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Darja Deved�iæ

Akademsko laganje: uticaj
nagrade i relacija sa
akademskim
self-konceptom

Laganje u akademskom smislu najèešæe nazi-
vamo varanjem i ono je poslednjih decenija po-
stalo sve zastupljenija pojava, a podstrek za
varanje predstavljaju individualne razlike i ra-
zlièite vrste motivatora. Jedan od najèešæih mo-
tivatora za varanje je oèekivanje nagrade. Cilj
ovog istra�ivanja bio je ispitivanje povezanosti
izmeðu laganja u akademskom kontesktu i uti-
caja razlièitih vrsta nagrade (materijalne i sim-
bolièke), kao i proveravanjem moderatorskog
efekta akademskog self-koncepta na ovu vezu.
Ispitanici su bili adolescenti oba pola uzrasta 17
do 25 godina (N = 30). U istra�ivanju je ko-
rišæen Upitnik akademskog self-koncepta i pro-
cedura za merenje akademskog laganja u formi
upitnika, konstruisanog za potrebe ovog istra�i-
vanja. Rezultati ne pokazuju znaèajnu razliku u
uticaju materijalne i simbolièke nagrade na aka-
demsko laganje. Nije dobijen znaèajan efekat
akademskog self-koncepta na akademsko la-
ganje . Takoðe, nije pokazan moderatorski uticaj
nivoa akademskog self-koncepta na vezu izmeðu
vrste nagrade i sklonosti ka laganju. Diskutovana
su ogranièenja i preporuke za buduæa istra�i-
vanja.

Uvod

Mada ne postoji konkretna i opšteprihvaæena
definicija laganja, da bi se neko ponašanje moglo
smatrati laganjem, potrebno je da ispunjava èetiri
uslova. Najpre, potrebno je postojanje iskaza,
zatim je nepohodno da taj iskaz bude neistinit,
potom iskaz mora biti upuæen primaocu i ko-

naèno, mora postojati �elja da se primalac, od-
nosno druga osoba obmane (Mahon 2008).
Pokazano je da su ljudi skloniji laganju ukoliko
su za njega nagraðeni i da nagrada predstavlja
osnovnu motivaciju ili podsticaj za laganje (Gro-
ver i Hui 2005) Meðutim, do sada nije raðeno
istra�ivanje koje ispituje da li razlièite vrste na-
grade koje se koriste (materijalna ili simbolièka)
imaju drugaèiji uticaj na laganje.

Što se tièe laganja u akademskom smislu, ono
predstavlja ono što najèešæe zovemo varanjem u
školi koje se mo�e definisati kao namerno obma-
njivanje nastavnika radi sopstvene koristi (Davis
et al. 2011) i veoma je èest problem u obrazo-
vanju. Varanje u školama je do�ivelo nagli porast
od šezdesetih godina dvadesetog veka, a poka-
zano je da je najzastupljenije prilikom testiranja
znanja iz oblasti prirodnih nauka i matematike
(Schab 1991). Više ponašanja se smatra vara-
njem u školi: korišæenje puškica tokom testa,
kopiranje tuðih odgovora ili domaæeg zadatka,
dopuštanje drugima da kopiraju odgovore ili
domaæi zadatak i preuzimanje zasluga za tuði rad
(Bushway i Nash 1977). Rezultati ranijih istra�i-
vanja sugerišu da je više od 70% uèenika sprem-
no da vara tokom ispitivanja, nezavisno od vrste
srednje škole koju pohaðaju (Bruggeman i Hart
1996).

Uèeniku je primaran cilj akademskog za-
datka dobijanje dobre ocene ili pokazivanje svog
znanja nekome, a laganje se èesto vidi kao naèin
ostvarivanja tog cilja (Anderman et al. 1998). Iz
navedenog se mo�e zakljuèiti da je laganje usko
povezano sa motivacijom. Pokazano je da razli-
èiti ciljevi imaju jak pojedinaèni efekat na moti-
vaciju uèenika i studenata (Ames i Archer 1988;
Murdock i Anderman 2006).
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šest osnovnih motiva socijalnog ponašanja:
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kooperaciju, suparništvo, jednakost, agresiju,
altruizam i individualizam (McClintock 1972).
Individualizam je usmeren na maksimizaciju
sopstvenog dobitka. Pored retkih situacija gde
ocena zavisi od uspeha grupe, proces uèenja je
zasnovan na motivu individualizma. Za indivi-
dualizam je va�an lièni uspeh, a pokazano je da
jak motivator za akademsko laganje mo�e biti
briga o uspehu (Calabrese i Cochran 1990; Mi-
chaels i Miethe 1989; Ma et al. 2013; Anderman
et al. 1998). Uèenici mogu brinuti o svom uspehu
iz raznih razloga, poput �elje da zadovolje
roditelje, izbegavanja kazne, dobijanja dobre
ocene za trud, prikazivanja znanja drugome, i
upravo iz ovih razloga biti skloniji laganju.

Kada je reè o individualnim razlikama, potvr-
ðeno je postojanje relacije izmeðu akademskog
laganja i osobina zasnovanih na znanju i uvere-
njima koje pojedinac ima o sebi, poput akademske
samoefikasnosti. Akademska samoefikasnost se
odnosi na uverenje pojedinca da uspešno mo�e
dostiæi odreðeni nivo uspeha ili postiæi odreðeni
akademski cilj na nekom akademskom zadatku
(Bandura 1997; Eccles i Wigfield 2002). Uèenici
sa niskom akademskom samoefikasnošæu smat-
raju akademsko laganje manje neetiènim od uèe-
nika sa visokom akademskom samoefikasnošæu,
te su samim tim skloniji akademskom laganju
(Elias 2009).

Pojava koja je slièna i veoma usko povezana
sa akademskom samoefikasnošæu je akademski
self-koncept koji se definiše kao znanje i svest o
svojoj akademskoj sposobnosti (Shavelson i
Bolus 1982, prema Bong i Skaalvik 2003). Ra-
zvija se tokom odrastanja. Neka istra�ivanja uka-
zuju na to da akademski self-koncept poèinje da
se razvija u ranom detinjstvu, prete�no usled
uticaja porodice (Tiedemann 2002). Druga istra-
�ivanja ukazuju na to da se akademski self-kon-
cept ne razvija do sedme ili osme godine �ivota
kada deca poèinju da sama ocenjuju svoje aka-
demske sposobnosti na osnovu pohvala, odno-
sno kritika, koje dobijaju od strane roditelja i
nastavnika (Leflot et al. 2010). Pohvale poziti-
vno utièu na razvijanje akademskog self-kon-
cepta jer ih deca mogu shvatiti kao simbolièku
nagradu i na osnovu njih izgraditi visok akadem-
ski self-koncept. Kasnije tokom �ivota se akade-
mski self-koncept povezuje sa ponašanjem i
emocijama i u drugim aspektima �ivota, utièuæi

na sreæu, samopouzdanje i anksioznost (Marsh i
Martin 2011).

Akademsku samoefikasnost i akademski
self-koncept odlikuje dosta sliènosti. Neki as-
pekti u kojima se primeæuju sliènosti izmeðu
ovih koncepata su: sopstvena percepcija aka-
demske kompetencije; korišæenje nauèenog,
društvenog poreðenja i reflektovane procene kao
glavnih izvora informacija i specifièna i multi-
dimenzionalna priroda. Meðutim izmeðu ova
dva pojma postoje i bitne razlike. Sa jedne strane,
akademski self-koncept odlikuju orijentacija na
prošlost prilikom samoprocene i normativna pro-
cena kompetentnosti. S druge strane, akademska
samoefikasnost se odlikuje orijentacijom na
buduænost pri samoproceni i ciljem-orjentisanoj
proceni kompetentnosti (Bong i Skaalvik 2003).
Do sad nije vršeno istra�ivanje koje se fokusira
na relaciju akademskog self-koncepta i laganja.
Meðutim, moguæe je postojanje ove relacije us-
led sliène prirode konstrukata akademskog self-
-koncepta i akademske samoefikasnosti, za koju
je pokazana direknta veza sa laganjem. Zbog
ovoga je bitno proveriti postojanje ove relacije.
Uèenici sa niskim akademskim self-konceptom
mogu varanje videti kao jedan od naèina da doðu
do �eljenog cilja (dobre ocene), dok uèenici sa
visokim akademskim self-konceptom mogu
imati �elju da se što bolje prika�u i samim tim da
la�u kako bi izbegli neuspeh. Iz navedenog mo-
�emo pretpostaviti da postoji relacija izmeðu
akademskog laganja i akademskog self-koncepa.
Iako ne znamo da li bi oni bili u pozitivnoj ili
negativnoj korelaciji, na osnovu veze izmeðu
akademskog laganja i akademske samoefika-
snosti mo�emo pretpostaviti da bi ova poveza-
nost bila negativna.

Problemi istra�ivanja. Ovo istra�ivanje se
fokusiralo na dva glavna pitanja. Prvo, ispitivano
je da li postoje razlike u sklonosti ka akadem-
skom laganju u zavisnosti od vrste prisutne
nagrade, odnosno u zavisnosti od toga da li je ona
materijalna ili simbolièka. Drugo, provereno je
da li postoji relacija izmeðu sklonosti ka akadem-
skom laganju i nivoa akademskog self-koncepta
i da li akademski self-koncept ima moderatorski
uticaj na vezu izmeðu razlièitih vrsta nagrade i
sklonosti ka akademskom laganju.

Ciljevi. Prvi od ciljeva istra�ivanja bio je pro-
veriti da li na sklonost ka akademskom laganju
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jaèi uticaj ima materijalna ili simbolièka nagrada.
U veæini istra�ivanja koja su se bavila sliènom
temom se nagrada pominje ili biva ponuðena is-
pitanicima kao motivator, ali nijedno od njih se
ne fokusira na uticaj razlièitih vrsta nagrada.

Drugi cilj istra�ivanja bio je ispitivanje smera
povezanosti akademskog self-koncepta i sklo-
nosti ka laganju. Naime, ljudi sa visokim aka-
demskim self-konceptom su više motivisani
prilikom izrade akademskih zadataka jer �ele da
svoje znanje i veštine doka�u, kao i da sebe pred-
stave u što boljem svetlu. Sa ovim dokazivanjem
se mo�e povezati i briga o uspehu, te je moguæe
da æe ispitanici sa visokim akademskim self-
-konceptom više lagati u odnosu na one sa nis-
kim akademskim self-konceptom. S druge
strane, moguæe je da bi akademski self-koncept i
akademsko laganje bili u negativnoj korelaciji
zbog rezultata prethodnih istra�ivanja koja uka-
zuju na negativnu korelaciju izmeðu laganja i
akademske samoefikasnosti, koja je srodna
akademskom self-konceptu. Cilj istra�ivanja bio
je proveriti i kakva æe biti korelacija izmeðu aka-
demskog laganja i akademskog self-koncepta i
da li akademski self-koncept ima moderatosrski
efekat na vezu izmeðu razlièitih vrsta nagrade i
sklonosti ka akademskom laganju.

Metod

Varijable. Prva od dve nezavisne varijable
koje su korišæene bila je nagrada, koja pred-
stavlja kategorièku varijablu sa tri nivoa – mate-
rijalna nagrada, simbolièka nagrada i odsustvo
nagrade (kontrolna grupa). Druga nezavisna
varijabla bio je akademski self-koncept koja je
intervalnog tipa. Zavisna varijabla koju smo
posmatrali je akademsko laganje, operaciona-
lizovano kao kontinuirana varijabla intervalnog
tipa.

Instrumenti. Upitnik akademskog self-
-koncepta. Ovaj upitnik sastavljen je od 20 stav-
ki od kojih je 10 pozitivno reflekovano (Lako
mogu da pratim èasove), a 10 negativno (Èesto
zaboravim ono što sam nauèio/la) (Liu et al.
2005). Odgovori se daju na šestostepenoj Likert-
ovoj skali, u zavisnosti od toga koliko se date
izjave odnose na ispitanike (1 – potpuno netaèno,
6 – potpuno taèno). Ukupan skor ispitanika
raèuna se sabiranjem skorova na svakoj od stav-

ki. U ranijim istra�ivanjima dobijan je koeficijent
pouzdanosti � u intervalu 0.73-0.86. Negativno
reflektovane stavke su rekodovane pre obrade
podataka.

Upitnik akademskog laganja. Upitnik je
konstruisan za potrebe ovog istra�ivanja i sastoji
se od 19 pojmova od kojih su neki pravi nauèni
pojmovi (npr. paraplegija) a neki izmišljeni
pojmovi koji zvuèe kao nauèni (npr. fruizam).
Zadatak ispitanika bio je da na šestostepenoj
skali ocene koliko su im navedeni pojmovi po-
znati (1 – pojam mi je potpuno nepoznat, 6 –
pojam mi je potpuno poznat). Sklonost ka laga-
nju ispitanika merena je prebrojavanjem broja
la�nih pojmova koji su ocenjeni sa ocenom 4 ili
više, odnosno sa ocenama èiji opis ukazuje na to
da je pojam poznat. Stvarni pojmovi i njihove
ocene nisu uzimane u obzir.

Kada je reè o procesu konstrukcije Upitnika
akademskog laganja, pre poèetka samog istra-
�ivanja je izvršena selekcija pojmova preko in-
ternet platforme Google forms. Konstruisan je
online upitnik koji se sastojao od dva dela. U pr-
vom delu, navedeni su la�ni nauèni pojmovi i
ispitanici su imali zadatak da na šestostepenoj
Likertovoj skali ocene koliko im dat pojam zvuèi
kao pravi. U Upitnik akademskog laganja su
ukljuèeni pojmovi koji su bili najviše ocenjeni,
buduæi da su oni najviše podseæali na stvarne
pojmove. U drugom delu su navedeni pravi na-
uèni pojmovi i ispitanici su imali zadatak da na
šestostepenoj Likertovoj skali ocene koliko im je
dat pojam poznat. Odabrani su oni pojmovi koji
su ocenjeni kao najmanje poznati kako bi se
smanjila verovatnoæa da tokom glavne faze eks-
perimenta ispitanici prepoznaju da su neki od
pojmova la�ni, što bi uticalo na njegove rezul-
tate. Pojmovi su odabrani na ovaj naèin kako bi
razlika izmeðu stvarnih i la�nih pojmova bila što
manje primetna.

Na taj naèin odabrani su sledeæi pravi pojmo-
vi: altruizam, hronometrija, kinofobija, paraple-
gija, solipsizam, prokrastinacija, senzitizacija i
deizam. Pseudopojmovi koji su ukljuèeni u
Upitnik bili su: fitoskop, klerizam, distrihacija,
trilacija, panstrofizam, polificija, dihalacija,
alburacija, purinizam, fruizam i hiraklista.

Niko od onih koji su popunjavali ovaj upitnik,
odnosno onih koji su uèestvovali u konstrukciji



Upitnika akademskog laganja, nije bio ispitanik
u samom istra�ivanju.

Procedura. Ispitanici su, s obzirom na vrstu
nagrade koju æe dobiti, nasumièno bili podeljeni
u tri grupe, jednu kontrolnu i dve eksperimen-
talne. Jedna od ovih grupa dobijala je materijalnu
nagradu (èokoladna bananica), druga grupa
simbolièku nagradu (zahvalnicu za uèešæe u is-
tra�ivanju), dok kontrolna grupa nije dobijala
nagradu, niti im je ona nagoveštena u bilo kom
trenutku. Svi ispitanici su bili ispitivani pojedi-
naèno.

Svi ispitanici su najpre popunjavali Upitnik
akademskog self-koncepta, èiji su rezultati su
uzimani u obzir tek na kraju istra�ivanja, tokom
analize dobijenih podataka. Nakon ovoga, ispita-
nici su popunjavali Upitnik akdemskog laganja.
Ispitanicima koji su pripadali eksperimentalnim
grupama je pre popunjavanja ovog upitnika na-
glašeno da je potrebno oceniti bar 10 od 19 datih
pojmova sa ocenom 4 ili više kako bi se osvojila
nagrada koja je u tom trenutku stavljena u vidno
polje ispitanika. Odnos stvarnih i izmišljenih
pojmova bio je 8 : 11 kako ispitanici ne bi mogli
da na osnovu stvarnih pojmova imaju dovoljan
broj visokih ocena za osvajanje nagrade.

Uzorak. Uzorak je bio prigodan i èinilo ga je
trideset polaznika Istra�ivaèke stanice Petnica
uzrasta od 17 do 25 godina. Ispitanici su nasu-
mièno rasporeðeni u tri grupe – kontrolna grupa,
grupa koja dobija materijalnu nagradu i grupa
koja dobija simbolièku nagradu, pri èemu je
svaka grupa imala jednak broj ispitanika.

Rezultati

Uticaj nagrade na tendenciju ka
akademskom laganju

Deskriptivni statistici za uticaj nagrade na
akademsko laganje se mogu videti u tabeli 1.
Uticaj vrste nagrade na sklonost ka akademskom

laganju proverena je jednofaktorskom analizom
varijanse. Prethodno je homogenost varijanse
proverena Leveneovim testom kojim je pokaza-
no da je ovaj uslov zadovoljen (F (2, 27) = 2.327;
p = 0.12). Nisu dobijene znaèajne razlike u sklo-
nosti ka laganju izmeðu grupa u zavisnosti od
vrste i prisustva nagrade (F (2, 27) = 0.354, p =
= 0.70, �2= 0.026).

Tabela 1. Deskriptivna statistièka analiza
uticaja nagrade na akademsko laganje

Grupa M SD

Kontrolna 2.500 1.581
Materijalna nagrada 3.000 2.789
Simbolièka nagrada 3.300 1.889
Total 2.933 2.100

Analiza uticaja akademskog
self-koncepta na akademsko laganje

Normalna raspodela skorova na Upitniku
akademskog self-koncepta utvrðena je Kol-
mogorov-Smirnovljevim testom. Deskriptivni
statistici za uticaj akademskog self-koncepta na
akademsko laganje mogu se videti u tabeli 2.

Treba obratiti pa�nju na izrazito veliku ra-
zliku izmeðu teorijskog i empirijski dobijenog
minimuma, tj. da je došlo do restrikcije ranga.
Stoga u daljoj analizi akademski self-koncept
nije tretiran kao kontinualna varijabla, veæ su
ispitanici po medijani (Mdn = 97) podeljeni na
one sa ni�im akademskim self-konceptom i one
sa višim akademskim self-konceptom. Ovo je
izvršeno kako bi bio proveren moderatorski uti-
caj akademskog self-koncepta na vezu izmeðu
vrste prisutne nagrade i sklonosti ka laganju, i to
izmeðu onih ispitanika sa veoma visokim aka-
demskim self-konceptom i onih ispitanika sa
proseènim akademskim self-konceptom. Nije
pokazan glavni efekat akademskog self-kon-
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Tabela 2. Deskriptivna statistièka analiza uticaja akademskog self-koncepta na akademsko laganje

Teorijski Empirijski

Min Max Min Max M SD KS p (KS) �

20 120 73 115 97.3 9.3 0.089 0.200 0.696



cepta na akademsko laganje (F (2, 24) = 2.42, p =
= 0.133, �2= 0.092).

Moderatorski uticaj akademskog self-kon-
cepta na sklonost ka akademskom laganju u za-
visnosti od vrste prisutne nagrade proveren je
dvofaktorskom analizom varijanse (2�3). Pret-
hodno je uslov homogenosti varijanse proveren
Leveneovim testom i pokazano da je ovaj uslov
zadovoljen (F (5, 24) = 1.867, p = 0.14). Nije do-
bijen efekat interakcije izmeðu akademskog self-
-koncepta i sklonosti ka akademskom laganju u
zavisnosti od vrste prisutne nagrade (F (2, 24) =
= 0.262, p = 0.77,�2= 0.021). Sklonost ispitanika
ka laganju u zavisnosti od vrste nagrade i nivoa
akademskog self-koncepta prikazana je grafi-
kom na slici 1.

Diskusija i zakljuèak

Ciljevi istra�ivanja bili su utvrditi da li pos-
toji relacija izmeðu akademskog laganja i vrste
nagrade, kao i ispitivanje potencijalog modera-

torskog uticaja akademskog self-koncepta na
akademsko laganje. Rezultati pokazuju da glavni
efekat grupe ne postoji, što ukazuje na to da ma-
terijalna i simbolièka nagrada ne utièu razlièito
na laganje.

Treba primetiti da su i ispitanici u kontrolnoj
grupi dosta la�nih pojmova ocenili kao da su im
poznati. Moguæe je da je do ovoga došlo jer su
stvarni pojmovi bili slabo poznati, a izmišljeni
podseæali na neke stvarne, te su ispitanici vero-
vali da su im neki od izmišljenih pojmova poz-
nati. Pored toga, pokazano je da su ljudi skloniji
laganju ukoliko su u prisustvu nekoga ili neèega
što izaziva pritisak da se dat zadatak dobro od-
radi (Grover i Hui 2005). Kako se svi ispitanici
bave istra�ivaèkim radom u okviru Istra�ivaèke
stanice, èitaju nauène radove i èesto se bave na-
uènim pojmovima, moguæe je da su na individu-
alnom nivou osetili pritisak da zadatak odrade što
bolje i samim tim su svoje znanje „nauènih poj-
mova” ocenjivali što više.

Pored ovoga, bitan faktor na koji treba skre-
nuti pa�nju su individualne razlike u motivaciji
ispitanika. Neki pojedinci mogu imati veæu mo-
tivaciju da ispune svoje interese u odnosu na dru-
ge (Meglino i Korsgaard 2004). Meðutim, kako
individualna motivacija nije direktno ispitivana,
ovo ostaje na nivou pretpostavke.

Takoðe, treba pomenuti da laganje i druge
forme obmane u istoj meri zavise od konkretne
situacije u kojoj se osoba nalazi koliko i od unu-
trašnjeg do�ivljaja i iskustva (Harthstone i May
1928, prema McCabe 1993). Iako veliki broj is-
tra�ivanja ukazuje na to da su ljudi skloniji laga-
nju ukoliko su motivisani dobijanjem nagrade,
neki nalazi sugerišu da kontekstualne okolnosti
takoðe mogu uticati na sklonost ka laganju
(Grover i Hui 2005). Moguæe je da su ove in-
dividualne razlike u motivaciji ili trenutnoj si-
tuaciji uticale na rezultate istra�ivanja.

Dodatno, treba imati u vidu da su u našem
istra�ivanju kao materijalnu nagradu ispitanici
dobijali èokoladnu bananicu, koja nema veliku
materijalnu vrednost. Stoga ostaje otvoreno pi-
tanje da li odsustvo efekta nagrade treba pripisati
samoj njenoj vrsti, ili pak èinjenici da su mate-
rijalna i simbolièka nagrada bile gotovo jednako
vredne.

Rezultati ne pokazuju uticaj akademskog
self-koncepta na odnos izmeðu vrste nagrade i
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Slika 1. Interakcija akademskog self-koncepta i
sklonosti ka laganju u zavisnosti od vrste prisutne
nagrade: 0 – kontrolna grupa, 1 – materijalna
nagrada, 2 – simbolièka nagrada. Eror barovima je
oznaèen 95% interval poverenja.

Figure 1. Interaction of academic self-concept (lower
– dashed, higher – full line) and the tendency to lie
depending on the type of a present reward:
0 – control, 1 – material reward, 2 – symbolical
reward. Error bars mark a 95% confidence interval.



sklonosti ka akademskom laganju. Moglo se
pretpostaviti da bi ispitanici iz Istra�ivaèke sta-
nice Petnica imali relativno visok akademski
self-koncept. Uprkos tome, akademski self-
-koncept je zadr�an kao varijabla usled pretpo-
stavke o moguæem postojanju efekta velike ribe a
male bare (big-fish-little-pond-effect), koji se
odnosi na to da uèenici u jaèim školama imaju
ni�i akademski self-koncept u odnosu na uèenike
istih akademskih sposobnosti u slabijim školama
(Marsh 1987). Uzimajuæi to u obzir, pretposta-
vljeno je da i neki polaznici IS Petnica mogu
imati nizak akademski self-koncept. Meðutim,
na odabranom uzorku ispitanika, dobijen je visok
proseèni skor za akademski self-koncept. Do-
bijeni minimum na Upitniku za akademski self-
-koncept bio je oko nivoa teorijske aritmetièke
sredine i znatno veæi od teorijskog minimuma,
zbog èega je došlo do restrikcije ranga na rela-
tivno malom uzorku. Pored toga, moguæe je da je
transformacijom kontinualne varijable u katego-
rièku napravljena previše gruba podela ispitanika
u dve kategorije, odnosno da je ovakva podela
dovela do gubitka informacija o individualnim
razlikama izmeðu ispitanika.

Dobijeni rezultati pokazuju da nema inter-
akcije izmeðu akademskog self-koncepta i sklo-
nosti ka laganju, odnosno ukazuju na to da nivo
akademskog self-koncepta nema moderatorski
uticaj na vezu izmeðu vrste prisutne nagrade i
sklonosti ka laganju. Preporuka za naredna istra-
�ivanja je ukljuèivanje veæeg broja ispitanika i
proširivanje uzorka na opštu populaciju.

S obzirom na odsustvo sliènih istra�ivanja
koja se bave vrstom nagrade koja se koristi kao
motivator za laganje i potencijalnim razlièitim
efektima razlièitih vrsta nagrade, bilo malo kon-
kretnih podataka na koje se istra�ivanje moglo
osloniti. Najpre, ne znamo da li je korišæena pro-
cedura za merenje akademskog laganja bila
adekvatna. Kako je ova pojava veoma slabo is-
tra�ena, nije utvrðen najbolji naèin da se ona
posmatra. Stoga bi u narednim istra�ivanjima
trebalo razmotriti druge naèine operacionali-
zacije ove pojave. Pored toga, moguæe je da na-
grade koje su korišæene kao motivatori nisu bile
adekvatne. Moguæe je da one nisu bile dovoljno
jak motivator ili da je razlika izmeðu materijalne
i simbolièke nagrade bila mala, ali usled ogra-
nièenih resursa prilikom izvoðenja istra�ivanja

nije bilo moguæe koristiti drugaèije nagrade.
Zato nalaz o nepostojanju razlika u sklonosti ka
akademskom laganju zavisno od vrste nagrade
treba uzeti sa rezervom, uz preporuku da bi u
narednim istra�ivanjima trebalo voditi raèuna o
tome da li ispitanici percipiraju ponuðene nag-
rade kao dovoljno vredne. Takoðe, istra�ivanje
je bilo ogranièeno na mali uzorak. U daljim is-
tra�ivanjima bi, u cilju potpunijeg razumevanja
pojave akademskog laganja, trebalo da se radi na
veæem uzorku ili opštoj populaciji.

Zahvalnost. Veliko hvala Milici Ninkoviæ za
pomoæ tokom pisanja rada i sprovoðenja samog
istra�ivanja. Zahvaljujem se i Tijani Nikitoviæ
èiji su konstruktivni predlozi i komentari pomo-
gli prilikom pisanja rada. Takoðe, zahvaljujem se
svima koji su izdvojili vreme da uèestvuju u is-
tra�ivanju.
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Darja Deved�iæ

Academic Lying: Reward Effects
and Relation to Academic
Self-concept

Academic lying represents what we most of-
ten call cheating in school. This phenomenon is
more and more prominent in the last few de-
cades. Students can perceive cheating as a means
of getting a good grade, and the core of the incen-
tive behind lying is in individual differences and
motivation. People are more likely to lie if they
are rewarded for it, therefore, a reward represents
one of the main motivators for lying. This stu-
dy’s main focus was testing the effects of differ-
ent types of reward (material and symbolical) on
academic lying, as well as testing the effect of ac-
ademic self-concept on this relation. The partici-
pants were adolescents of both genders aged 17
to 25 (N = 30). We used the Academic self-con-
cept questionnaire, followed by a lying measur-
ing procedure in the form of a questionnaire
which was constructed for the purposes of this
research. Results suggest that there is no signifi-
cant difference in the effects of the material and
symbolical award on academic lying (F (2, 27) =
= 0.354, p = 0.705, �2= 0.026). It was also shown
that the level of academic self-concept does not
affect academic lying (F (2, 24) = 2.42, p =
= 0.133, �2= 0.092). Furthermore, results also
suggest that academic self-concept does not af-
fect the relation between reward and academic
lying (F(2, 24) = 0.262, p = 0.772,�2= 0.021). Po-
tential limitations of the research are discussed,
as well as recommendations for future studies.
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