaznu jer njihovi pokusSaji aktivnog varanja prolaze uspjesno, tj.
nastavnici ih bezuspjeSno detektiraju, ili nastavnici jednostavno na njih ne reagiraju kako bi
izbjegli stres povezan oko prijavljivanja varanja, zbog nedovoljno dokaza o varanju ili
jednostavnog nedostatka hrabrosti (Staats, Hupp, Wallace i Gresley, 2009). Potaknuti
takvim spoznajama, Petrak i1 Bartolac (2014) predlazu da prije same provedbe ispita
nastavnici eksplicitno najave kakvu kaznu ucenici ili studenti mogu ocekivati te da ih

izreknu svakom prijestupniku.

Kako bi se provjerila prediktivna valjanost motivacijskih uvjerenja, odrednica
ukljucenosti 1 kontekstualnih faktora za objaSnjavanje individualnih razlika u aktivhom
varanju na nastavi biologije, provedena je hijerarhijska regresijska analiza. U prvom koraku
uvedene su kontrolne varijable spola, razreda i ocjene iz biologije na kraju prosle skolske
godine, pri ¢emu su se razred i ocjena pokazali znaCajnim negativnim prediktorima
aktivnog varanja — viSe varaju ucenici drugog razreda u odnosu na treci te oni ucenici koji
su postigli slabiju ocjenu iz biologije na kraju proSle Skolske godine. Dodavanjem
samoefikasnosti u drugom koraku, kontrolne varijable gube svoj znacaj, pri cemu
samoefikasnost ostaje znacajan negativan prediktor u konaénom modelu. U tre¢em koraku
samoefikasnost u samoregulaciji pokazuje se znacajnim prediktorom, ali svoju znacajnost
gubi u Cetvrtom koraku uvodenjem odrednica ukljucenosti, pri ¢emu jedino bihevioralna
ukljucenost ostvaruje znacajan doprinos. Moguce je pretpostaviti da je do gubitka
statisticke znacajnosti beta koeficijenta za varijablu samoefikasnosti u samoregulaciji doslo
zbog medijacijskog efekta odrednica ukljucenosti u odnosu izmedu ovog motivacijskog
uvjerenja 1 ucestalosti aktivnhog varanja, no s obzirom da medijacijski efekti nisu bili

predmet ovog istrazivanja, rezultate treba interpretirati s oprezom. U petom i kona¢nom
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koraku uvedeni su kontekstualni faktori, pri ¢emu preostaju tri znacajna prediktora sa
samostalnim doprinosom: negativni predznak imaju samoefikasnost 1 bihevioralna
ukljucenost, dok je pozitivan zabiljezen za percipirano varanje vrSnjaka. Ovim regresijskim
modelom objasnjeno je 32.6% varijance aktivnog varanja, a druga hipoteza donekle je
potvrdena. Iz konacne regresijske jednadzbe moze se zakljuciti da su ucenici koji imaju
nize razine samoefikasnosti, koji su manje bihevioralno ukljuceni u u¢enje i nastavu te koji

percipiraju vecu ucestalost varanja vrSnjaka skloniji aktivnom varanju u nastavi biologije.

Zakljuéno, rezultati ovog istrazivanja ukazuju na razliite obrasce povezanosti
ukljucenih varijabli s ucestalosti aktivnog i pasivnog varanja, $to upucuje na postojanje
razli¢itih psiholoskih mehanizama u njihovoj podlozi. Dok motivacijska uvjerenja i
odrednice ukljucenosti ostvaruju znacajne povezanosti s aktivnim varanjem, isti obrasci
nisu dobiveni za pasivno varanje, osim vrlo niske znacajne negativne s bihevioralnom
ukljuéenosti. Sto se ti¢e kontekstualnih faktora, rezultati su sukladni za oba nagina varanja
— ucenici koji percipiraju ces¢e varanje vrsnjaka skloniji su varanju, dok za percipiranu
kaznu nastavnika nije dobivena znacajna povezanost s ucestalosti varanja. lako rezultati
ukazuju da postoji slicnost povezanosti kontekstualnih faktora s oba nacina varanja, razli€iti
obrasci 1 zna€ajnosti povezanosti s motivacijskim uvjerenjima i odrednicama ukljucenosti
ukazuju da postoje razliciti psiholoski mehanizmi koji poti¢u uéenike na varanje u svrhu
postizanja boljeg vlastitog uspjeha u odnosu na varanje kojim se drugim u¢enicima pomaze

ostvariti bolje postignuce.
Ogranicenja, prakticne implikacije i doprinosi istraZivanja

Prvo ogranicenje ovog istrazivanja jest da se radi o korelacijskom nacrtu
istrazivanja. Naime, prikupljanje podataka o prediktorskim i kriterijskim varijablama u istoj
vremenskoj to¢ki onemogucava zaklju¢ivanje o uzro¢no-posljedi¢nom slijedu djelovanja
varijabli. KoriStenjem longitudinalnog nacrta moglo bi se utvrditi postoje li promjene u
varijablama tijekom vremena, ¢ime bi se dobio jasniji uvid u predikciju aktivnog i pasivnog
varanja. Nadalje, sve koriStene mjere u ovom istrazivanje odnosile su se na samoprocjenu

ispitanika, odnosno ucenika, Sto je ograni¢enje metode prikupljanja podataka. Tako je
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samoprocjena pod utjecajem stvarnog ponasanja pojedinca, ona je i pod utjecajem slike o
sebi 1 sa sobom donosi problem socijalne pozeljnosti pri odgovaranju. Taj smo problem
pokusali sprijeciti dodatnom napomenom kako se radi o anonimnom istrazivanju, ali s
obzirom da je ispitivanje provedeno grupno (u prisutnosti drugih ucenika i nastavnika) 1
nije se u potpunosti mogla sprijeciti medusobna interakcija ucenika, vazno je obratiti
pozornost na ovaj problem prilikom interpretacije rezultata. lako su skalne samoprocjene
nuzne u istrazivanjima osobnih uvjerenja i iskustva, moze se pretpostaviti kako bi
ukljuc¢ivanje dodatnih metoda prikupljanja podataka, poput izvjestaja ucitelja i opazanja,
posebno pri procjeni ukljucenosti, doveli do jasnijih zaklju¢aka. Uz to, ucenici su mogli
svjesno ili nesvjesno precijeniti svoje mjere motivacijskih uvjerenja i odrednica

ukljucenosti, predstavljajuci se kompetentnijima i ukljucenijima u nastavu biologije.

Na spomenuta ograni¢enja nadovezuju se nedostaci mjere varanja prilikom
istrazivanja akademskog nepostenja. Unato¢ naglaSavanju anonimnosti (prije i tijekom
provedbe upitnika), samoprocjenom frekvencije varanja na Cesticama ucenici su mogli
davati nize procjene u odnosu na stvarne (Chudzicka-Czupata i sur., 2016), jer su Skolski
psiholozi, a ponekad i nastavnici bili prisutni tijekom ispunjavanja upitnika. To ih je moglo
potaknuti na razmiSljanje o potencijalnim posljedicama ako saznaju da se u njihovom
razredu ucestalo prepisuje, iako im je nekoliko puta bilo naglaSeno da rezultate istrazivanja
nece vidjeti nitko osim istrazivaca. Buduca istrazivanja mogla bi se usmyjeriti na ulogu
ucenicke definicije varanja, jer se ucenici ¢esto upustaju u akademski nepoStena ponasanja
za koja nisu svjesni da se zapravo odnose na varanje (Vinski i Tryon, 2009). Osim
samoprocjene ucestalosti aktivnog 1 pasivnog varanja, ucenici su trebali procijeniti
kontekstualne faktore, Sto otvara vrata novim nedostacima. Ucenice i1 ucenici koji su
ispitani ovim istrazivanjem imali su razli¢ite nastavnike i nastavnice biologije, Sto znaci da
su izloZeni razli¢itim metodama predavanja i rada na nastavi biologije. Sukladno tome,
nastavnici se mogu razlikovati u disciplini i kontroli prilikom provedbe ispita, $to moze
utjecati na percipiranu kaznu nastavnika. Ograni¢enje ovog istrazivanja predstavlja i1
problem odabira uzorka, jer odabrani uzorak ¢ine ucenice i ucenici drugih i tre¢ih razreda

prirodoslovno-matematickih gimnazija u Zagrebu. Rezultati u€estalosti varanja na nastavi
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biologije mogu se znacajno razlikovati s obzirom na vrstu srednje Skole, odnosno moze se
pretpostaviti kako bi se dobili razli¢iti obrasci povezanosti medu koriStenim varijablama
ukoliko bi istrazivanje bilo provedeno na ucenicima ¢iji nastavni planovi nisu toliko
fokusirani na prirodne znanosti. U kontekstu nastave biologije, bolja mogucénost
generalizacije rezultata ostvarila bi se provedbom istrazivanja na ucenicima drugih
gimnazijskih smjerova i strukovnih Skola koje u programu imaju nastavu biologije te

ukljucivanjem ucenika iz drugih gradova.

Unato¢ navedenim nedostacima, nalazi ovog istraZivanja imaju odredene prakti¢ne
implikacije za nastavnicku praksu i obrazovni proces. Varanje na nastavi je svakodnevnica
i da ucenici ga opisuju potrebnim i vrijednim Zrtvovanja vlastitih moralnih standarda (npr.
Simi¢ Sagi¢ i Klarin, 2009; Galloway, 2012). Iako se ovim istraZivanjem nisu ispitivali
ucenicki stavovi o varanju, rezultati ukazuju da varanje nije isklju¢ivo problem drustvene
percepcije, ve¢ da ima podlogu i u uceni¢kim motivacijskim uvjerenjima, ukljucenosti i
razrednim kontekstualnim faktorima. S obzirom na znacajnost tih konstrukata u ovom
istrazivanju, potrebno je nastavnicima osvijestiti da oni igraju bitnu ulogu u ucenickoj
sklonosti varanju jer su koriStene varijable promjenjive i podlozne intervencijama.
Investiranjem u njihov profesionalni razvoj 1 osposobljavanje, nastavnici bi razvili bolje
temelje za odredivanje kvalitetnog pristupa ucenicima. Time bi bili sposobniji pobuditi
bi ucenici postali uklju€eniji u nastavu. Uz to, poducavanje ucenika kako najefikasnije uciti
dovelo bi do visih procjena samoefikasnosti i samoefikasnosti u samoregulaciji, a posredno
i do manje sklonosti varanju. Jedan od doprinosa ovog istrazivanja odnosi se na
ukljucivanje kontekstualnih faktora u predvidanje ucestalosti varanja na nastavi. Nastavnici
trebaju jasno naglasiti kakve posljedice varanje moze imati za ucenike te se tog pristupa
treba konzistentno pridrzavati. Uz sve navedeno, treba istaknuti kako u skladu s drugim
istrazivanjima (npr. Pavlin-Bernardi¢, Rovan i Pavlovi¢, 2016), rezultati ovog istrazivanja
ukazuju na razliCite obrasce povezanosti motivacijskih uvjerenja i odrednica ukljuc¢enosti za
aktivno 1 pasivno varanje, $to upucuje da se u buduéim istrazivanjima varanja treba

razlikovati njegove oblike, jer imaju razli¢ite psiholoske mehanizme u podlozi.
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ZAKLJUCAK

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati odnos motivacijskih varijabli (samoefikasnosti i
samoefikasnosti u samoregulaciji), odrednica ukljuenosti (bihevioralna, kognitivna,
emocionalna), kontekstualnih faktora (percipirana kazna nastavnika i percipirano varanje
vr$njaka) i ucestalosti varanja na nastavi biologije. Pri tome, varanje na nastavi podijeljeno
je na aktivno i pasivno, pri ¢emu aktivno za cilj ima poboljSanje vlastitog uspjeha, dok se
pasivno varanje odnosi na pomaganje drugim ucenicima u postizanju njihovog boljeg
postignuc¢a. Da bi se provjerili doprinosi koristenih varijabli u objasnjavanju individualnih
razlika u pasivnom i aktivnom varanju, postavljene su dvije hipoteze i provedene su

odgovarajuce statisticke analize.

Hijerarhijska regresijska analiza s pasivnim varanjem kao kriterijem nije provedena
zbog neznacajnih obrazaca povezanosti koriStenih varijabli s pasivnim varanjem. Ipak,
rezultati su interpretirani na razini dobivenih korelacija. Statisti¢ki znafajne povezanosti
utvrdene su za svega dvije varijable — dok je varijabla bihevioralne ukljucenosti statisticki
znacajno negativno povezana s pasivnim varanjem, percipirano varanje vrSnjaka statisticki
je pozitivho povezano s pasivnim varanjem na nastavi biologije. Samoefikasnost i
samoefikasnost u samoregulaciji, kognitivna i emocionalna ukljucenost te percipirana
kazna nastavnika nisu statisticki znacajno povezane s ucestalosti pasivnog varanja.

Druga hipoteza djelomi¢no je potvrdena. Hijerarhijskom regresijskom analizom,
kojom je objasnjeno 32.6% varijance aktivnog varanja, utvrdena su tri prediktora sa
samostalnim znacajnim doprinosom u objasnjavanju individualnih razlika: samoefikasnost i
bihevioralna ukljuenost negativni su prediktori aktivnog varanja, dok je percipirana
ucestalost varanja vrSnjaka pozitivan prediktor ucestalosti aktivnog varanja na nastavi
biologije. Samoefikasnost u samoregulaciji, kognitivna i emocionalna ukljucenost te
percipirana kazna nastavnika nisu se pokazali kao znacajni prediktori, $to nije u skladu s

postavljenom hipotezom.
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