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1. Bevezetés

Az iskolai csalas jelentdsen befolyasolja a csalashoz valo altalaban vett
hozzaallasunkat, hiszen az iskolai csalds ¢és a munkahelyi kozegben eléforduld
tisztessételenség kozott korabbi vizsgalatok pozitiv dsszefliggést taldltak (Sims, 1993; Graves,
2008). Vagyis az iskolai életben megtapasztalt tisztességtelenség elfogadhatdsaga, vagy éppen
szankcionaldsa meghatarozhatja azt, hogy kés6bb a munka soran, a teljesitményhelyzetben
milyen mértékben alkalmaz az egyén tisztességtelen eszkozoket.

Az iskolai szocializacié soran megtanuljuk, hogy mi a tarsadalmi boldoguldsunk
alapja. Az, hogy az egyén menniyre érzi meritokratikusnak azt a tarsadalmat, melyben ¢él
meghatdrozza azt, hogy hisz-e abban, hogy nem a tarsadalmi szarmazasunktol fiigg iskolai és
munkahelyi eldmenteliink, hanem sokkal inkdbb a tehetségiinktdl, tudasunktol,
szorgalmunktol és teljesitménylinktdl, vagyis attdl, hogy milyen érdemeink vannak (Young,
1994). Azonban a folyamatos teljesitménykényszer kedvez annak a helyzetnek, melyben mind
a tehetség, mind a szorgalom kompenzalhatdé mar az iskolai kozegben tisztességtelen
elényhoz jutassal, azaz csaldssal. Igy fontos mér az iskolai kozegben figyelmet szentelni a
csalasnak és megvizsgalni, hogy milyen tényezdk allnak ezen a ma mar vilagszerte kiilondsen
nagy méreteket 6lt0 jelenség hatterében.

Mar nem csak a kelet-europai orszagokban mutatkozik meg a tisztességtelen
viselkedés magas el6forduldsa (87,9%), hanem példaul angol mintan végzett vizsgalati
eredmények is arrdl szamolnak be, hogy az iskolai csalas szinte jarvanykényt terjed (Holt,
Fagerheim és Durman, 2014). Emellett amerikai mintan végzett vizsgalatok eredményei
szerint a didkok kétharmada szamolt be arrdl, hogy csal vagy szonélkiil hagyja tarsa csalasat a
szamonkérések alatt (McCabe, Butterfly és Trevino, 2012). Ennek oka talan abban is rejlik,
hogy a didkok egy olyan kozegben szocializalédnak, ahol a ’ne csalj’ elv nem érvényesiil,
hiszen a tisztességes viselkedéssel hatranyos helyzetbe hozzak sajat magukat a tobbi
tisztességtelen tarsaikkal szemben.

Mindezek mellett véleményem szerint érdemes figyelmebe venni, hogy a kdzoktatas
mellett a felsoktatds rendszere is értékeléskozpontu abbol a szempontbol, hogy a
megszerezett jegyek mindsitik a hallgatok teljesitményét, hozzajarulnak a megszerezhetd
javakhoz a felsGoktatasi rendszerben (atlag alapt Osztondij rendszer, allamilag tdmogatott
helyek). A felsGoktatdsi intézmények a Tanulményi- és Vizsgaszabalyzatukban rogzitik

azokat az elveket, melyek meghatdrozzak a minimum megszerzendé krediteket, amelyek



elengedhetetlen feltételei az allami Osztondijjal tdmogatott helyek megtartasaban. Emellett
minden félévben meghtzzdk azt a minimum tanulmanyi atlagot, mely sziikséges az
Osztondijak elnyeréséhez. Véleményem szerint ezen értékelés orientdlt kdzeg egyrészrél olyan
érdek-konfliktusokat alakithat ki a hallgatok kozott az 6sztondij megszerzése és az allamilag
tamogatott helyen vald bentmaradas elényei miatt, melyek hatassal lehetnek arra, hogy a
hallgatok ugy érzik a tanulmanyi teljesitményiikben muszdj tulszarnyalni a tarsaikat, akar
tisztességtelen eszkozok aran is, annak érdekében, hogy a tobbiekkel szembeni eldnyliket
megtarthassdk/megszerezhessék. Masrészr6l azt gondolom, hogy a hallgatéban
intraperszonalis értékkonfliktust is kialkulhat, hiszen erkdlcsi értékrendszerbe {itkdzhet a
tisztességtelen eszkozzel vald eldnyhoz jutds, azonban sokszor értékeikkel ellentétesen csalni
kényszeriilnek boldogulasuk érdekében. Mindemellett fontos elgondolkodni azon is, hogy az
allamilag tdmogatott felsdokatatasi tanulmanyok bar koltésgtéritésmentesek és lehetdségiik
van a hallgatoknak Osztondijakat megpalyazni, mégis sulyos anyagi terhet jelent egy-két
felsdoktatasi tanulmanyokat folyatatd gyermek a csalad szamara (lakhatds, jegyzetek,
konyvek, utazas). Emiatt a hallgatok érezhetik ugy, hogy az 6sztondij atlag elérése a csalad
anyagi terheit is csokkentheti, hiszen ezzel 6k maguk is hozzdjarulhatnak anyagilag a
tanulmanyaikhoz.

Az iskolai tisztességetelenség vizsgalatanak aktualitdsat a korabbiak mellett
igazolja, hogy bar a legtobb kutatas az iskolai csalassal kapcsolatban felsdoktatasi mintat
vizsgalt, azonban szdmos vizsgalat szdmol be arrdl, hogy méar az Aaltalanos- és
kozépiskolakban is nagymértékii az iskolai tisztességtelenség megjelenése, vagyis annak
bevalott gyakorisaga. Ez is bizonyithatja, hogy a csalassal kapcsolatos attitlidot, a varhato
szankciok sulyossaganak megitélését és a sziilok, tanarok csalashoz vald hozzaallasat mar
az oktatds alacsonyabb szintjérdl magukkal hozzék a hallgatok (Anderman és Midgley,
2004; Jensen, Arnett és Cauffman, 2002). Ennek oka lehet, hogy mar a korai iskolai
szocializacid soran természetessé valik a csalas a didkok szdmara, hiszen nem kapnak
egyértelmiien negativ visszajelzést a csaldssal kapcsolatban sem az otthoni, sem az iskolai
kornyezetiikbdl (sziilé altal elkészitett hézifeladat, dolgozat hamis indokkal torténd
elmulasztasa a sziilo beleegyezésével, internetrdl letoltott anyag beadasa). Emiatt pedig az
iskolai csalds lassan elvesziti az erkdlcstelen mivoltat és normalisnak tekinthetévé valik

mar a korai iskolai szocializacio soran.



I1. A kutatasok célja és relevanciaja

Disszertacidm célja, hogy a csalds hatterében rejld interperszonalis tényezdk koziil
megvizsgaljam az iskolai motivacid és az alapvetd pszicholdgiai sziikségletek
tisztességtelen viselkedésre gyakorolt hatasait, emellett pedig kdzponti és kiemelt szerepet
kap a vizsgéalatokban a kornyezeti tényezdk koziil a tanari lelkesedés vizsgalata.

Véleményem szerint egy kiemelkedden égetd probléma kor az iskolai tisztességtelen
viselkedés kiilonsen a posztszocialista multtal redelkezé hazankban, hiszen mig a kelet-
eurdpai orszagokban az akadémiai csalasok gyakorisaga 87,9%, addig ez az arany meglepden
magas a skandindv orszagokban mért koriilbeliil 5%-hoz képest (Teixeira és Rocha, 2010). A
jelenség fontossagat erdsitik tovabba Grimes (2004) eredményeim melyek alapjan a
posztszocialista orszagokban lényegesen magasabb azoknak a hallgatoknak a szama, akik
vallaljak, hogy csaltak a szdmonkérések soran, mint példaul az USA-ban.

Véleményem szerint ezek alapjan fontos figyelembe venni, hogy a magas szdmu
gyakorisagok azt mutatjak, hogy szinte mindenki csal, mégis, ha egy hires személy teszi ezt,
akkor hipokrata médon ujjal mutogatunk ra és biintetjiik, azonban a hétkdznapi ’halandok’
esetében szinte mar az oktatds velejarojaként kezeljiik. Ezt igazoljak Poltorak (1995)
eredményei is, hiszen eredményei alapjan még azon orosz hallgatok is elfogadhatonak tartjak
a kollaborativ csalasi formakat, akik a kiilonbozd tisztességtelen viselkedési formakat
csalasnak tekintik. Poltorak (1995) ezt azzal magyarazza, hogy a csalas altalanosan elterjedt
tarsadalmi szinten, illetve, hogy a szocialista korszak egalitarius ideologidja miatt az orosz
emberek hozzaszoktak a verseny hidnydhoz, ami pedig a mdas emberekkel valod
egylittmiikddéshez vezetett. Tovabba a tarsadalom tobbsége nem azonosult a kommunista
ideoldgiaval, ami azt okozta, hogy az emberek nem akartak egyiittmitkddni a hatésdgokkal, ez
pedig a csalast legitimizalta. Ezek a torténések lehetnek az okai annak, hogy a moszkvai
hallgatok korében magas a csalasok elkovetésének szama, foként a kollaborativ csalési
formak fordulnak elé nagyas aranyban. Mindezek mellett a csalas hazai vizsgalatanak
relavancidjat bizonyitja, hogy mar a ’90-es évek kozepétdl kezddédden nemzetkdzi
tanulmanyok (Poltorak, 1995; Lupton és mtsai, 2000; Magnus és mtsai, 2002; Grimes, 2004;
Hrabak ¢s mtsai, 2004; Teixeira és Rocha, 2006, 2010; Orosz, 2009) ramutattak arra, hogy az
akadémiai csalds a kelet-eurdpai régidban komolyabb kérdésnek tiinik, mint Nyugat-
Eurdpéban vagy Eszak-Amerikaban.

Ezek alapjan kutatasaink célja, hogy a Kelet-Europaban, és a Magyarorszagon

magas ardnyban megjelend csalasok hatterében meghtizodo okokat felderitstik, illetve a csalés
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szakirodalma alapjan az egyik legfontosabb tényezét (Anderman és Murdock, 2007), a
tanulmanyi motivaciét koriiljarjuk. A tanulmanyi motivaciok hatdst szamtalan kultiraban
vizsgaltak a csalas tekintetében. Az iskolai motivaciok és a csalds kozotti Osszefliggést
vizsgalo tanulmanyok azt talaltdk, hogy az extrinzik motivacid és a teljesitménycél pozitiv
kapcsolatban all a csalési viselkedéssel, hiszen a teljesitményorientdlt hallgatok elismerést
varnak eredményeikért, mivel a pozitiv megitélés és a kompetencidjukkal kapcsolatos negativ
vélemények elkeriilése miatt, arra torekszenek, hogy jol teljesitsenek. Ezzel szemben a magas
szintl elsajatitdsi célorientdltsdgi hallgatok azért tanulnak, hogy fejlesszék sajat
képességeiket, illetve, hogy egy adott témaban jartasak legyenek, vagyis a belsd motivacio és
az elsajatitasi célorientacio negativ kapcsolatban all a csaldssal (Weiss és munkatarsai, 1993;
Anderman ¢s munkatarsai, 1998; Pulvers és Diekhoff, 1999; Wryobeck és Whitley, 1999;
Jordan, 2001; Murdock és Anderman, 2006).

Anderman ¢és munkatéarsai (1998) és Jordan (2001) eredményei szerint azokra a
hallgatdkra, akik nem csaltak a vizsgdk soran magas intrinzik, és alacsony extrinzik motivacio
volt jellemzd, azonban Orosz és munkatarsai (2013) magyar mintan végzett vizsgélata az
extrinzik motivacid és az Onbevalldson alapuld csalasi gyakorisdg kozott nem talalt
kapcsolatot, mar ez a vizsgalat ramutatott arra, hogy a motivaciok Magyarorszagon masképp
hatnak, mint amerikai hallgatok esetében. Véleményem szerint ezek a kiilonbségek arra
engednek kovetkeztetni, hogy fundamentalis eltérések vannak a motivacié hatasai esetében a
magyarorszagi mintan végzett vizsgalatok alapjan. Tehat a korabban felvazolt célok mellett a
motivacio milkddésének ¢és hatdsainak a megértése is a céljaink kozott szerepelt magyar
mintan, hiszen ahogyan lathattuk a kordbbi nemzetkdzi eredmények ellentmondanak a magyar
mintan gyijtott adatok elemzésének eredményeivel. Emellett kiemelt figyelmet forditottunk
arra, hogy felderitsiikk azt, hogy a motivaci6 hatterében allo tényezOk hogyan fejtik ki
hatasukat az iskolai tisztességtelen viselkedésre.

Bér az oOndeterminéacios elmélet alapjan az alapvetd pszichologiai sziikségletek
(kompetencia, autonémia ¢és kapcsolati sziikséglet) a motivaciok mogott  allo
mozgatotényezok, illetve kordbbi vizsgéalatok bizonyitjdk a motivacio kulcsjelentdségét az
iskolai csalas kapcsan (Ryan ¢és Deci, 2000, 2008, 2017), ennek ellenére a csalas
szempontjabol az alapvetd pszichologiai sziikségletek kielégitettsége és frusztracidja keveset
vizsgalt valtozok. Emellett korabbi vizsgalatok alapjan (Patrick, Hiley és Kampler, 2000,
Wood, 1998) a tanari lelkesedés hallgatok altal észlelt szintje, mint a tanulméanyi motivaciok
hatterét jelentésen meghatarozé szituativ tényezd szerepe szintén fontos valtozonak tiint

szamunkra, hiszen a tanari lelkesedés ugy tlinik, hogy a kiégés ellenpolusa, hiszen Kunter,
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Frenzel, Nagy, Baumert és Pekrun (2011) eredményei alapjan a lelkesedés €s a kiégés negativ
Osszefliggést mutat. Emellett a szubjektiv jollét modellje alapjan (Bakker és Oerlemans, 2010)
a jollét négy kategoriara oszthatd két dimenzid mentén (aktivitads és kellmesség). A modell
egyik eleme a lelkesedés, ami magas bevonddassal és altalanos kellemesség érzésével jat
egyiitt, ennek ellepolusa a kiégés, ami alacsony bevonddéassal jar egylitt ¢és altalanos
kellemetlen érzést alakit ki a munkavallaloban. A modell szerint a munka kozbeni magas
energiaszint, a mentalis rugalmassag, énhatékonysag, valamint a nehézségekkel szembeni
kitartas jellemzi azt, aki aktivan bevonddik a munkdjaban, aki érti és érzi a munkajanak a
jelentdségét, ezt a jollét kategoriat a lelkesedéssel irja le a modell. Azon tanarok, akik a kiégés
tiineteit intenzivebb mutatjdk kevesebb id6t és energiat fektetenek a munkéjukba, az oréra
valo felkésziilésbe és kevésbé vonddnak be az 6rai munkaba, valamint jellemzdébb rajuk a
nagyonn ardnyu negativ visszejelzés is (Maslach és Leiter, 1999). Fontosnak talaltuk tehat,
hogy a tanari lelkesedés hatdsat megvizsgaljuk, hiszen a tandrok viselkedése befolyasolja a

hallgatok viselkedését és tanulméanyi motivaciojat (Shen és munkatarsai, 2015).
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II1. Elméleti bevezeto

1. Iskolai csalas

Disszertaciom els6 részében szeretném bemutatni a csalas kiilonbozo, sokréti
definicioit, illetve kiilonbozd fajtait. Ezt kovetden kitérek arra, hogy korabbi vizsgéalatok
alapjan milyen tényezdk jatszanak szerepet azok megjelenésében, kiilonds figyelmet forditva
a disszertdioban vizsgalt valtozok ¢és az iskolai tisztességtelenség kozotti kapcsolat
bemutatasara.

Az iskolai tanulmanyokkal kapcsolatos csaldsra vonatkozdan elterjedt kifejezés a
puskazas, amely a WikiSzotar.hu alapjan (2016) a kovetkezoképpen definidlhaté: (1) ,,Vizsgdn
csal; meg nem engedett segédeszkozt hasznal felelés vagy dolgozatiras kézben.” (2) ,,Szellemi
alkotast ellop; mas anyagat, otletét engedély nélkiil felhaszndlja, atveszi egy mii megalkotasa
kozben sajat otlet, tehetség, tudas hijan”. Ezen leggyakoribbnak vélt csaldsi formak mellett
szamtalan mas megjelenése 1étezik az oktatdsban eléforduld tisztességtelen viselkedésnek.
Egészen a tiltott eszkdzok hasznalatatol a vizsgazok kozotti kommunikacidig szadmos egyéb
formajat ismerjiik az iskolai csalasnak, mint példaul a vizsga-, vagy eléadas/szeminarium
részvétel hamis indokkal torténd elmulasztasa, vagy a hallgatok altal is legstilyosabbnak itélt
szakdolgozat/beadand6 dolgozat megvasarlasa (Sims, 1993). A csalds sziikebb értelemben
ugy definialhatd, mint olyantisztességtelen, nem fair viselkedés, melynek soran az egyén a
tobbiekkel szembeni elényre tesz szert (Ehrlich, Flexner, Carruth és Hawkins, 1980). Ez a
definicio jol alkalmazhato azokban a helyzetekben, ahol nyertesek és vesztesek vannak,
azonban nem fedi le azokat a helyzeteket, amikor nem az eldnyszerzés a cél, hanem példaul
egy masik vizsgazo segitése. Igy egy tigabb definicié szerint csalas alatt értjiikk mindazt a
magatartdst, amely a szdmonkérési helyzetben nem engedélyezett a hallgatd szamara (Orosz,
2009). Ennek pontosabb megfogalmazasa szerint, mely a disszertacidé csaldssal kapcsolatos
fogalmi keretét is megadja, az iskolai csalas harom viselkedésformat foglal magaban, azaz
olyan viselkedésre vonatkozik, amikor egy hallgat6 a szamonkérés soran (a) informéciot ad,
illetve fogad; és/vagy (b) tiltott eszkdzokhoz folyamodik és/vagy (c) kihasznalja adott
személyek vagy a vizsgdztatds gyengeségét annak érdekében, hogy ebbdl elényt kovacsoljon
maganak vagy tarsainak (Cizek, 2003). A disszertacid vizsgélatinak tervezése sordn ezen
definicio adta a fogalmi keretet a csalas esetében.

A csalési formakat tobbféle modon lehet kategorizalni, a tisztességtelen viselkedésben

résztvevok szdma alapjan el lehet kiiloniteni az individudlis (pl.: puskdzas) és a kollaborativ
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(pL.: sugés) csaléasi formakat. A csaldsba torténd bevonodasa alapjan beszélhetiink aktiv (pl.:
valakirdl masol) és passziv (pl: hagyni, hogy lessenek rola) csaldsi formakrél. Valamint a
tisztességtelen viselkedés elére tervezettsége alapjan elkiilonithetjiik egymastol az eldre
megtervezett (pl: puska megirasa) és spontdn csalasi formakat (pl: lesés) (Heterington és
Feldman, 1964). Heterington és Feldman (1964) két elkiilonitési kategoriat 6tvozott, igy az
altaluk felvazolt elméleti keretek alapjan beszélhetiink (1) individualis spontan csalasrol, ami
nem tervezett és impulziv (pl.: orai jegyzet eldvétele) , (2) individudlis elére tervezett
csalasrol, mely magaban foglalja a vizsgaszituacido el6tti csalas eldkészitését szolgald
cselekedeteket (pl.: puska megirdsa, majd hasznalata szamonkérés alatt), (3) kollaborativ aktiv
csalds, melyben két vagy tobb ember aktivan vesz részt (pl.: szamonkérés alatt megbeszélni a
kérdésekre adott valaszokat) illetve (4) kollaborativ passziv csalas, melyben szintén két vagy
tobb ember vesz részt, azonban a résztvevok passzivak (pl.: lesni egymas valaszait).

Eziddig az intezményben zajlo vizsgak alatt el6forduld tisztességtelen viselkedések
bemutatdsa és felosztdsa keriilt el6térbe, azonban az iskolai tisztességtelen viselkedést
nemcsak a vizsgacsalasokat jelenti (a hallgatd nem megengedett tevékenységet végez a
szdmonkérés ideje alatt) (Brickman, 1961), hanem fontos foglalkozni azokkal az esetekkel is,
amit a szakirodalom plagiumnak nevez (egy hallgatd a sajat, 6nalld szellemi termékeként
mutat be egy olyan munkat, ami egy masik személy szellemi terméke, ugy, hogy nem jeloli
meg annak pontos forrasat). A beadandd dolgozatok/szakdolgozatok esetében az internet
elterjedésével parhuzamosan nd a plagium gyakorisaga is (Baty, 2000), emellett egyre tobb
esetben keriilnek napvilagra, olyan esetek, melyekben a plagium bizonyitdsa akar a végzettség
elveszitését hozta magaval. Véleményem szerint ez egy kétélli fegyver, hiszen ezen
nyilvanossagra keriild esetek egyrészrdl vissztartd erdvel birhatnak, masrészrél azonban a
nem megfeleld kovetkezmények esetén a hallgatd érezheti ugy, hogy amennyiben
tarsadalmilag elismert embereknek ezt ’szabad’ volt megtenniiik, akkor 6k is fel vannak
jogositva erre. Ahogyan a vizsgacsalasoknak, ugy a plagiumnak is szamos fajtaja 1étezik.
Orosz (2009) hét tipusat irja le a plagiumnak: (1) egy szdvegrész szdszerinti idézése anélkiil,
hogy dolt betiitipust haszndlna vagy megjeldlné a pontos forrast az idéz0, (2) egy elmélet
vagy vizsgalat bemutatasa annak szerzdje megjelolése nélkiil, (3) vizsgalati eredmények
hamisitott eredményinek prezentalasa, (4) egy korabban benyujtott dolgozat ujboli beadésa,
(5) hamisitott tudoméanyos értékelés, (6) hamisitott etikai kérelem haszndlata, illetve (7)
minden egyéb mas viselkedés, mely a tudomanyos megitélést befolyasolja.

A csalas elméleti tipusainak Osszegzése mellett fontos azt is figyelembe venni, hogy

vajon a didkok hogyan gondolkodnak ezekrél a tisztességtelen viselkedési formakrol,
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egyaltalan 6k maguk csalasnak vélik-e ezeket az elméleti kategoridkat. McCabe, Trevino és
Butterfield (2001) azt vizsgaltak, hogy amerikai hallgatok hogyan tekintenek a tisztességtelen
viselkedés kiilonb6zd formaira. Eredményeik alapjan az amerikai didkok tobbsége csalasként
tekint a plagiumra, a vizsga kdzbeni jegyzethasznalatra, a masrol vald lesésre, vagy arra, ha
segitenek valakinek csalni egy vizsga kozben, viszont nem tartjdk csalasnak példaul
megszerezni korabbi vizsgdzoktol a tesztkérdéseket. Orosz, Janvari €s Salamon (2012)
eredményei alapjan a magyar felsdoktatasi hallgatok szerint csaldsnak mindsiil, ha mas helyett
vizsgaznak le, mas dolgozatat adjadk be sajatunkként vagy dolgozatot vasarolnak. Orosz és
mtsai (2012) szerint a magyar mintan végzett vizsgalatok eredményei eltéréek az amerikai
eredményektdl. Azaz a magyar didkok lényegesen tobb csalasi format fogadnak el, mint
amerikai tarsaik, vagyis a magyar hallgatok tisztességtelen viselkedésekkel kapcsolatos
attitiidje ténylegesen eltér az amerikai mintaval dsszehasonlitva (pl.: a vizsgakérdések atadasa
masoknak, hagyni, hogy lessenek roluk, puskat késziteni, amit aztdn nem haszndlnak,
valamint olyan szakirodalmat hasznélni, amit aztdn nem tiintetnek fel az irodalomjegyzékben
— kevésbé tartjak csaldsnak a magyar hallgatok, mint az amerikai tarsaik).

A definiciok ¢és kategoéridk alapjan is elmondhatd, hogy az iskolai csalas
gytijtéfogalom, mely rendkiviil heterogén viselkedéseket foglal magéban. gy Anderman és
Murdock (2007) elmélete nem elegendd magyarazat az egyre nagyobb szdmban megjelend
iskolai tisztességtelen viselkedésnek, hiszen a szerzOk elmélete alapjan a hatasos tanuldshoz
elengedhetetlen a komplex dnszabalyozas ¢s kiillonbozd kognitiv stratégidk alkalmazasa, mig
a csalas e stratégidk sziikségességének kikeriilését jelenti. Ez alapjan feltételezhetd, hogy a
hallgatok kétféle okbol csalhatnak: nem tudjak, hogyan kell hatasos tanuldsi modszereket
alkalmazni, vagy nem akarnak id6t invesztalni e stratégidk hasznalatira. Azonban ennyire
nem egyszerl a csalasok megjelenésének magyarazata, hiszen a heterogenitdsa miatt szdmos
tényez6 hatassal van a csalasok megjelenésére.

Itt tartom fontosanak kitéri arra a kérdésre is, hogy maga a felsdoktatasi kdrnyezet és
intézmény hivatalosan mit tekint csaldsban, vagyis melyek azok az elvek, amelyek betartdsat
a felsOoktatasi intézmény elvarja a polgaritdl, illetve fontos a szankciok kérdése miatt az is,
hogy ezt milyen formédban ¢és mennyire nyiltan kommunikalja egy intézmény a hallgatok
iranyadba, mindemellett véleményem szerint kiemelkedd jelentdsége lehet az oktatok
példamutatasanak is, de ezen gondolatmenetet a tanari lelkesedés résznél kivanom bdvebben
kifejteni.

A magyarorszagi felsdoktatasi intézmények a tisztességtelen viselkedés szamos

formajaval kapcsolatban elvarasokat fogalmaznak meg etikai kodexiikben, vagyis ezen
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dokumentum tartalmazza az intézmény tisztességtelen viselkedéssel kapcsolatos allaspont;jat.
Ennek jelentdségére mar McCabe, Trevino és Butterfield (2001) is ramutatott, hiszen a
tisztességtelen viselkedés megjelenésének gyakorisagat vizsgaltdk az oktatasi intézmények
etikai kodexének tiikrében. Eredményeik rdmutattak arra, hogy az oktatédsi intézményekben
visszaszorithatd a csalasok megjelenésének gyakorisdga, amennyiben van etikai kodexe az
intézménynek, annak tartalmaval egyarant tisztadban vannak a hallgatok és az oktatdk, és van,
aki ellendrzi, hogy a kddexben foglaltakat betartjdk-e. Amennyiben az el6z6 harom feltétel
teljesiil, akkor a csaldsok szdmanak nagy mértékli visszaesése tapasztalhatd, valamint
megemelkedik csaldsok csoporttarsak altali jelentésének mértéke. McCabe ¢és munkatarsai
(1999) eredményei alapjan arra lehet kovetkeztetni, hogy azokban az intézményekben, ahol a
csalok ellendrzése nem csak az intézmény dolgozdinak feladata, hanem a hallgatok is
megbélyegzés nélkiil jelenthetik a csalokat, kevesebbet csalnak, emellett eredményeik arra is
ramutatnak, hogy azon intézmények didkjai, ahol van etikai kddex, ott jobban elhiszik, hogy
elkaphatjak, és megbiintethetik Oket a tisztességtelen viselkedésiik miatt. Azonban az el6bb
emlitett feltételek kialakitdsa a post-szocialista orszagokban (disszertacido vizsgalati
mintdjanak alapjat képezdé Magyarorszag ide sorolhatd) nehezitett, hiszen a politikai-
torténelmi mult miatt ellenszenves az a hozzaallas, hogy egy hallgatd jelentse egy masik
hallgat6 tisztességtelen viselkedését, hiszen szinte elkeriilhetetlen kovetkezmény, hogy a
csalds jelentdjét besugd/aruld kategéridba soroljak, emiatt pedig megjelenik a jelentd
személyével szembeni megvetés és gyakran kikozositik ezen hallgatokat (Orosz, 2009).
Emellett ezt neheziti még az a tényezd is, hogy a tisztességtelen viselkedés tanar altali
észrevétele és a csalas egy didk altali jelentése ellentmondasos pedagogiai valaszt valt ki a
tanarokbol.

Ezek miatt igyekeztem a magyar egyetemek etikai kodexeinek tartalmat megismerni a
kiilonosképpen a tisztességtelen viselkedés kapcsan, azonban ezen dokumentumok elérése
nem minden intézmény esetében konnyd, illetve azok a szabalyok, melyek a csaldssal
kapcsolatban keriiltek megfogalmazasra ezekben a dokumentumokban tal altaldnosak, nem
konkrétak és a szankciok sem egyértelmiiek. A kovetkezéekben azon felsdoktatasi
intézméynek csaldssal kapcsolatos Etikai Kodex részletét mutatom be, melyek elérhetéek az
egyetemek honlapjan, ahogyan lathatjuk ezek szama igen csekély.

A Nyiregyhazi Egyetem Etikai Kodexében leirja, hogy hallgatéitol elvarja, hogy a
., Kutatdasi eredményeinek kozlése soran az idegen forrasokat az elvarasoknak megfelelo
formaban és annak szabalyai szerint jelolje meg... Munkdja soran csak megengedett

eszkozoket haszndljon... a vizsgakérdéseket jogosulatlanul nem szerezheti meg” (A

16



Nyiregyhazi Egyetem Etikai Kodexe, 2016, 6. oldal). Az E6tvos Lorand Tudoményegyetem
Etikai Kodexe még ennél is dltalanosabban fogalmaz: ,, Az Egyetem elvarja minden polgaratol
a vizsgak tisztasaganak betartdsat..., a szerzoi jog tanulmanyi kotelezettségek teljesitése soran
torténo tiszteletben tartasat.” (Etikai Kodex az Eotvos Lorand Tudoményegyetem polgarai
szamara, 2017, 2. oldal) A Szegedi Tudomanyegyetem Etikai Szabalyzata pedig a
kovetkezOképpen fogalmaz: ,, Az egyetem elvarja polgaraitol a tisztességtelen, illetve jogtalan
elonyok visszautasitasat.” (Szegedi Tudoményegyetem Etikai Szabalyzata, 2013, 3. oldal).
Véleményem szerint ezek alapjan is lathatd, hogy a tiszta és vilagos allasfoglalas és
értekkozvetités helyett az egyetemek igen 4altalanos elveket kozvetitenek a csaldssal
kapcsolatban, valamint, hogy a tisztességtelen viselkedést kovetd lehetséges bilintetésekre nem
térnek ki az egyetemek dokumentumai, vagyis az elvek megjelennek az etikai kddexekben,
azonban nincs konkretizdlva, hogy ezek megszegése jar-e egyaltalan barmilyen
kovetkezménnyel.

Mindezek ellenére, bar szamos kutatast végeztek mar a témaban viszonylag keveset
tudunk, arrdl, hogy miért csalnak a hallgatok tanulmanyaik sordn, hiszen a hatdtényezok
szertedgazoak ¢és sok esetben hatasuk bizonytalan. A kovetkezdekben a disszertacid masodik
pillérét, a tanari lelkesedést mutatok be, majd kitérek az iskolai tisztességtelen viselkedéssel

kapcsolataban vizsgalt tényezok rovid ismertetésére.
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2. Tanari lelkesedés

A tanari lelkesedés esetében nincs egy elfogadott definicio. Egyes szerzok (Murray,
1983, Patrick Turner, Meyer és Midgley, 2003) szerint a tanari lelkesedés az oktatok
magatartdsaban nyilvanul meg, tobbek kozott abban, hogy a tanar viselkedésében
visszatiikrozédik a tanulas fontossaga, a tananyag értékei, a lelkes tanar képes felkelteni élénk
eléadasmodjaval a hallgatok érdeklodését a tananyag irdnt, ezen tényezdk pozitiv
Osszefliggésben vannak a tanulds iranti elkotelezddéssel és a tanulas iranti hajlandosaggal.
Turner és munkatarsai (1998) matematika o6ran készitett videofelvételek elemzése alapjan arra
a kovetkeztetésre jutottak, hogy a didkok magasabb bevonddast mutatatt azon tanarok ordin,
akik 6k maguk is érdeklédést mutattak a téma irant (élénkek voltak az arckifejezésiik és
testbeszédiik jelzéseinek értékelése alapjan) és kiemelték a tananyag gyakorlati relavanciajat.
Ezek mellett a lelkes tanar hozzajarul a hallgatok gyorsabb tanuldsi elérehaladdsdhoz,
valamint elésegiti a hallgatok érdeklddését a tananyag irant.

Sanders és Gosenpud (1986) leirja, hogy a tanari lelkesedés szofordulat a gordg ,.egy
isten altal megszallt” (enthusiasmus) kifejezésébdl szarmazik. A szerzéparos szerint a lelkes
tanar ¢és a lelkes tanitds a kovetkezd jelzokkel irhato le: stimulald, eleven, energikus és
mozgasban van. Az ebben a témaban sziiletett kutatdsok szdmos definiciot hasznaltak a
a disszeracio elkészitése soran, eszerint a tanari lelkesedés 0sztonzd és energizald oktatast
jelent, mely a gesztusokon, a hang vokalis jelzésein és az arckifejezéseken keresztiil
érvényesiil. A tandri lelkesedést két dimenzid egyiittes hatdsa alakitja ki, a témaban sziiletett
vizsgalatok alapjan el kell kiiloniteni a tandr tantargya iranti elkotelezddését és lelkesedését,
valamint az oktatés iranti lelkesedését. Ezen két dimenzid alapjan a lelkes tandr legfontosabb
jellemzdi a kovetkezéek: (1) a tanitas sordn energikus, eleven, stimuldlo, aktiv, motivalt, (2)
¢lvezi a tanitast, (3) kifejezd a beszéde, gazdag a nonverbalis kommunikacidja, (4) elmélyil a
tananyagban, és (5) odafigyel a hallgatok reakcioira (Sanders €s Gosenpud, 1986; Rheinberg,
Vollmeyer, és Burns, 2000; Schiefele és Schreyer, 1994).

Szadmos korabbi kutatds vizsgalta a tanari lelkesedés oktatasi szintereken
megfigyelhetd hatasat. Ezek alapjdn a tanari lelkesedés foka az egyik legnagyobb hatést
gyakorolja a hallgatok eredményeire és motivacidjara, ezaltal feltételezhetd, hogy szerepet
jatszik a csalas el6fordulasaban is (Brophy és Good, 1986, Long és Hoy, 2006, Witcher ¢és

munkatarsai., 2001). Rosenshine (1970) 6sszegezte az 1970-es évek el6tti tanari lelkesedéssel
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kapcsolatos tanulményokat, ezen korai eredmények alapjan elmondhat6, hogy a didkok az
atlagtdl magasabb eredményeket érnek el illetve a didkok eredményesebbek voltak azon
tanaroknal, akik ,,stimuldloak”, ,,energikusak”, ,,mozgékonyak” és ,lelkesek”, valamint azon
tanaroknal, akik a tananyagot a nonverbalis kommunikacié elemeinek (gesztikulacid, hang
vokalis jelzései, szemkontaktus, testtartds) segitségével még szinesebbé tudtdk tenni. Az
1970-es éveket kovetden is szamos kutatds foglalkozott a tanari lelkesedés
kovetkezményeivel. Kunter, Tsai, Klausmann, Brunner, Krauss ¢és Baumert (2008)
Osszefliggéseket taldltak a tanari lelkesedés €és az oktatds szinvonaldnak megitélt mindsége
kozott. Wyckoff (1973) eredményeiben ramutat arra, hogy a tanari lelkesedés, energikussag
pozitiv Osszefiiggésben van a hallgatok teljesitményével. Vizsgéalatdban harom csoportba
osztotta a tanarok lelkes viselkedésének elemeit: (1) a tandr osztdlyteremben torténd
mozgasanak valtozdsa, (2) a gesztikulacié (a tananyag hangsulyozdsa nonverbalis
eszkozokkel — kéz-, fej- és vallmozgasokkal) és (3) a tananyag hangsulyozasa a beszéd
kozben tartott sziinetek segitségével. Vizsgalatabol pedig kideriil, hogy a tandr viselkedésének
valtozatossaga ¢és ennek Osszefiiggése a tananyaggal pozitiv hatast gyakorol a hallgatok
teljesitményére. Ezzel egybehangzd eredményekrdl szamolnak be Alrakaf, Sainsbury,
Grenville és Smith (2014) orvostanhallgatokkal folytatott vizsgdlatukban, melybdl kidertil,
hogy a tanarok tulajdonséagai koziil az egyik legmeghatarozobb a lelkesedésiik mértéke, hisz
vizsgalatuk eredményeiben leirjdk, hogy a tandri lelkesedés és a hallgatok teljesitménye
Osszefiigg egymadssal. Marlin 1991-es vizsgélatdban a tanari lelkesedés hidnydnak hatéasait
vizsgalta. Eredményei alapjan elmondhatd, hogy a tanar felkésziiletlensége (tantargy iranti
lelkesedése alacsony szintll) negativ hatassal van a hallgatok teszteken elért eredményeire.
Betencourt Gillett, Gall és Hull (1983) eredményei alapjan a tanar lelkesedése pozitiv hatdssal
van hallgatok feladattal kapcsolatos viselkedésére.

Stewart (1989) szerint a tanari lelkesedés még a hallgatok felidézési teljesitményét is
befolyasolja. Minél lelkesebb egy tandr annal konnyebben tudjak a hallgatok figyelmiiket
irdnyitani a tandrra, ezaltal pedig javul a tananyag késobbi felidézése is. Nemcsak az
eredményeket, hanem a motivaciot is befolydsolja a tanar lelkesedése. Patrick, Hisley,
Kempler és College (2000) vizsgalatukban a tanari lelkesedés és a tanulmanyi motivaciok
kozotti kapesolatot irjak le, eredményeikben leirjak, hogy a tanari lelkesedés az egyik
leghatasosabb ¢és legegyszeribb modja annak, hogy a hallgatok intrinzik motivacidja
felerdsodjon. Frenzel, Goetz, Liidtke, Pekrun és Sutton (2009) vizsgalatukban arra mutatnak
ra, hogy a tanari lelkesedés hatdssal van arra, hogy a didkok mennyire élvezik az orat, azaz

mennyire tartjdk a tanorat érdekesnek. Genereux és McLeod (1995) szerint a tanar
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személyisége meghataroz6 tényezd a csalds eldforduldsdnak gyakorisdgaban, hiszen az
onbevallason alapuld csaldsok ardnya alacsonyabb azon tandrok esetében, akiket a didkok
tisztességesnek, igazsdgosnak és baratsagosnak tartanak, valamint azoknal, akiket elismernek
¢s tisztelnek és szeretnek, illetve azon tanaroknal, akik érdekes modon tudjak atadni a tudast,
azaz akinek tantargyat érdekesnek tartjak. Ezzel egybecsengenek Cochran, Chamlin, Wood és
Sellers (1999) vizsgélati eredményei, melyek szerint a csald didkok nagy része nem tiszteli
sajat tanarat, és kompetensnek sem tartja azt. Hasonlo eredményekre jutott McCabe (1999) is,
aki szintén leirja, hogy fontos tényezd az, hogy a tandrt mennyire latjdk a didkok
baratsagosnak és motivaltnak. Kozépiskolas didkokkal végzett fokuszcsoportos vizsgalataban
McCabe (1999) leirja, hogy a kdzépiskolai didkok tisztességesebbek a dolgozatok soran, ha
ugy érzik, hogy a tanaruk motivalt a tanitas irant, baratsagos és torédik a didkjai jovojével,
hiszen erkolcsileg elkotelezOdnek a tisztességes €s becsiiletes dolgozatiras irant azonban, ha a
didkok azt érzékelik, hogy a tanar nem torddik veliik és munkajukkal, akkor a tisztességtelen
viselkedés gyakorisdiga megemelkedik a dolgozatok soran. A vizsgilat eredményei
ramutatnak arra is, hogy egy unalmas, hasztalan tantargy szamonkérésén nagyobb a
puskazasok valoszinlisége, mint egy izgalmas ¢és értékes tartalommal bird tantargy esetében
Egyikiik a kovetkez6 modon fejezte ki magat: ,,Nagyon sok tandr, akikkel dolgom volt,
mindig arrél beszélt, hogy alig varjak mar, hogy hazamenjenek... Ugy viselkedtek, mint akik
nem akarnak ott lenni. Az ¢ feladatuk, hogy tanitsanak engem. Amennyiben nem tudjak ezt
megtenni, a csalds az, amit nekem tennem kell, amit tenni fogok.” (McCabe, 1999, 685. 0.).

Pillsbury (2005) vizsgalati eredményei alapjan elmondhatd, hogy azokban az
osztalyokban volt a legmagasabb a csaldsok szdma, ahol a tanart ,lazanak™ itélték a didkok,
hiszen ezen tandrok a csalast nem vették komolyan, illetve ezek a tanarok maguk is sokkal
liberalisabban alltak a tisztességtelenség kérdéséhez. Murdock, Hale és Weber (2001) szerint,
ha a didkok a tandrukat kompetensnek észlelik, akkor elkotelezetté valnak irdnta és tisztelik
Ot, ezen érzések pedig negativ 0sszefliggésben allnak a csalassal.

Osszességében tehat elmondhatd, hogy a tanarok érzékelt jellemzdi és a tanarok
viselkedése befolyasolja a didkok hajlamat a tisztességtelenségre. A didkok kevésbé csalnak,
ha ugy latjdk, hogy a tanar kompetens, igazsdgos, motivalt, baratsagos, tisztességes,
elkotelezett és gondoskodo, aki érdekes oOrdkat tart. A tisztességtelenség eléfordulasanak
gyakorisdga abban az esetben is alacsony szinten marad, ha a didkok tisztelik a tanarukat, ha
érdekes ¢és izgalmas dolgokat tanit tanaruk. Ezzel szemben a csalas és a tandri lelkesedés
Osszefliggéseit eddig viszonylag kevés kutatds helyezte a vizsgalat kdzéppontjaba pedig

feltételezhetd, hogy a tanari jellemzok koziil a lelkesedés (stimuldld és energikus oktatasi
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szintér teremtése gesztikulacioval, mozgéssal, élénk arckifejezésekkel, szines, valtozatos
szohaszndlattal és a hang vokalis jellemzdinek segitségével) is a tisztességtelen viselkedések
alacsony szamahoz vezet.

Azon eredmények tiikrében melyek feltarjadk a tanari lelkesedés és a hallgatok (1)
eredményessége és (2) belsé motivacidja kozotti kapcsolatot érdemes megvizsgilni ¢€s
feltételezni azt, hogy a tanari lelkesedés mértéke és az iskolai csalds kozott Gsszefliggés van.
(1) Az eredményesség esetében a csalds szakirodalma viszonylag egyontetli azzal
kapcsolatban, hogy a tanulmanyi atlag és a tisztességtelen viselkedés eléfordulasa, illetve
gyakorisdga negativ Osszefliggésben 4all egymassal (Leming, 1980; Kerkvliet, 1994;
Newstead, Franklyn-Stokes ¢s Armstead, 1996; Whitley, 1998; Kerkvliet és Sigmund, 1999,
Straw, 2002). (2) A tanulmanyi motivaciok és az iskolai tisztességtelen viselkedés kapcsolatat
feltard vizsgalatok arra jutottak, hogy mig a belsé motivaciok negativ dsszefliggésben allnak
az iskolai onbevallason alapul6d csalasok gyakorisagaval, addig a kiils6 motivaciok pozitiv
Osszefiiggést mutatnak azzal (Weiss, Gilbert, Giordano és Davis, 1993; Anderman, Griesinger
¢s Westerfield, 1998; Pulvers és Diekhoff, 1999; Wyrobeck és Whitley, 1999; Jordan, 2001).
Mindemellett Anderman és Murdock (2007) is leirjak, hogy szamos korabbi szakirodalom
szerint a tanar személyisége nem elhanyagolhat6 hatassal van az iskolai csalds megjelenésére,
azonban a didkok tanarokrdl kialakitott percepcidjanak vizsgalata viszonylag kevéssé kutatott
terliletnek szamit. Ezen gondolat, illetve a fent emlitettek ellenére a korabbi kutatasok
konkrétan nem vizsgaltdk az iskolai tisztességtelen viselkedés és a tanarok didkok altal észlelt
lelkesedésének Osszefliggését, azonban az emlitett két tényezd miatt is (eredményesség €s
bels6 motivacio), valamint az oktatok percepcidjara vonatkozo6 iskolai csalds-kutatdsok
kapcsan is feltételezhetd, hogy azoknal a tanaroknal, akiket lelkesnek latnak a didkok,
alacsonyabb aranyban jelenik meg az iskolai tisztességtelen viselkedés.

Felmertilhet a kérdés: hogyan lehet magyarazni a tanari lelkesedés hatasat a tanulok
eredményességére és motivaciojara ezaltal pedig a csalasi gyakorisdgukra? Keller, Neumann
¢és Fischer (2013) harom lehetséges magyarazatot fogalmaztak meg annak kapcsan, hogy
hogyan képes a tanari lelkesedés pozitiv hatast kialakitani a didkokra ezaltal pedig
csokkenteni a csaldsok gyakorisagat. Az (1) elsd esetben arra hivtak fel a figyelmet, hogy a
tanari viselkedés felkelti a didkok érdeklddését és iranyitja figyelmiiket, hiszen a véltozatos
verbalis (metafordk alkalmazasa, gazdag szokincs) eszkoztar, valamint a szines nonverbalis
kommunikéaciéo (gesztikuldcio, testmozgas valtozatossaga, a valtozatos hanghordozés)
hatékonyabban fenntartja a hallgatok figyelmét, mint a monoton, kevésbe lelkes tanari

viselkedés (Bettencourt, Gillett, Gall és Hull, 1983). Ily moédon a megtanulandé anyag
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megértése ¢s elsajatitdsa viszonylag kis erdfeszitést igényel, ami jobb teljesitményt
eredményez ¢és ezaltal feleslegessé valik a csalas. Frenzel és munkatéarsai (2009) eredményeire
alapozva a (2) masodik magyarazat szerint a lelkes tanarok a didkok példaképévé valhatnak,
ezzel pedig Brigham, Scruggs és Mastropieri (1992) szerint a tanarok lelkesedése hozzajarul
ahhoz, hogy a didkok elkotelezddjenek a lelkes tanar iranyaba, valamint a magasabb szintii
tanulmanyi teljesitmény felé, és pozitiv érzések jelenjenek meg az oktatdssal és tanuldssal
kapcsolatban benniik. Ebben az esetben az a hallgatd, aki példaképként tekint a tandrra, az
nem akar tisztességteleniil viselkedni az altala nagyra értékelt tanarral szemben, igy a
tisztességtelen csalas hattérbe szorul a teljesitményhelyzetben. A (3) harmadik elmélet
Hatfield és Capcioppio és Rapson (1994) munkassdgahoz kapcsolhatd, mely szerint a
hangulati fert6zés allhat a tanari lelkesedés pozitiv hatdsainak hatterében, hiszen a lelkes
tanari hozzaallas, valamint a tanar belsd motivacioja atterjed a didkokra és 6k maguk is
lelkesedni fognak a tananyag irant, ezaltal pedig motivaltabbakké vélnak a jobb teljesitmény
elérésére, és a didk fokozott belsd motivacioja pedig a csalas eléforduldsanak csokkenéséhez
vezet.

Osszességében tehdt elmondhatd, hogy szamos korabbi vizsgilat eredménye leirja,
hogy a tanari lelkesedés pozitiv hatdssal van a tanulok motivacidjara és teljesitményére és
ezaltal feltételezhetd, hogy az iskolai csalasra is, vagyis a tanar gazdag verbalis és nonverbalis
kommunikécidja magara vonja a didkok figyelmét, a lelkes tanar példaképpé valik a didkok
szemében, illetve a tanar pozitiv érzései atragadnak a didkokra és benniik is pozitiv érzelmek
alakulnak ki (izgalom, érdeklédés) a tananyaggal kapcsolatban. Mindezek ellenére kordbban
nem foglalkoztak sem a tandrok lelkesedése és a didkok tisztességtelen viselkedése kozotti
feltételezhetd kapcsolattal, sem a tanarok lelkes viselkedésének a hallgatok motivacidjara
kifejtett hatasaval. Ennek a disszertacionak a legfébb célja ennek a kapcsolati mintazatnak a

felderitése kérddives modszerekkel.
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3. Iskolai tisztességtelen viselkedést befolyasolo tényezok

Az oktatdsban megjelend csaldsi formakra nagyon sok tényezd fejti ki a hatasat. A
szakirodalom nagyon szertedgazo a témaban, sokféle tényezd hatdsat vizsgaltak mar a csalds
valdsziniiségének bejoslasara. Az iskolai tisztességtelenség relevancidja
megkérddjelezhetetlen, hiszen szamos vizsgalatbol (Grimes, 2004; Hrabak, Vujaklija,
Vodopivec, Hren, Marusi¢ és Marusi¢, 2004; Orosz, 2009; Teixeira és Rocha, 2010; Orosz €s
munkatarsai, 2012) kideriil, hogy a kozépiskolas didkok és az egyetemi hallgatok jelentOs
része beszamol arrol, hogy csal a dolgozatokon, vizsgakon.

A csalasra hatd tényezoket minimum harom (ld.: 1. abra) elméleti sikon érdemes
értelmezni: (1) az egyéni kiilonbségek (pl.: nem, oktatds szintje, motivacio, attitid) hatdsa, (2)
a szituativ ¢és interperszonalis (pl.: etikai kodex, biintetés varhatd mértéke, versengés) faktorok
befolyasa, valamint (3) kiilonb6z6é kulturdlis értékek hathatnak arra, hogy valaki csal-e a
tanulmanyai sordn vagy sem (Orosz, 2010). A kovetkezéekben ezen hirom dimenzid
valtozdinak hatdsait mutatom be roviden. Azonban azon tényezdk, melyek szerepet jatszanak

a disszertacid empirikus vizsgalataiban részletesebben keriilnek bemutatésra.

Egyéni tényez6k Szituativ valtozok

Kulturalis tényezék

1. abra: Csaldsra hato tényezok harom csoportja (sajat abra)
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3.1. Egyéni kiilonbségek

A kovetkezdekben bemutatom azon egyéni tényezok (Id.: 2. 4bra) szerepét melyek
hatassal lehetnek a csalas megjelenésének valdszintiségére, kiilonds figyelmet forditva a
motivaciokra, valamint az alapvetd pszichologiai sziikségletekre, melyek kiemelt szerepet
jatszanak a disszertdciom vizsgalataiban, majd ratérek az egyéb egyéni kiilonbségek

hattérvaltozok rovid bemutatasara.

Machia- Oktatas
vellizmus szintje

Szocio-
okonémiai
statusz

Megfelelési
vagy

Onértékelés
@ rendszer

Vizsga-
szorongas Kontroll helye
Motivacio

2. abra: Csalasra hato egyéni tényezok (sajat abra)

Tanulasi
képesség

Alapvet6
pszichologiai
sziikségletek

Egyéni tényezdk
Tanulmanyon

kivili
tevékenység

Erkolcsi értek-

Motivacio egyéni szintje

A felsGoktatasi alkalmassag és az iskolai tisztességtelen viselkedés negativ
Osszefliggésben 4all egymadssal. Azonban, ha alaposabban megnézziik az egyes valtozok
hatésait, akkor nem ennyire tiszta kapcsolatot taldlunk példaul a teljesitmény motivacié és a
csalas kozott. Smith, Ryan és Diggins (1972) vizsgalatukban egyéni tényezoket (teljesitmény
motivacid, vizsgaszorongds, erkolcsi értékek, blindsség érzése és Onértékelés) szituativ
valtozokat (célok, kdvetkezmények, konnyitd és nehezité koriilmények) valamint a hallgatok
etikus viselkedéshez kotédé normait mérték fel. Eredményei alapjan a magas teljesitmény
motivacioval rendelkez6 férfiak kevesebbet csalnak, azonban ezt az dsszefliggést ndknél nem

sikeriilt igazolniuk, azonban Johnson (1981) eredményei azt mutatjak, hogy a magas



teljesitménymotivacioval  rendelkez0k  gyakrabban  csalnak, mint az alacsony
teljesitménymotivacioji tarsaik. Whitley (1998) elemzése alapjan megallapithato, hogy
amennyiben a didkok gy érzik, hogy nagy rajtuk a nyomas a jobb jegyek megszerzése miatt,
akkor gyakrabban csalnak. Andrman és Murdock (2007) eredményei alapjan azok a diakok,
akik a képességeiket akarjak bizonyitani a jobb jegyek megszerzésével gyakrabban csalnak,
mit azok, akik célorientdltdk (elsajatitdsi motivacio), azaz egy uj készség, képesség
elsajatitasa a céljuk. Perry, Kane, Bernesser és Spicker (1990) vizsgalatukban a versengés
szempontjabol létrehoztak két csoportot: (1) A-tipusu hallgatok, akik szeretnek versenyezni,
ambiciozusok, tiirelmetlenek, nyugtalanok és néha agresszivek, és (2) B-tipusu hallgatok, akik
tiirelmesek, nyugodtak és alacsonyabb a teljesitménymotivaciojuk. Az eredmények alapjan az
A-tipustt  hallgatok gyakrabban csalnak, mint a B-tipusi hallgatok akkor is, ha
versenyhelyzetben vannak és akkor is, ha nem.

Ezek alapjan ugy tiinik, hogy a versengés ¢és a teljesitmény motivacio is a csalas felé
vezeti a hallgatokat, azonban mint a teljesitmény motivacidonak, mind a versengésnek lehetnek
pozitiv kimenetei is. Ryckman, Hammer, Kaczor és Gold (1990) valamint Pintrich (2000)
eredményei alapjan az onfejlesztd versengd személyek (a versenyhelyzet szamukra lehetdség
képességeik fejlesztésére) és azok, akik a teljesitménymotivacid mellett magas elsajatitasi
motivacioval is rendelkeznek kevesebbet csalnak, mint a tisztan teljesitményorientalt vagy a
hiperversengd személyek (minden helyzetet versenyként ¢l meg, és egyetlen célja a
gy6zelem). Orosz és munkatarsai (2012) eredményei alapjan a hiperversengés és a csalds
kozott gyenge pozitiv dsszefiiggés van, ez az dsszefiiggés azonban egyéb mas valtozd hatasat
(példaul: csalas iranti attitiid) tekintve elenyészd. Osszességében a teljesitmény- és
célorientacid szempontjabol a csalas vizsgalata gyermekcipdben jar, hiszen nem tudunk olyan
kovetkeztetések levonni a korabbi vizsgéalati eredmények alapjdn, amelyek a magas vagy
alacsony teljesitménymotivacié hatdsait pontosan leirndk a csalds tekintetében, ugyanugy
ahogy a versengés személyiségdimenzioinak hatdsait sem tudjuk pontosan meghatarozni.

Egymasnak ellentmond6 eredmények sziilettek eddig azokban a vizsgalatokban,
melyek a teljesitménymotivacio €s a csalas kapcsolatat vizsgaltak. Whitley (1998) szerint a
teljesitménymotivacio €és a csalds Onbevallason alapuld gyakorisdga kozott gyenge pozitiv
kapcsolat van. Ezzel szemben Smith, Ryan és Diggins (1972) azt talaltdk, hogy a férfiak
esetében a magas teljesitmény irdnti igény esetén a tisztességtelen viselkedések eléfordulési
gyakorisaga alacsonyabb, vizsgalatukban ez az 0sszefliggés ndknél nem mutatkozott, azonban
Smith és munkatarsai (1972) eredményeinek ellentmond6 kovetkeztetésre jutott Johnson

(1981), aki eredményei alapjan leirja, hogy azok az emberek, akik magas
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teljesitménysziikséglettel rendelkeznek, azok gyakrabban folyamodnak tisztességtelen
eszk0zokhoz céljaik elérése érdekében. Ezen vizsgalatok azonban a teljesitménymotivaciot
egydimenzidés konstruktumként kezelték. Szdmos kutatds ravilagitott arra, hogy a
teljesitménymotivaciot fel kell osztani kiilsé eszkoz altal iranyitott motivaciora, azaz extrinzik
(kiils6 motivumok, jutalmak, biintetések, melyek fiiggetlenek a feladattol) és belsd,
onjutalmazéason alapuld intrinzik motivaciéra (a magatartasunkat befolyasold, a feladatra
iranyul6 belsé motivumok, inditékok). Az extrinzik motivaci6 hatasai erések ugyan, azonban
ezen hatdsok megsziinnek abban az esetben, ha a koriilmények valtoznak vagy eltlinik az a
személy, akitdl a kiils6 motivaciot kapja az ember. Stabil motivacios hatds csak intrinzik
motivacioval érhetd el. A teljesitménymotivacid ezen szemléletét alapul véve Anderman és
munkatarsai tobb kutatdsa (Anderman és munkatarsai, 1998; Anderman és Midgley, 2004;
Anderman és Murdock, 2007) rdmutat arra, hogy azok a diakok, akik a tanulas folyamataban
fontosnak tartjdk a kiils6 célok elérését (pl.: a jO jegy megszerzését) szignifikdnsan
gyakrabban hasznéalnak tisztességtelen eszkdzoket szamonkérés soran, mint azon didkok, akik
bels6leg motivaltak és céljuk a tudds megszerzése. Anderman ¢és munkatarsai (1998)
vizsgalati eredményei szerint azok a didkok, akik elfogadhatonak talaltak az iskolai csaldasok
kiilonbozd tipusait, azok ugy érezték, hogy az osztidlyuk Iégkore teljesitmény- ¢és
képességorientalt, valamint ezek a didkok az iskolai teljesitményiik miatt sokkal tobbet
izgultak ¢és jellemzd volt rajuk a jutalomorientaltsag, azaz az extrinzik motivacid magasabb
szintje. Ezen eredményekkel egybehangzo kovetkeztetésre jutott a Newstead, Franklyn-
Stokes és Armstead (1996) is, akik szerint kevesebbet csalnak azok a diakok, akik a tanulas
orome miatt foglalkoznak a tananyaggal (intrinzik motivacid), mint azok, akik a jo jegy
megszerzése érdekében tanulnak (extrinzik motivacid). Angell (2006) vizsgalatanak
eredményeibdl azonban az deriil ki, hogy azok a didkok csalnak a leggyakrabban, akik
amotivaltak voltak az iskolaval kapcsolatban, vagyis eredményei alapjan az amotivacié a
legjobb eldrejelzdje a csaldsnak, hiszen ezek a tanulok alulértékelik sajat kompetencidjukat és
azt érzik, hogy nem tudjdk irdnyitani a sajat helyzetiiket, emellett az amotivacio Czaké (2018)
szerint az egyetemi lemorzsolddas szempontjabol is egyik legfontosabb tényezd, hiszen
kutatdsdnak eredményei szerint hamarabb hagyjdk abba tanulméanyaikat az amotivalt
hallgatok.

Ahogyan lathattuk a tanulmanyi motivaciok és az iskolai tisztességtelen viselkedés
Osszefliggéseit viszonylag sok kordbbi kutatds vizsgalta. Jelen disszertdcidban a motivacios
irodalom egyik leggyakrabban hasznalt elméletét vessziik alapul. Az Ondeterminacios

elméletet (Self-Determination Theory, tovabbiakban: SDT) alapul véve a tanulményi
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motivaciot harom nagyobb dimenzidra oszthatjuk fel, ez a harom dimenzié egy kontinuum
mentén helyezhetd el (Deci és Ryan, 1985). Az (1) elsé dimenzié az intrinzik (bels6)
motivacié (a tevékenységgel kapcsolatos belsé elemek a motivaldak), a (2) masodik az
extrinzik (kiils6) motivacio (kiilsé szabalyozé eszk6zok vannak hatassal a viselkedésre), a (3)
harmadik pedig az amotivacid (a személy, nem érez Osszefliggést a sajat erdfeszitései €s az
eredményei kozott). Vallerand Pelletier, Blais, Briere, Cenecal és Vallieres (1992) ezt a
harom dimenziot tovabbi aldimenzidkra osztja fel. Az intrinzik és extrinzik motivaciot is
harom egymastol elkiiloniild egységre bontja. Az intrinzik motivacid alegységeihez tartozik
egyrészt (1) a tudas megszerzésének 6rome és az 11 felfedezésének 6rome, maga a tudasvagy,
masrészt (2) a célok elérésére vonatkozé intrinzik motivacid, harmadrészt pedig ebbe a
tipusba tartozik (3) az arra vald torekvés, hogy kompetensnek érezhessiik magunkat, és jol
teljesithessiink, de nem a teljesitményt kdvetd jutalmak érdekében, hanem amiatt mert a tudas
kellemes érzéseket valt ki az emberbdl. Az extrinzik motivacido is tovabbi harom
aldimenzidkra oszthatdé fel. Ha egy kontinuum mentén képzeljiik el ezeket a motivacios
bazisokat, akkor az autonom, vagyis az intrinzik motivacidhoz kozelebb allo extrinzik
motivacios forma az (1) identifikacid, amirdl akkor beszéliink, amikor az illetd meggydzte
sajat magat arrol, hogy viselkedése - amit kiilsé jutalmak miatt vitt véghez - 6nmaga altal
vélasztott volt, azaz a személy tovabbra sem élvezi azt a tevékenységet, amit végrehajt,
azonban céljai miatt fontosnak tartja annak elvégzését. Emellett szintén extrinzik, vagyis
kontrollalt motivaciok kozé sorolhatd a (2) introjektalt szabalyozas vagy beliilre vetitett
szabalyozas (a viselkedést részben internalizalta az ember, és valamilyen belsé tényezd (pl.:
szorongds) miatt hajtja végre) és a (3) kiilsé szabalyozas (pl.: a viselkedésnek kiilsd
szabalyozdja van, példaul dicséret, pénzjutalom). Ezen felosztas utolsé dimenzidja az
amotivacid. Amotivaltnak szamit az a személy, aki nem lat Gsszefiiggést sajat erdfeszitései €s
az elért eredményei kozott, oktatdsi helyzetben az amotivalt tanulok nem érzik magukat
kompetensnek és ugy latjak, hogy a sajat helyzetiiket sem tudjak kontrollalni. Az amotivalt
hallgaték nagyobb valdszintiséggel hagyjak abba tanulmanyaikat a végzettség megszerzése
elétt. Ahogy korabban is emlitettem a motivacio ezen hét formdjat egy kontinuum mentén
lehet értelmezni, ezt igazoljak Brunet, Gunnell, Gaudreau ¢és Sabiston (2015) tanulmanyukban
ugyanis eredményeikbdl kideriil, hogy az extrinzik motivacid kontrollalt formai az
amotivacidhoz allnak kozel, az autoném formai pedig az intrinzik motivaciohoz. Vallerand,
Rousseau, Grouzet, Dumais, Grenier és Blnchard (2006) alapjan a kontrollalt motivaciok kozé
sorolhatd az introjektalt és a kiilsd szabalyozas, az autonom motivaciok kozé pedig az

intrinzik motivécio és az identifikalt szabalyozas.
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Alapveto pszichologiai sziikségletek

Az alapvetd pszicholdgiai sziikségletek hdrom dimenzidjat lehet elkiiloniteni az SDT
elméletét figyelemebe véve: az (1) autonomia, a (2) kompetencia és a (3) kapcsolddas
szlikségletei. Az (1) autondmia sziikséglete arra utal, hogy az egyén 6nallo és fliggetlen az
akarata és a dontései szempontjabol. A (2) kompetencia sziikséglete arra utal, hogy az egyén
mennyire érzi magat hatékonynak és képes-e legydzni a kihivésokat. A (3) kapcsolodas
sziikséglete pedig az egyén szamdara fontos személyek kolcsondsségének mértékére és az
egyén fontos masok altali elfogaddsdnak mértékére utal (Ryan és Deci, 2017). Az SDT
kiilonbséget tesz a harom alapvetd pszichologia sziikséglet kielégitettsége és frusztracioja
kozott, ugyanis a kielégitettség hianyaval nem magyardzhato a sziikségletek frusztracidja,
vagyis amikor (1) azt érezziik, hogy nem szabad akaratunkbol cseleksziink, hanem maésok
nyomadsara cseleksziink, vagy (2) ugy gondoljuk, hogy nem vagyunk képesek hatékonyan
megkiizdeni a kihivasokkal, vagy (3) egyszerlien csak maganyosnak érezziik magunkat. A
szlikségletek kielégitettsége hozzajarul az egyén optimalis pszichologiai miikodéséhez, és
jollétének szubjektiv megéléséhez, a sziikségletek frusztracidja pedig a 'rosszul’ 1éthez, illetve
az alkalmazkodasi nehézségekhez (Vansteenkiste és Ryan, 2013). Az SDT szerint a tarsas
kornyezet nagy mértékben befolydsolja az alapvetd pszichologiai sziikségletek
kielégitettségét. Az oktatdsi kornyezetben ez a tdrsas kozeg a tanarok/oktatok sziikségletek
kielégitést tdmogatd viselkedése, mely hatdsara a didkok magas szintli sziikséglet
kielégitettséget élhetnek at, ami az autondm tanulmanyi motivaciok kialakuldsahoz vezethet
(Yu, Chen, Levesque-Bristol, és Vansteenkiste, 2016), hiszen az alapvetd pszichologiai
szlikségletek kielégitettsége korabbi vizsgélati eredmények alapjan, nagy mértékben
befolyasolja az autondm motivaciok kialakulasat (pl.: Faye és Sharpe, 2008; Olafsen, Deci, és
Halvari, 2018; Vallerand, 1997).

Mindemellett az alapvetd pszichologiai sziikségletek kielégitettsége tdmogatja az
adaptiv miikodést az oktatasi rendszerben, ezzel szemben a sziikségetek frusztracidja, pedig
maladaptiv viselkedésmintdkhoz vezethet, hiszen elvonja a didkok figyelmét az oktatési
feladataiktol és diszkomfort érzetet teremt benniik (pl. Cheon, Reeve, €s Song, 2016b; Jang,
Reeve, Ryan, és Kim, 2009; Haerens, Aelterman, Vansteenkiste, Soenens, és Van Petegem,
2015; Levesque, Zuehlke, Stanek, és Ryan, 2004; Reeve, 2006; Yang, Zhang, és Sheldon,
2018). Ennek ellenére az alapvetd pszichologiai sziikségletek és az iskolai tisztességtelen
viselkedés kozotti kapcesolat eddig viszonylag kevés figyelmet kapott. Egy kozépiskolaban

testnevel6tanarokkal ¢és didkjaikkal végzett longitudinalis vizsgélat (Cheon és munkadartai,
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2018) hérom idépontban mért eredményei szerint a sziikségletek kielégitettsége ¢s
frusztracioja Osszefiiggést mutat a csalds elfogadhatosagaval. A vizsgélat eredményei szerint a
masodik mérési idépontban mért sziikségletek kielégitettsége negativ Osszefiiggést mutat az
kozepe) mérési idopontban mért sziikségletek frusztracidja negativ Osszefliggést mutat a
szemeszter végén mért tisztességtelen iskolai viselkedés elfogadhatosdgaval. Ezek alapjan
feltételezhetd, hogy a sziikségletek kielégitettsége és frusztracidja predesztinalja a didkok
csalashoz vald viszonyat. Kordbbi eredmények pedig ramutattak arra, hogy a csalds
elfogadhatosaga pozitiv 0Osszefliggést mutat az iskolai tisztességtelen viselkedés
gyakorisdgaval (Orosz ¢és munkatarsai, 2012). Ennek ellenére az alapvetd pszicholdgiai
sziikségletek és a csalas megjelenésének 0sszefiiggéseit eddig még nem vizsgaltak. Azonban a
fentebb leirtak alapjan azt feltételezziik, hogy a pszichologiai sziikségletek frusztracidja
negativ Osszefliggést mutat az autonom motivaciokkal, és pozitivan fligg 0ssze a maladaptiv
motivaciokkal (amotivacio). Feltételezziik, hogy a didkok ¢és hallgatok esetében a
szlikségletek frusztracidja olyan helyzetet teremt az életilkben, mely rengeteg energiat és
figyelmet igényel, ezzel elvonja a didkok/hallgatok figyelmét a tanulmanyaikrol. A
kovetkezdekben bemutatom, hogy a harom sziikséglet esetében a frusztracid milyen
kovetkezményekkel jarhat (Ryan és Deci, 2017; Vansteenkiste és Ryan, 2013).
nem képes ellatni a sajat teenddit, vagy képességeit illetden bizonytalan, vagy csalddik a sajat
teljesitményében, esetleg sikertelennek értékeli sajat magat, akkor ebben az esetben a
kihivaskeresés konnyen elképzelhetd, hogy nem lesz jellemzdé ra, vagyis a valtozatos és
gyakran nem konnyl egyetemi feladatok esetében valamint a nehéz vizsgéknal az egyszerlibb
utakat valaszthatjak, melyek kozott alternativaként szerepel az iskolai csalas.

Abban az esetben ha egy hallgatd kapcsolodasi sziikséglete frusztralt, azaz az egyén
ugy érzi nem fogadja be az a csoport, amelyikhez tartozni szeretne, €s tavolsagtartoak a
csoport tagjai vele, illetve nem kedvelik azok az emberek, akik szdmara viszont fontosak,
esetleg a tarsas kapcsolatai felszinesek, akkor a hallgato til sok id6ét és energiat tolt azzal,
hogy baratokat szerezzen annak érdekében, hogy tudjon csoportokhoz kapcsolddni, emellett
pedig a magany érzésével kiiszkddik, ami szintén felemészti az energiajat, akkor ez a hallgaté
nehezen tud segitséget szerezni masoktdl a tanulmanyi kihivasokhoz valo felkésziilés soran és
nem tudja kivel megosztani a nehézségeit.

Amennyiben egy hallgatdé autonomia sziikséglete frusztralt, azaz ugy érzi, hogy nem

sajat akaratbol, hanem kényszerbdl cselekszik, vagy olyan teenddket végez el, amit masok
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vélasztottak szamara, vagy azt érzi, hogy nem donthet szabadon, mert meg van kotve a keze,
akkor ezen tényezOk alapvetden aldashatjak a hallgatd belsé motivacidjat. Emellett az, hogy
ugy ¢érzi nem 6 dont a tanulmdnyai teenddi kapcsan konnyen kialakithatja benne az
amotivaltsdgot, mely viszonylag erds Osszefliggést mutat az iskolai tisztességtelen
viselkedéssel. Cheon, Reeve ¢és Ntoumanis (2018) kozépiskolai testneveld tanarokkal és
didkjaikkal végzett longitudinalis vizsgalatanak eredményeibdl kideriil, hogy a sziikségletek
kielégitettsége negativ dsszefliggésben 4ll a csalas elfogadhatosagaval, illetve a sziikségletek
kielégitettlensége pozitivan fligg Ossze a csalds elfogadhatosagaval az altaluk mért harom

idépontban.
Egyéb tényezok

Szamos tanulmdny foglalkozott mar a nem ¢és a tisztességtelen viselkedés
kapcsolatanak feltardsdval, azonban ezek eredményei alapjan a bioldgiai nem és a
tisztességtelen viselkedés kapcsolata nem egyértelmti. Whitley (1998) szerint a férfiak
gyakrabban folyamodnak tisztességtelen eszk6zokhdz, mint a nék, valdsziniileg azért, mert a
férfiak kevésbé érzik magukat blindsnek a tisztességtelen viselkedés elkdvetését utan.
Whitley, Nelson és Jones (1999) nemi kiilonbségeket vizsgald metaanalizise szerint bar a
viselkedéses mérések alapjan nincsenek nemi kiilonbségek, azonban kérddives eljarasok soran
az tapasztalhato, hogy a férfiak magasabb gyakorisdggal wvalljadk be az iskolai
tisztességtelenséget. Miller, Murdock ¢s Anderman (2007) is azt irjak le konyviikben, hogy a
férfiak magasabb csalasi gyakorisaga az Onbevalldson alapuld vizsgalatoknal megjelenik,
azonban a viselkedéses vizsgéalatok esetében ez a kiilonbség nem mutatkozik meg. Ezenkiviil
leirjak, hogy példaul iizleti kurzusok esetében a csoportnormédhoz valé alkalmazkodas nemtol
fliggetlenlil magasabb csalasi gyakorisaghoz vezet. Jacobson, Berger és Millhan (1970) a
Miami Egyetem hallgatéinak vizsgéalata soran azt talaltdk, hogy a nék gyakrabban csalnak,
mint a férfiak. Ezzel szemben McCabe és Bowers (1996) tanulmanya szerint 1963-ban az
amerikai nok 63%-a, mig a férfiak 69%-a csalt, azonban ez a nemek kozotti kiillonbség 1993-
as vizsgalatban eltiint, és mindkét nem tisztességtelen viselkedésének eldéforduldsa elérte a
70%-ot, ez alapjan viszont latszik, hogy mintegy 30 év alatt a ndék csalasi gyakorisaga
szignifikdnsan emelkedett, mig a férfiaké szinte semmit nem valtozott. McCabe és Bower
(1996) ezt azzal magyarazzak, hogy a ndk egyre nagyobb szdmban jelentek meg az iizleti,
mérndki és egyéb természettudomanyos képzések hallgatoi kozott, ahol 1épést kell tartaniuk a
sokkal versengébb férfiakkal, akik tobbet csaltak. Ennek ellenére Anderman és Murdock

(2007) 0Osszegzése szerint a nemi kiillonbségek az iskolai csalds tekintetében nem
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szamottevOk. Calabrese and Cochran (1990) szerint nem mennyiségi hanem mindségi
kiilonbség jellemzi a ndk és férfiak csalasat, vagyis a nék gyakrabban csalnak abban az
esetben, ha ezzel segitenek masoknak, a férfiak csalasi ardnya inkdbb a siker elérése
érdekében emelkedik meg.

A didkok neme mellett az oktatds szintje és a csalds gyakorisaga kozotti Osszefiiggést
feltar6 vizagdlatok is nagy szdmban elérhetdek. Az oktatds kiilonbozd tényezdit vizsgalod
kutatasok alapjdn Osszefiiggés mutathatdo ki az oktatds szintje (&ltalanos, kozépiskola és
felsdoktatas) és a csalds gyakorisadga, valamint az évfolyamok ¢és a tisztességtelen viselkedés
kozott. Passow, Mayhew, Finelli, Harding és Carpenter (2006) egyetemistakat vizsgélo
kutatdsdnak eredményei azt mutatjdk, hogy az elsd évfolyamosok vizsga kdzben
szignifikdnsan kevesebbet csaltak, mint a negyedik vagy 6todik évfolyamba jarok. Whitley
(1998) metaanalizise alapjan pedig elmondhatjuk, hogy akik mar a kozépiskolaban is
gyakrabban csaltak késobb az egyetem alatt is magasabb aranyu csaldsrél szamoltak be,
vagyis a kozépiskolai csaldsi gyakorisag ¢és a felsdoktatasi csalasi gyakorisag kozott relativ
szoros Osszefliggés mutathaté ki (r=0.49). Anderman és Midgley (2004) a tanulmanyok
elérehaladtaval egyiitt jard csalds gyakorisdganak emelkedését azzal magyardzza, hogy a
didkok egyre inkdbb versenyorientaltak lesznek, illetve egyre fontosabba valik szamukra az
osztalyzat. Miller, Tamera, Murdock, Anderman és Poindexter (2007) hasonlé eredményeket
irtak le kozépiskolas didkok esetében, vagyis a kozépiskolds évek soran az évek
elérehaladtaval a didkok kozott eldfordulod tisztességtelen viselkedés emelkedik. Ez alapjan
elmondhatjuk, hogy akar kozépiskolds mintat, akar egyetemista mintat vizsgalunk, minél
magasabb évfolyamba jarnak a hallgatok, anndl gyakrabban alkalmaznak tisztességtelen
eszkozoket szamonkérések sordn. Ezzel ellentétes eredményt irnak le Miller és munkatéarsai
(2007) valamint McCabe és Trevino (1997), hiszen szerintiik ez a tendencia a fels6oktatasban
megfordul, és egyre kevesebbet csalnak a hallgatok tanulmanyaik elérehaladtaval. Miller és
munkatarsai (2007) az évfolyam és a felsdoktatdsban megjelend tisztességtelen viselkedés
kapcsolatanak valtozasat ugy irjak le, hogy az egyetemi elémenetel kdzben csokken a
tisztességtelen viselkedés eléforduldsanak gyakorisaga. Ezt a jelenséget azzal magyaraztak,
hogy valosziniileg a hallgatok atértékelik az oktatds jelentdségét, és egyre fontosabb lesz
szdmukra a tananyag elsajatitdsa, de ezen kiviil kdzre jatszhat az a tény is, hogy a gyengébb
képességiiek (feltételezve, hogy 6k csalnak gyakrabban) idével lemorzsolodnak.

Korabbi vizsgalatok alapjan az el6z6ek mellett a didkok szocio-6kondmiai statusza és
a csalds kozott is talalhatd Osszefliggés. Kerkvliet (1994) kozgazdasz hallgatok korében

végzett vizsgalatot, melyben felmérte a hallgatok csalas iranti attitidjét, a csalas gyakorisagat
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a felsdoktatasban, a tandrai részvételiiket, hallgato tarsaktol érkezd rajuk nehezedd nyomast a
csalassal kapcsolatban, illetve szamos demografiai mutatojukat is (nem, atlag, évfolyam,
szervezeti tagsag, tanuldssal toltott ordk szadma, szoérakozasi szokdsok, a sziileik iskolai
végzettsége). A vizsgalat egyik feltételezése volt, hogy azok a sziilok, akik felsdfoka
végzettséggel rendelkeznek nagyobb nyomast alatt tartjdk a gyerekeiket tanulméanyaik
szempontjabol, azaz tobbet varnak toliikk és ez a magas sziil6i elvaréds pozitiv hatast gyakorol
az iskolai tisztességtelen viselkedésre. Eredményei alapjan azonban kizdrélag az évfolyam és
a csalas kozott talalt szignifikdns Osszefiiggést, a szilildk iskolai végzettsége csak nagyon
gyenge ¢és nem szignifikans kapcsolatot mutatott a hallgatok csaldsi gyakorisdgaval. Ezzel az
eredménnyel all 6sszhangban Whitley (1998) meta-analizise is, mely megerdsiti, hogy a
szllok iskolai végzettsége nem all Osszefiiggésben a hallgatok iskolai tisztességtelen
viselkedésével.

A szakirodalmi vizsgélatok alapjan az, hogy egy didk mennyi id6t fordit a tanulésra és
a tanulmanyokon kiviili tevékenységekre hatdssal van a csalasi szokésaira, emiatt érdemes
figyelmet forditani azokra a kutatdsi eredményekre, melyek a tanulmanyon kiviili
tevékenységekkel toltott id6 és a csalds gyakorisdga kozott keresik a kapcsolatot. McCabe és
Trevino (1997) a tanulméanyon kiviili tevékenységek (mint példaul a diak szervezeti tagsag,
egyeb szervezeti tagsag, sporttevékenység, zenélés, gyakori bulizas) és a csalds gyakorisaga
kozotti Osszefliggést vizsgaltdk. Eredményeik arra engednek kovetkeztetni, hogy azok a
hallgatok, akik tobb tandran kiviili tevékenységben vesznek részt gyakrabban csalnak. Storch
¢és Storch (2002) is hasonld eredményre jutott vizsgalataiban. Azt allapitottdk meg, hogy a
tanulmanyokon kiviili tevékenységet folytaté hallgatok gyakrabban csalnak, mint azon
tarsaik, akik ilyen tevékenységekre nem szannak id6t. Storch és Storch (2002) emellett arra is
ramutattak, hogy a tandran kiviili tevékenységekkel toltott idé és energia mértéke is
befolyésolja a csaldsi gyakorisagot, hiszen példaul azon hallgatok, akik magasabb poziciot
toltottek be egy szervezetben, vagyis pozicidjuk alapjan tobb id6t és energiat toltdttek a
szervezeti tagsaguk adta feladatik ellatdsaval még inkdbb hajlamosak voltak a csalasra.
Zimny, Robertson ¢s Bartoszek (2008) eredményei szerint a bulizds jo eldrejelzdje a
csalasnak, hiszen a tanulméanyokon kiviili tevékenységek elveszik az idét a tanuldstol, igy
azon hallgatok, akik tobb id6t szannak a szorakozasra, azok kevesebb id6t tudnak a tanuldsra
forditani, a kiesett id6t pedig csalassal kompenzaljak. Zimny és munkatarsai (2008) szerint
egy masik magyarazat lehet az is, hogy azok a hallgatok, akik tobb id6t tdltenek el a

tanulmanyukon kiviili tevékenységekkel nem eléggé elkotelezettek a tanulmanyaik irant.

32



Whitley (1998) szerint a hallgatok tanulmanyokon kiviili tevékenységei (ezek koziil is
kiilondsen a bulizas) a felsdoktatasi tisztességtelenség egyik legjobb bejoslo tényezdje.

Szamos vizsgalat foglakozott a tanuldsi képességek és a csalds eldfordulasanak
gyakorisaga kozotti 6sszefliggések feltarasaval. Whitley (1998) kutatdsanak 6sszefoglalojaban
a rossz tanulasi képességekre helyezi a hangsulyt, amikor a csalas okairdl beszél, azaz azt
hangstulyozza, hogy a gyengébb tanuldsi képességli hallgatok gyakrabban csalnak, mint
tarsaik. A kutatasok koziil Leming (1980) és Newstead és Franklyn-Stokes (1996) nem talalt
kapcsolatot a tanuldsi képességek és az egyetemi tisztességtelen viselkedés kozott. Leming
(1980) egyetemistakkal végzett vizsgalatanak eredményei azt is bizonyitjak, hogy ha a
tisztességtelen viselkedés tul nagy kockazattal jar, azaz a lehetséges biintetés mértéke magas,
akkor a tanuladsi képességek befolyasoljak a csalasi gyakorisagot. Amennyiben a varhato
biintetés mértéke magas, akkor a hallgatok, akik tanulmanyi atlag folott teljesitenek
kevesebbszer folyamodtak tisztességtelen eszkdzokhoz, hiszen igy a tisztességtelenség
szamukra nem ¢éri meg, ellenben a rosszabb tanulasi képességekkel rendelkezd hallgatok
csalasi gyakorisaga ekkor sem valtozik, hiszen nekik nincs mas lehetdségiik a jobb eredmény
elérésére. Mindemellett Taylor, Pogrebin és Dodge (2002) vizsgélata arra mutat ra, hogy ha a
jobb teljesitmény eléréséért kialakitanak egy olyan helyzetet, ahol nagy nyomast gyakorolnak
a didkokra, akkor megemelkedik a csaldsuk gyakorisaga fliggetleniil a tanulési képességeiktol.
Vagyis, azoknal a didkoknal, akik tanulmanyaik soran atlag folott teljesitenek, a csalds
legfébb oka a kiilsé nyomds megléte, amit a szerz6k a jo jegyekért folyd intenziv
versengésben latnak.

Osszességében elmondhatd, hogy az egyetemen megjelend tisztességtelen viselkedés
forditott aranyban 4all az egyéni tanuldsi képességekkel. Azonban Taylor és munkatarsai
(2002) eredménye szerint a kivald képességii hallgatoknal is megjelenik a csalds, ha a jo
jegyekért novekszik rajtuk a kiilsé nyomads. Vizsgalatukban ramutattak arra, hogy a csalés
hatterében meghuzodik a sajat magunk, sziileink, tanaraink felé irdnyuldé megfelelni akaras,
igy eredményik alapjan az altaluk vizsgalt harminckét elit gimndzium legjobb eredményeit
felmutato didkjai is csalnak.

Korabbi vizsgalatok arra keresték a valaszt, hogy a tanuldsi képességek mellett a
didkok altal észlelhetd varhato siker mértéke hogyan befolyasolja a didkok csalasi szokasait.
Houston (1976b) vizsgélataban arra volt kivancsi, hogy a hallgatok csalasi szokéasait mennyire
befolyasolja a varhaté siker vagy bukas. Houston (1976b) 190 pszichologus hallgatd
iitemezett 50 tesztkérdésbol allo zarthelyi dolgozata eldtt egy harom kérdésbdl allo tesztlapot

toltetett ki a hallgatokkal (mit gondol a kérdések hany szazalékéara fog helyes valaszt adni,
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mennyire biztosak ebben a sajat maguktdl vart eredményben, illetve mennyire fontos
szamukra a kozelg6 vizsga). 85 hallgato (célszemély) csalasat vizsgaltak, ezeket a hallgatokat
ugy iiltették le, hogy dket csak nem megfigyelt hallgatok (nem célszemély) vettek koriil, majd
a célszemélyek helytelen valaszait sszevetették a kozvetlen koriilottiik 116 nem célszemélyek
helytelen valaszaival, illetve a tdlik egyre tavolabb helyet foglaldé nem célszemélyek
helytelen valaszaival. Houston (1976) ezen moddszere alapjan amennyiben a célszemély
helytelen valaszai és a mellett il nem célszemélyek helytelen vélaszai nagyobb aranyban
fednek at, mint a téle messzebb iild nem célszemélyek valaszai, akkor valaszmasolés, lesés
tortént a teszt megirdsa kozben, tehat a célszemélyek csaltak a vizsga kozben. Ezen modszer
alapjan a vizsgalt 85 célszemély kozil 50 f6 csalt a tesztirds kozben. Majd Osszevetették a
teszt el6tti harom kérdésre kapott valaszokat a csalasok mértékével. Eredményeik alapjan a
hallgato altal vart siker mértéke és lesés kozott szignifikans pozitiv 0sszefiiggés (r = 0.49)
volt, ahogyan a magabiztossag ¢és a lesés kozott is (r = 0.49), azonban nem talalt szignifikdns
Osszefliggést a vizsga fontossdga és a lesés kozott (r = 0.14). Houston egy késébbi
vizsgalataban (1977) két verseny tesztlapot adott két vizsgalati személynek. Az elsd tesztlap
kitoltése utdn az egyik résztvevo - tényleges eredményétdl fiiggetlenill - pozitiv visszajelzést
kapott eredményérdl, ami ahhoz vezetett, hogy a jobb teljesitménylinek azonositott résztvevo
a masodik tesztlapon gyakrabban csalt. Houston (1977) ezt kétféleképpen magyarazta, hiszen
aki veszitett az els versenyfeladaton, az a kovetkezd teszt kitdltése el6tt is arra szamitott,
hogy Ujra elbukik, igy & kevesebbet csalt, mig az, aki pozitiv visszacsatolast kapott ugy
érezhette, hogy ha a kovetkezd teszten elbukik, akkor sokkal tobbet veszit, mint a részfeladat
rosszabb teljesitése. Egy késdbbi vizsgalataban Houston (1978) azt vizsgalta, hogy a hallgatok
mennyire biztosak a varhatd sikerilkben és a kudarcukban, illetve, hogy ezen vérhatd
eredményességiik milyen hatassal van a csalds megjelenésére. Eredményei alapjan azok a
hallgatok, akik nagyobb valoszinliséggel varnak sikert, vagy kudarcot ritkabban csalnak, mint
akik bizonytalanok eredményességiikben.

Mindezek mellett tobbek kozott Leming (1978) is kitér vizsgalataban az erkodlesi
fejlettség, a kockazatvallalas és a csalds Osszefiiggéseire. A Kohlberg-féle erkdlcsi fejlédés
szintjei alapjan a vizsgalati személyeket hdrom csoportba sorolta: (1) az erkdlcsi fejlodés alsod
szintjén allo, prekonvenciondlis vizsgalati személyek, (2) az erkdlcsi fejlettség kozépsod
szintjén 4ll6, konvenciondlis résztvevok, valamint a (3) magas erkolcsi fejlettséggel
rendelkezd, posztkonvenciondlis vizsgélati személyek. Ezek utdn a vizsgalatban részvevok
feladatot kaptak, mely megoldéasa kdzben lehetdségiik volt csalni, azonban az egyik vizsgélati

elrendezésben nagy volt a lebukas veszélye (magas szintii feliigyelet a feladat teljesitése
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kozben), mig a masikban alacsonyabb (alacsony szintii feliigyelet a feladat teljesitése kozben).
Eredményei alapjan az alacsony feliigyelet esetében (kicsi a lebukas veszélye) gyakrabban
csaltak a vizsgélati személyek, mint abban a helyzetben, amikor nagyobb volt a lebukas
veszélye. Elvardsainak megfelelden azon hallgatok, akik az erkolesi fejlddés magasabb
szintjén alltak (posztkonvenciondlis szint) kevesebbet csaltak, mint akik az alacsonyabb
szinteken (prekonvencionalis és konvencionalis szint). Azonban, ha a két tényezd hatasat
egyszerre vizsgalta, akkor arra az eredményre jutott, hogy a posztkonvenciondlis ¢és
prekonvenciondlis hallgatok csaldsi gyakorisaga kozott nincs kiilonbség, ha a lebukas
valosziniisége alacsony (kicsi a kockazat), a kiilonbség a két csoport kozott csak a magas
kockézattal jard helyzetben mutatkozott. Bruggman és Hart (1996) egyhazi és allami
kozépiskoldk didkjainak csalasat hasonlitottdk Ossze. Mindkét iskoldban azonositottdk a
didkok erkdlcsi szintjét (Kohlberg erkdlcsi fejlédési elmélete alapjan), az iskola tipusa és a
didkok erkolcsi fejlettségi szintje kozott nem talaltak Osszefliggést, ahogyan az erkdlcsi
fejlettségi szint és a csalas gyakorisaga kozott sem. A vallési iskola didkjainak 70%-a csalt a
Korok Teszten (Hartshorne és May (1928) csalds azonositasara szolgédlo tesztje), mig az
allami iskola didkjainak 79%-a. Az erkdlcsi fejlettség és a csalds tekintetben fontos
megemliteni Eisenberg (2004) izraeli kozépiskoldban végzett vizsgalatat, melyben a
résztvevoket két csoportba osztotta aszerint, hogy szamukra a csalds erkdlcsi kérdés vagy
sem, az igy létrejott két csoport csalasi gyakorisagat hasonlitotta dssze. Eredményei alapjan
azok, akik erkolcsi kérdésként tekintenek a csaldsra szignifikdnsan kevesebbet csalnak, mint
akik szamara a csalds nem erkolesi kérdés. Ezen eredmények alapjan az, hogy a csalas
erkolesi kérdés vagy sem, hasznosabb lehet a csaldssal kapcsolatos vizsgalatok soran, mint a
Kohlberg-féle erkolesi fejlettség bevonasa a tisztességtelen iskolai viselkedésekkel
kapcsolatos vizsgalatokba.

Az egyén viselkedésére szamos teriileten hatassal van az, hogy mit gondol a kontroll
“helyér6l’. Whitley (1998) tanulmanya alapjan a kontroll helye és az iskolai tisztességtelen
viselkedés kozott kapcsolat mutathatd ki. Elemzése alapjan azok a diakok, akik ugy érzik az
eseményekre ¢és kovetkezményeikre a sajat viselkedésiik hatassal van, azok gyakrabban
csalnak, mint azok, akik ugy vélik, hogy cselekedeteiktdl fiiggetlen az eredményességiik,
hiszen azt a véletlen, a sors, a szerencse vagy éppen a kiszdmithatatlansadg iranyitja. Bar
Whitley (1998) szerint a két valtozo kozotti kapcsolat gyenge, azonban, ha a feladat tipusat is
figyelembe vessziik, akkor ez a kapcsolat erdsebbé valhat. Kahle (1980) vizsgalataban a
hallgatdkat a Rotter-féle Kiils6-belsé kontroll skdla alapjan harom csoportba sorolta (kiilsé

kontroll, koztes kontroll, belsé kontroll). Ezekutan a vizsgalati személyek két tesztet toltottek
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ki, egy képességtesztet, ami szorosan kapcsolddott a tanulmanyaikhoz, illetve egy ’esély
tesztet’, ami nem kotédott szorosan a tanulmanyaikhoz. A vizsgélat harmadik fazisdban a
részvevok valaszthattak, hogy melyik tipusu teszt all hozzajuk kozelebb és ennek megfeleléen
kaptak a kovetkezd tesztet, melynek kitdltése sordan lehetdségiik volt csalni. Kahle (1980)
eredményeibdl kideriil, hogy a belsé kontrollos személyek gyakrabban vélasztottak a
képességtesztet, mig a masik két csoport inkabb az ’esély tesztet’ preferalta. A harmadik
fazisbol szdrmazd adatok alapjan az is megallapithatd, hogy a belsdé kontrollos személyek
gyakrabban csaltak a képességteszten, mig a kiils6 kontrollos személyek pedig az ’esély
teszten’. Osszességében tehat a belsd kontrollos személyek azt a tesztet valasztjak, melyek
alkalmasak a képességeik mérésére és hajlamosabbak ezeken a teszteken gyakrabban csalni,
mig a kiilsd kontrollos személyek az esély tesztet valasztjadk gyakrabban és ezen csalnak
tobbet.

A korabbiak mellett az egyén személyiségdimenzidi is hatast gyakorolnak a csalési
szokasaira. Az impulzivitds ¢és a csalas Osszefliggéseit eddig még kevés kutatds vizsgalta. A
korabbi kutatdsok, melyek az impulzivitds és a csalds kapcsolatdnak vizsgalatat tlizték ki
célul, az impulzivitasra, mint egydimenzids konstruktumra tekintettek (Anderman, Cupp ¢és
Lane, 2009, Whitley, 1998) ¢és azt feltételezték, hogy az impulzivitds egy olyan
személyiségdimenzio, mely arra 6sztondz, hogy a cselekedetek logikus kovetkezményeinek
végig gondolasa nélkiil cselekedjen az ember. Kelly és Worell (1978) egyetemistakkal végzett
vizsgalatukban arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az impulzivitds és a csalds kozott
kapcsolat van a nék esetében. Anderman és munkatarsai (2009) egészségligyi szakos
kozépiskolasokkal végzett vizsgalatabol kideriil, hogy az impulzivitds és a csalds pozitiv
kapcsolatban all egymassal. Whitley (1998) metaanalizisében is hasonlé eredményre jutott,
elemzése alapjan a csalds és az impulzivitas kozott gyenge pozitiv korrelacié van.

A csalas gyakorisagat befolyasolja az a tényezd is, hogy az egyén hogyan képes
megbirkézni az érzelmeivel teljesitményhelyzetben. A vizsgaszorongés ¢és az iskolai csalds
kozott gyenge pozitiv dsszefiiggést ir le Whitley (1998). Smith és munkatarsai (1972) szintén
gyenge pozitiv kapcsolatot taldltak a vizsgaszorongés és a csalas gyakorisaga kozott mindkét
nem esetében (fitk esetében. r = 0.34 ¢s lanyok esetében r=0.38). Heisler (1974) eredményei
ezzel 0sszhangban azt irjak le, hogy azok a didkok, akik magas szintii vizsgaszorongast élnek
at szignifikansan tobbet csalnak, mint akik alacsony mértékii vizsgaszorongast élnek meg.
Malinowski és Smith (1985) vizsgéalatukban a vizsgaszorongést és a kudarc elkeriilésére

iranyuld motivaciot mérték. Eredményeik azt mutatjak, hogy a magas vizsgaszorongas atélése
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kozben a didkok hamarabb és gyakrabban valasztjdk a csalast, mint az alacsonyabb
vizsgaszorongast atéld tarsaik.

Az egyén tisztességtelen viselkedést kovetd érzései szintén hatdssal lehetnek a csalasi
szokasaira. Whitley (1998) tanulményaban azt irja, hogy nem talalt osszefiiggést az iskolai
tisztességtelen viselkedés ¢és az emiatt kialakuld bilintudat érzése kozott. Azonban, ha
alaposabban megnézziik a Whitley (1998) éaltal attekintett tanulményokat, lathatjuk, hogy
ezek eredménye alapjan azok, akik magas erkodlesi értékekkel rendelkeznek kevesebbet
csalnak, mint azok, akik az erkdlcsi fejlédés alacsonyabb szintjein tartanak, de ez a kiilonbség
eltlinik, amint a lebukas kockazata emelkedik (Corcoran és Rotter, 1987). Ezt az eredményt
azzal lehet magyarazni, hogy a moralis értékekkel rendelkezd egyén lelkiismeretes és probalja
elkeriilni a szabalyok megszegésével (csalassal) jar6 bilintudat érzését még akkor is, amikor
alacsony a valosziniisége annak, hogy a tisztességtelen viselkedés kideriil. Corcoran és Rotter
(1987) vizsgalati eredményei azt bizonyitjak, hogy amennyiben a tisztességtelen viselkedés
elétt mar biintudatot érez az egyén, akkor a csalds gyakorisaga csokken, vagyis a csalast
megeldzé bilintudatot egy figyelmeztetd rendszerhez lehet hasonlitani, melynek célja az
erkolcstelenség megakadalyozdsa. DePalma, Madey és Bornschein (1995) nem kizarolag a
csalast megel6zé bilintudatot vizsgaltdk, hanem a tisztességtelen viselkedés utani negativ
érzelmeket is bevontak vizsgalatukba. Eredményeik ellentmondanak a korabbiaknak, hiszen
nem talaltak kapcsolatot a viselkedés eldtti blintudat és a csalas kozott, sot a tisztességtelen
viselkedést kovetd intenziv biintudat érzése pedig arra sztonzi az egyént, hogy valahogyan
javitson a helyzetén és ezért ujra csal. Igy tehat tigy tiinik, hogy azok, akik a tisztességtelen
viselkedés utdn intenziv bilintudatot élnek at gyakrabban csalnak Ujra, mint akik kevésbé
intenziv biintudatot élnek meg. De Palma és munkatérsai (1995) ezt azzal magyarazzak, hogy
a blintudat érzése nem jar egyiitt a belsd feleldsségvallalassal. A biintudat kialakulasanak
hatterében az impulzuskontroll hidnya all, ami végiil csalashoz vezet. Ezek alapjan tehat az
intenziv elkdvetés utdni blintudatot 4téldk az impulzuskontroll hianya miatt tobbet csalnak.
Vagyis, a bilintudat érzése nem akadidlyozza meg az egyént egy helytelen viselkedés
véghezvitelében, csak rosszul érzi magat miatta. Ahogyan ezekbdl az eredményekbdl
lathatjuk a csalas és a blintudat érzése kozotti kapesolat nem egyértelmii.

Az egyén ¢letét nagy mértékben befolydsold onértékelés hatdsat is sokan vizsgaltak
mar az iskolai tisztességtelen viselkedés kapcsan. Whitley (1998) tanulménya nem talalt
Osszefiiggést az Onértékelés szintje €s az iskolai tisztességtelen viselkedés kozott. Lobel és
Levanov (1988) vizsgalatukban az onértékelés és a megfelelési vagy hatdsat vizsgéltdk a

csalasok tekintetében. Eredményeik alapjan azok a didkok csalnak a legkevesebbet, akik
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magas onértékeléssel és alacsony megfelelési vaggyal rendelkeznek, ellenben azok a didkok,
akiknek a magas oOnértékelésiik mellett magas az igényiilk mdasok elismerése irant is
ugyanolyan mértékben csalnak, mint az alacsony onértékeléssel rendelkezd tarsaik. Ward
(1986) kutatdsaban az Onértékelést és a nemek kozotti kiillonbségeket mérte az iskolai
tisztességtelenség tiikrében. Eredményei azt mutatjak, hogy az Onértékelés negativ
kapcsolatban van az iskolai csalassal, de ez csak a lanyok esetében mutatkozott meg, vagyis
az O esetilkkben a magas Onértékelés csokkenti a csalasok megjelenését, azonban a fiuk
esetében nem tapasztalhato, hogy az 6nértékelés és az iskolai tisztességtelenség dsszefliggne.

Az onértékelés mellett a kornyezet elvarasai iranti megfelelési vagy is befolyasolhatja
az egyén csalasi szokasait. Az egyéni kiilonbségek koziil fontos valtozo, hogy az egyénnek
mennyire van igénye arra, hogy masok elismerjék teljesitményét. Lobel és Levanov (1988)
eredményeik alapjan megallapitottdk, hogy az alacsony megfelelési vagy és a magas
onértékelés egylittesen vezet az iskolai tisztességtelenség csokkenéséhez. Whitley (1998)
tanulmanya szerint is minél magasabb a megfelelési vagya egy didknak annal valdsziniibb,
hogy teljesitményhelyzetben eszébe jut a tisztességtelen viselkedés. Malinowski és Smith
(1985) vizsgalatuk alapjan arra jutottak, hogy bar az atlag feletti megfelelési igénnyel
rendelkezOk nem csalnak gyakrabban, azonban kevesebbet haboznak és hamarabb csalnak,
mint azok, akik atlag alatti megfelelési vaggyal rendelkeznek. Jacobson, Berger ¢s Millham
(1970) a csalas és a megfelelési vagy kozotti kapcsolatra irdnyuld vizsgalatukban azt
feltételezték, hogy az atlag feletti megfelelési vaggyal rendelkezd emberek a tarsadalmi
kudarc elkeriilése érdekében csalnak. Eredményeik nem igazoltdk ezt a hipotézisiiket,
azonban megallapitottdk, hogy azon ndk, akik atlag feletti megfelelési vaggyal rendelkeznek
hajlamosabbak csalni, mint hasonld megfelelési vaggyal rendelkezd férfitarsiak.
Osszefoglalva: a megfelelési vagy magas szintje csdkkentheti a habozds idejét csalas elétt, és
Osszefliggésben lehet az iskolai tisztességtelenség megjelenésével, foleg a nék kdrében. Ezért
szamolnunk kell olyan helyzetekre, amelyekben a tarsadalmi elutasitast csalas kovet.

A korabbiak mellett az *énkozpontisag’ és a csalds gyakorisaga kozotti vizsgalatok is
nagy szdmban megjelennek. A machiavellizmus jellemzdje, hogy az egyén hajlamos arra,
hogy masokat hasznaljon, manipulaljon vagy megtévesszen, annak érdekében, hogy elérje
sajat céljait (Byrne és Whiten, 1988). Flynn, Reichard és Slane (1987) megallapitotta, hogy a
Machiavellianizmus skalan magas pontszamot szerz6 hallgatok gyakrabban csaltak, azokhoz
a hallgatokhoz képest, akiknek alacsony a machiavellianizmus pontszama. Hawley (2003)
hasonlé eredményekrdl szamolt be, hiszen eredményei alapjan a machiavellista hallgatok (a

manipulativ és a proszocidlis viselkedést is sikeresen alkalmazzdk sajat céljaik elérése
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érdekében) gyakrabban csalnak, mint azon tarsaik, akik alacsony pontszamot érnek el a
machiavellianizmus skalan. Egy masik tanulmanyban Nathanson, Paulus és Williams (2006)
tobb demografiai, személyiségtényezd ¢és kognitiv képesség hatdsat mérték az iskolai
tisztességtelen viselkedés tekintetében. Eredményeik alapjan meghatdroztak harom tényezot,
melyek egylittjarasa a legjobb eldrejelzdje a csaldsnak: az elsd tényezd a pszichopatia, a
masodik a machiavellianizmus és a harmadik pedig a néarcizmus. Eredményeik alapjan
elmondhat6, hogy ezek a valtozok jobban eldrejelzik a csalast, mint az altaluk mért
demografiai valtozok barmelyike (nem, életkor, etnikai hovatartozas). Ennek ellenére Whitley
(1998) metaanalizise szerint a machiavellianizmus nem fiigg Ossze az iskolai
tisztességtelenséggel, ehhez érdemes figyelmbe venni az el6bbiekben leirt vizsgalati
eredményeket (Nathanson és munkatérsai, 2006), mely szerint a machiavellizmus 6nmagaban
nem elegendd eldrejelzd, vagyis az emlitett harom valtoz6 egyiittallasa tekinthetd a csalas
hatékony elérejelzdjének.

Végezetil a csalas iranti attitid és a csalas gyakorisaga kozotti kapcesolatot feltard
vizsgalatok is nagy szamban fellelhetéek. Az egyéni kiilonbségek utolsé elemeként a csalds
iranti egyéni attitlid és a csalds gyakorisaganak Osszefiiggéseit mutatom be. E két tényezd
kozotti kapesolat feltardsa szamos korabbi kutatds alapjat képezte, és a két tényezd kozotti
kapcsolatot tobb vizsgalat eredménye is alatdmasztotta. Whitley (1998) metaelemzésében 74
olyan tanulméanyt gylijtott 6ssze, amelyek a fenti kapcsolatot bizonyitjak. Whitley (1998)
szerint a tisztességtelenséggel kapcsolatos attitlid a csalds megbizhaté eldrejelzdje,
tanulmanyaban a csaldssal kapcsolatos attitlidok harom kiillonb6z6 csoportjat hatdrozza meg
Haines, Diekhoff, LaBeff, és Clark (1986) alapjan. Az elsé a (1) semlegesitd attitiid, ami
alapjan a hallgato a csalés elkdvetését elfogadhatonak tartja, hiszen ez az attitlid semlegesiti a
csalds miatt érzett blintudatot. A masodik a (2) jelentésbeli attitlid, ami csalds jO vagy rossz
megitélése, és végiil (3) megkiilonboztet még egy altalanos attitidot is, ami az el6zd két
kategoria altal nem lefedett hozzaallas. Jordan (2001) a csalas egyik legjobb eldrejelzdjeként
irja le a semlegesitd attitidot, hiszen azok a személyek, akik a tisztességtelen viselkedés
elkdvetése utan nem éreznek biintudatot, azok sokkal valésziniibb, hogy csalnak, mint nem.
Sherill, Salisbury, Horowitz és Friedman (1971) is hasonl6 eredményeket mutatott be,
kutatasuk szerint bar az amerikai hallgatok tobbségének negativ attitlidje van a csalas irant,
azonban azoknak az egyetemistdknak, akik csaltak, szignifikdnsan pozitivabb az attitiidjiik a
csalassal kapcsolatban, mint a nem csal6 hallgatoké.

Harding, Mayhew, Finelli és Carpenter (2007) mérndk szakos hallgatokat és human

tudomanyok hallgatoit vizsgaltak. Arra keresték a valaszt, hogy milyen tényezdok jatszanak
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szerepet ezeknél a hallgatoknal akkor, amikor csalnak egy feladat teljesitése kozben.
Eredményeik alapjan bizonyos demografiai valtozokon tal (nem, tudomanyteriilet,
kozépiskolai csalasviselkedés, évfolyam, cseredidkprogramban vald részvétel, szervezeti
tagsdg) a csalds eldzetes szandéka (r = 0.56), a csalds iranti elfogadd attitiid (r = 0.44),
valamint a csaldst tdmogat6, elfogadd csoportnorma (r = 0.40) Osszefiiggésben allnak a
tisztességtelen iskolai viselkedés megjelenésével. Fontos szempontot vizsgal Sims (1993)
abban a kutatdsadban, mely a hallgatok csalds iranti attitlidjének és a csalasok gyakorisdganak
Osszefiiggéseire koncentral a kiilonb6zd csaldsi formak esetében. Eredményei arra mutatnak
rd, hogy a hallgatok a kiilonb6zo csaldsi formakat eltéréd modon itélik meg, a hallgatok szerint
a legenyhébb csalasi formak kozé tartozik példaul, ha egy masik didk engedni, hogy nézze a
mellette {il6 a dolgozatat, mig a legstlyosabb csalasi formak koz¢é példaul a szakdolgozat
megvasarlasa sorolhat6. Az eddigi kutatasi eredmények alapjan tehat elmondhatd, hogy a
hallgatok csalas iranti attitlidje befolyasolja a csalas gyakorisagat. Ezen két eredmény alapjan
tehat azon csalasi formak, melyek elfogadhatéak a hallgatok korében gyakrabban
megjelennek a szamonkérések soran, mint azok, amiket a hallgatok is csalasként értékelnek.

Ahogyan a fentiek alapjan is elmondhaté a csalds hatterében allo egyéni tényezdk
szamos elemét vizsgaltdk mar, azonban kevés olyan tényezOt taldlunk, mely egyértelmii
kapcsolatot mutatna a csalds bevallott gyakorisagaval. A disszertacid egyik célja, hogy az
egyéni tényezok koziil a motivacid hazai hatdsmehanizmusait feltarja, hiszen a korabbi
vizsgalatok alapjan a motivacié magyar mintan ugy tinik masképp fejti ki hatasat, mint az
példaul amerikai mintan. Emellett az egyéni tényezdk koziil vizsgdlom a disszertdcidban az
optimalis emberi mikddéshez elengedhetetlen alapvetd pszichologiai sziikségletek
kielégitettségének hatasat az Onbevalldson alapulé csaldsok gyakorisaga kapcsan. A
disszertadcid célja ezen egyéni tényezOk alapjan egy olyan modell tesztelése, mely a
felsdoktatasi csalasok alaposabb megértésé¢hez vezet.

Emellett a disseztacio fontos eleme a hallgatok altal észlelt tanari lelkesedés
motivaciora ¢s iskolai tisztességtelenségre gyakorolt hatasdnak feltarasa, valamint a modellbe
vald behelyezése €s tesztelése, igy a kovetkezOkben a csalasra hato tényezok koziil a szituativ
valtozok bemutatasaval folytatom a tandri lelkesedés, mint szituativ tényezordl a disszeracid
korabbi fejezetében részletesen értekeztem, a kovetkezdekben azobna kiemelem a tanari

lelkesedés és motivacio kapcsolatanak jelentoségét.
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2.2 Szituativ vdltozok és interperszonadlis faktorok

Ahogyan lathattuk az egyéni kiilonbségek kiilonbozd egyes szegmenseinek jelentds
szerepe van abban, hogy megjelenik-e a tanulményok soran a hallgato életében a csalas, vagy
sem, azoban a legtobb valtozd esetében nem egyértelmiiek a hatdsok. Ennek egyik oka
véleményem szerint az, hogy Whitley (1998) metaanalizise szerint is a tisztességtelen
viselkedés 1étrejottében az egyéni kiilonbségek szerepét a szituativ faktorok feliilmuljak. A
most kovetkezd bekezdésekben bemutatom, hogy milyen hatassal vannak a hallgatok
viselkedésére a szituativ (I1d.: 3.abra) és személykdzi komponensek elsdként kiemelve a tanari

lelkesedést, mely alapeleme a vizsgélataimnak.

Etikai kodex

Varhato
bintetés
mértéke

Versengés

Szituativ tényezék
ornyezet

Csalas
elfogadhato-
saga

Lebukas
valdsziniisége
Jutalom
fontossaga

Vizsga Tanari
fontossaga lelkesedés

3. abra: Csalasra hato szituativ tényezok (sajat abra)

Tanari lelkesedés és motivacio

., ...amikor a tanar nagyobb bizonyitékot nyujt a lelkesedésrol, a diakok nagyobb
valosziniiséggel vallnak érdekeltebbé, energikusabbakka, kivancsiakka és izgatottakkda a
tanulas tekintetében.” (Patrick, Hisley és Kempler, 2000, 233. o0.)
felélesztésében a tanarok lelkesedése a leghatasosabb interperszondlis valtozd. Ezen
eredmény alapjan elmondhatd, hogy a lelkes tanari viselkedés a tandrakon a didkok belsd
diakok kevesebbet csalnak, mint azokban az esetekben, amikor a kiils6 motivacio dominal,
azaz nem a tevékenység puszta élvezete miatt végez egy tevékenységet, hanem valamilyen

jutalom megszerzése érdekében (pl.: a jobb jegy, vagy az 0sztondij érdekében) (Deci és Ryan,
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1985; Deci, Vallerand, Pelletier és Ryan, 1991) vagy a biintetés elkeriilése (pl.: vizsga
megismétlése) miatt (Weiss Gilbert, Giordano ¢és Davis, 1993; Anderman ¢€s munkatarsai,
1998; Murdock és munkatarsai, 2001) Emellett a belsd motivaci6 a didkok magas foku
becsiiletességéhez vezet a szamonkérések soran (Jordan, 2011), vagyis feltételezhetd, hogy a
tanari lelkesedés csokkenti a csalasi gyakorisdgok szdmat. Az STD szerint a motivacid
harmadik tipusa az amotivacio, vagyis azon motivacids bazis, mely magas szintje esetén a
didkok nem latnak Osszefliggést a viselkedésiik, képességiik és eredményeik kozott. Az
amotivacié magas szintje a cselekvési szandék teljes hianyat jelzi azokon a teriileteken, ahol
nem latja a személy a tettei és az eredményei kozotti Osszefiiggéseket. Emiatt tobb tanulmany
is inkdbb az amotivacié magas szintjének szerepét hangsulyozza a hallgatok tisztességtelen
viselkedésének hatterében a kiilsé motivacioval szemben (Harding, Carpenter, Finelli és
Passow, 2004; Angell, 2006; Orosz ¢és munkatarsai., 2013; Park, Park és Jang, 2013).
Ugyanakkor ugyanezen tanulmanyok egyik fontos limitacidja, hogy a didkok motivacidjara
haté tényezoket nem tartdk fel. Ezek valtozok koziil kiemelhetd a (1) tanari lelkesedés,
melynek a belsd motivaciora gyakorolt hatdsa mar igazolt, valamint az (2) alapvetd
pszichologiai sziikségletek, amelyek kardinalisnak tekinthetéek az optimalis emberi

miikodésben (Ryan és Deci, 2017).

Egyéb szituativ tényezok

Fiillop és munkatarsai (2004) arra az eredményre jutottak, hogy Magyarorszagon
(vélhetden a post-szocialista jellege miatt), ha a tisztességtelen viselkedést a tanar veszi észre,
akkor mar altalanos iskolds korban is megbiintetik a csalod didkot. Azonban abban az esetben,
amikor a tanar figyelmét elkeriili a tisztességtelenség, viszont egy didk felhivja a tanar
figyelmét arra, akkor azt a gyereket, aki jelentette a csalast, drulkodonak bélyegezik, és 6t
biintetik meg. Ezzel azonban a csalas csokkentése helyett azt érjiik el, hogy novekedni fog a
csalasok gyakorisaga.

Heisler (1974) vizsgalta a csalast kovetd enyhe, kozepes és sulyos biintetés hatasat a
csalds megjelenésére. Eredményei alapjan a csalds kovetkezményének sulyossaga
befolydsolja annak elkdvetését, hiszen abban az esetben, amikor sulyos biintetésre
szamithattak a hallgatok a csalds utdn, és a vizsgalati személyek lattdk, ahogyan valakit
megbiintettek a szamonkérés alatti tisztességtelen viselkedése miatt, kevesebbet csaltak.
Azonban a csaldsi gyakorisdgokra a leggyengébb hatas is a sulyos biintetésnek volt akkor,

amikor csak elmondtak a sulyosnak szamito biintetés lehetdségét a vizsgalati személyeknek,
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de nem lattdk, hogy barkit is megbiintettek volna. McCabe és Trevino (1993) vizsgalata
alapjan a sulyos biintetés jo eldrejelzdje a csalasi gyakorisagoknak, azonban ennek a hatdsa
meg sem kozeliti a tarsak viselkedésének, valamint az etikai kddex meglétének hatasat.
Diekhoff, LeBeff, Shinohara és Yasukawa (1999) amerikai és japan didk csalasi gyakorisagat
hasonlitotta Ossze a csaldshoz fiiz6d6 attitlidjiik és a varhatd biintetés tiikkrében. Harom
elrettentés hatésait vizsgaltak: (1) biintudat (2) szocialis megbélyegzés €s (3) biintetéstdl vald
félelem. A japan hallgatok esetében a szocidlis megbélyegzés és biintetéstdl valo félelem
kevésbé hatdsos a tisztességtelen viselkedés visszaszoritdsaban, mint az amerikai hallgatok
esetében. Kulturatol fliggetlen eredményeik, hogy a csalok és nem csalok a biintetésrol
mindkét kultirdban ugyantgy gondolkodnak, mégpedig a nem csalok szdmara a bilintudatnak
van a legnagyobb visszaszoritd ereje a csalds esetén, mig a csald tarsaik szerint a
legelrettent6bb ereje a blintetéstdl vald félelemnek van.

Bunn, Caudill és Gropper (1992) a korabban bemutatott eredményekkel ellentétben
nem talalt Osszefliggést a biintetés stlyossaga és a szdmonkérés sordn megjelend csalds
gyakorisaga kozott. A biintetés hatdsdnak bemutatdsa utan a szituativ tényezok koziil érdemes
figyelmet forditani azokra a vizsgalatokra, melyek a vizsgak alkalmaval bevezetett kiilonb6zo
szigoritasok hatdsaival foglalkoznak. Kerkvliert és Sigmund (1999), illetve Nowell és Laufer
(1997) a kiilonboz0 szituativ tényezok hatasat vizsgaltak csaldsi gyakorisagra. Eredményeik
arra mutatnak rd, hogy csokken a csalds gyakorisdga akkor, ha szdmonkérés el6tt
hangstlyozzak, hogy a tisztességtelen viselkedést biintetés koveti, vagy plusz egy feliigyeld
van jelen a vizsga alatt, vagy a vizsgaztatd oktatd nagy tekintélynek Orvend, vagy a
vizsgafeladatsor tobbféle, vagy ha kis méretli teremben zajlik a vizsgéztatas.

Davis, Grover, Becker és McGregory (1992) vizsgalatdban megkérdezett tobb mint
6000 didk visszajelzése alapjan a legnagyobb hatdsa annak van, ha (1) a tanar elmagyarazza a
didkoknak, hogy miért ne csaljanak vagy, ha (2) Gigy rendezi el a termet a tanar, hogy a
vizsgazok kozott legyen legalabb egy iires asztal vagy, ha (3) a tanar fel-le sétal a sorok kozott
vagy, ha (4) a tanar folyamatosan figyeli a vizsgazokat. A legkevésbé hatasos feliigyelet
pedig, ha (1) csak egyszerlien elmondjak, hogy tilos a csalds vagy, ha (2) a tanar kijeloli a
vizsgazok pontos helyét vagy, ha (3) esszéfeladatok vannak a vizsgan vagy, ha (4) a tanar
megkéri a hallgatokat, hogy hagyjak a dolgaikat a termen kiviil. Ezek alapjan tehat nem
elegendd tiltani a csalast, hanem el kell magyardzni azt, hogy miért helytelen csaldshoz
folyamodni, valamint a terem elrendezése hatdsosabb, mint helyhez kotni a hallgatokat.

A biintetés mértéke mellett fontos valtozod a korabbi vizsgdlatok alapjan a lebukas

valészinlisége is. Concoran és Rotter (1987) két vizsgalati elrendezést alkalmaztak annak
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érdekében, hogy a csaldsi gyakorisdgok és a lebukds veszélye kozotti dsszefiiggést feltarjak.
Mindkettében a résztevok csukott szemmel végeztek el egy feladatot, az egyik elrendezésben
a vizsgalat vezetdje a vizsgalati személy mogott allt (alacsony lebukdsi kockéazat), mig a
masikban vele szemben (magas lebukasi kockazat). A vizsgéalat sordn a szem kinyitdsa
jelentette a csalast a feladat elvégzése kozben. Eredményeik szerint a magas lebukési
kockézattal jaré helyzetben a résztvevok kevesebbet csaltak, mint az alacsony lebukasi
kockézattal jard elrendezésben. Leming 1978-as vizsgalata rdmutat arra, hogy az erkolcsi
fejlettségi szint és a csalds viszonyat a lebukds kockdzatanak mértéke hatarozza meg.
Eredményei alapjan azokban a helyzetekben, amikor magas a lebukés veszélye, akkor az
erkolesi fejlddés magasabb szintjén 1évd didkok ritkdbban csalnak, mint akik még nem érték
el a magasabb moralis fejlettségi szintet, azonban ez a kiilonbség az alacsony lebukas
kockéazata mellett eltlinik. Leming (1980) egy késébbi kutatdsdban ramutatott arra, hogy a
lebukas veszélyének észlelt mértéke sem ennyire egyszerli hatast gyakorol a tisztességtelen
viselkedés gyakorisagdra. Eredményei alapjan elmondhato, az alacsony lebukasi kockazattal
jéré helyzetekben a ndk gyakrabban csaltak, mint a férfiak, valamint arra, hogy a lebukas
veszélyének emelkedése csak a ndk esetében jar egyiitt a csokkend szamu csaldsokkal.
Mindemellett a jo teljesitménnyel megszerezhetd jutalom mértéke is hatast gyarorol a
csalds megjelenésének gyakorisgara. Whitley (1998) szerint minél nagyobb a vart jutalom a
feladathelyzet teljesitése utan, annal valosziniibb, hogy megjelenik a teljesités kdzben a
tisztességtelen viselkedés. Flynn, Reichard és Slane (1987) két vizsgalati helyzetet alakitottak
ki: (1) az elkeriild csoport: a feladat nem megfeleld teljesitése utan biintetésre szamithattak,
vagyis motivaltta tették Oket a biintetés elkeriilésére, illetve (2) eredményességi csoport: a
feladat megfeleld teljesitése utan jutalomra szamithattak, akik nem jol teljesitettek, azokat
nem biintették. Az eredmények alapjan elmondhatd, hogy az elkeriilé helyzetben levok
gyakrabban csaltak, mint az eredményességre motivalo helyzetben. A vizsgéalatban felmérték
a résztvevoket machiavellizmus szempontjabol is, ennek eredményeképp a magas
machiavellizmus pontszamot elérd hallgatok gyakrabban csaltak az elkeriilésre 6sztonzd
helyzetben, mint az eredményességre motivald vizsgalati elrendezésben, azonban ez a
kiilonbség sokkal csekélyebb mértékii a machiavellizmus skalan alacsony pontszamot elérok
kozott. Osszességében elmondhatd, hogy a biintetés elkeriilésének fontossiga pozitiv
Osszefliggésben all a csalas gyakorisagéaval, de ez csak a machiavellista személyekre jellemzo.
Ezek az eredmények is arra utalnak, hogy a csalasra hatd tényezoket egyiittesen kell
figyelembe venni, hogy valds képet kapjunk a valtozok tisztességtelen viselkedésre gyakorolt

hatasairol.

44



A csoporton beliili versengés mértéke €s a csalds megjelenése kozotti 0sszefliggés
feltarasa is szamos vizsgalat célja volt. A versengés csalasra gyakorolt hatasat tobb
szempontbol lehet megkdzeliteni, hiszen lényeges, hogy a versengés kontextualis aspektusat
vagy az egyéni kiilonbségek szempontjat vizsgaljuk. Kiilondsen fontos ezen
megkiilonboztetést megtenni, hiszen Anderman ¢és Murdock (2007) szerint - akik
vizsgalatukban a versengést, mint egydimenzids konstruktum értelmezték - a versengés
pozitiv hatast gyakorol (Anderman, Griesinger és Westerfield, 1998; Anderman ¢és Midgley,
2004; Anderman és Murdock, 2007) az osztalyteremben megjelend csalési gyakorisagra, gy
fogalmaznak, hogy a versengés az osztalyterem legtoxikusabb eleme. Vizsgalatukra még nem
volt hatassal a versengés szakirodalmaban megjelend koncepciovaltds, mely szerint a
versengés egy multidimenzios konstruktum (Fiilop, 2008a) Az elmult 25 évben a pszichologia
szamos teriiletén megjelent a szakirodalomban ez a tobbdimenzids versengés-szemlélet: a
szervezetpszichologidban (Carnevale és Probst, 1997; Tjosvold, Johnson, Johnson és Sun,
2006), a pedagogiai pszichologidban (Tauer ¢s  Haraczkiewicz, 2004), a
szocidlpszichologidban (Filop, 1995, 2008b, Fiilop és Berkics, 2007), az evolucios
fejlédéslélektanban (Hawley, 2011), az evolucios pszichologidban (Charlesworth, 1996), és a
személyiséglélektanban (Ryckman, Hammer, Kaczor és Gold 1990; Ryckman, Kaczor és
Gold, 1996; Fiilop, 2006). Ezzel pedig megvaltozott a versengésrdl kialakult kép is, azaz a
versengés (1) nem szemben all az egylittmiikodéssel, hanem komplex Osszefiiggést mutat
azzal; amelynek (2) pozitiv kdvetkezményei is lehetnek; és amelyet (3) egy homogén tényezd
helyett érdemes tobbdimenzids konstruktumként kezelni. Ezen paradigma valtast kdvetden a
versengést az iskolai csalds esetében is arnyaltabban kell kezelni. Figyelmet kell szentelni
arra, hogy a versengés, mint hatdtényezd a csalds esetében megjelenhet, mind egyéni
tényezoként (Ryckman Hummer, Kaczor és Gold, 1990, 1996; Fiilop, 2006; Hawley, 2011)
mind szituativ faktorként (Tjosvold és mtsai, 2006; Fiilop ¢€s Berkics, 2007; Fiilop, 2009)
valamint a kultara altal meghatarozott jelenségként is (Fiilop és Berkics, 2003; Fiilop, 2004;
Orosz, 2008). Ryckman ¢s munkatarsai (1990, 1996) az egyéni tényezok alapjan két
versengés dimenzidt hataroznak meg. Az elsd tipus az Un. (1) hiperversengok tipusa, akikben
erds a versengésre €s gydzelemre iranyuld igény, ennek érdekében pedig barmit megtesznek,
ha gy6zelmet aratnak, akkor azt érzik, hogy tobb hatalommal birnak és a vesztesekkel
szemben felsébbrendiiséget éreznek, azokat a helyzeteket is versenyként értelmezik, melyek
nem versengoek, az ellenfeliikre ellenségként tekintenek, ha nem 6k gyéznek akkor irigységet
éreznek, nem tudjak elviselni a vereséget, eredményfokuszuak és mindig elégedettlenek a

versenyhelyzetben nyujtott teljesitményiikkel. A masodik versengés tipus az (2) dnfejlesztd
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versengOk csoportja, akik azért kedvelik a versenyhelyzeteket, mert azok segitenek nekik
képességeinek felfedezésében ¢s fejlesztésében, a versengésben az Onmegvalositas
lehetdségét latjak, arra sarkallja dket, hogy a maximumot hozzék ki magukbol, szamukra is
fontos a gy6zelem, viszont ennek érdekében masokban nem okoznanak kart, valamint a
versengés mellett akkor is jol érzik magukat, ha egyiitt kell miikddnilik mésokkal. Orosz
(2010) viselkedéses eredményei alapjan a kollaborativ csaldsokban vald részvétel és az
onfejlesztd versengés kozott negativ kapcsolat van. Orosz és munkatarsai (2012) szerint a
hiperversengdk -(1) hajlamosak a nem versengd helyzetekre is kompetitiv szitudcioként
tekinteni, (2) jellemz6 rajuk az erds jutalomorientacio €s (3) megtesznek mindent a gyézelem
érdekében - a vizsga szitudcidkban is a versengést latjak, és mindent megtesznek a
gyOzelemért, akar olyan tisztességtelen viselkedési formakat is bevetnek, mint az iskolai
csalas. Eredményeik alapjdn a hiperversengés skalan elért pontszam gyenge pozitiv
Osszefliggést mutat az iskolai csalasok gyakorisdgaval. Ugyanebben a kutatdsban mutatnak ra
arra is, hogy a csalassal kapcsolatos attitidok (mennyire elfogadhaté az adott csaldsi forma),
valamint az, hogy milyen mértékii biintudatot érezne a hallgaté a csalds elkdvetése utan
erdsebb 0Osszefliggéseket mutatnak a csalds elkeriilésével, mint a versengés kiilonb6zo
tipusaival kapcsolatos valtozok. Ugy tiinik tehat, hogy a bels6vé tett értékek az iskolai csalas
szempontjabol meghatarozoak.

A mai kor egyik aktualitasa az online kdrnyezet és tér csaldsra gyakorolt hatdsanak
feltarasaval is sokan foglalkoznak, vagyis fontos figyelembe venni azt, hogy az uj
infokommunikaciés eszkozok megjelenésével az oktatdsi szintéren ujabb tipust csalasi
formak jelentek meg az elmult évtizedekben (Rosen, 2009). A csalds gyakorisdga és az Uj
technologiai  eszkozok haszndlata kozotti Osszefliggést vizsgald  kutatdsok  eltérd
eredményekrdl szamolnak be. Ugy vélik, hogy azon genericié tagjai, akik ebben az uj
technologidkkal tarkitott vilagban ndttek fel és tanultak, a tanuldsi moédszerek terén is
megvaltoztak ezen eszkdzok megjelenése miatt. Veen €s Vrakking (2006) ezt a generaciot a
Homo Zappiens-eknek hivja. Sapp és Simon (2005) példaul arra jutottak, hogy akik online
kurzust végeztek el, kevésbé voltak sikeresek az elsajatitott ismeretek elmélyitésében ¢és
hasznalataban, mint azok, akik hagyomanyos, azaz kozvetlen interakcioban sajatithattdk el a
tananyagot. Bliuc, Ellis, Goodyear ¢és Piggott (2010) kutatasuk eredményeiben leirjak, hogy
még azok is, akik kizarolag csak valaszkeresésre hasznaljak az 01j technoldgiai eszkozok altal
nyujtott lehetdségeket, 6k is negativ kovetkezményekkel szembesiilhetnek, hiszen elveszik
sajat maguktol a mélyebb megértés lehetdségét, igy rosszabbul teljesitenek egy szamonkérés

soran. Mindemellett ezen oktatas sordn is hasznalt j eszk6zok megjelenése sokkal kdnnyebbé

46



tette a szdmonkérések alatti puskazast és a plagizalast is, hiszen minden eddiginél konnyebbé
valt més szellemi munkajanak elérése és ellopasa (Harris, 2015). Berry, Thornton, és Baker
(2006) eredményei szerint az altaluk vizsgalt minta 90%-a ismerte el, hogy mar hasznalt
valamilyen netes csaldsi format. Ezzel szemben Stephens, Young és Thomas (2007) a
hagyomdanyos ¢s a digitalis csalast Osszevetd kutatasuk eredményeiben leirjak, hogy a didkok
32%-a egyaltalan nem csal, 18,2%-uk csak hagyomanyos mddszerekkel csal, 4,2%-uk csak
digitalis eszkozok segitségével csal és 45,6%-uk pedig mindkét mddszer hasznalja, vagyis
Osszességében a didkok inkdbb a régi modszereket alkalmazzdk, példaul masoljak egymads
hazi feladatat, 6sszedolgoznak akkor, amikor az nem megengedett, vagy masolnak egymasrol
dolgozat vagy vizsga kdzben.

Ezek mellett természetesen egy régota vizsgalt valtozd a csalas elfogadhatdsaga is
hatast gyakorol a tisszetességtelen viselkedés megjelenésére. Szamos vizsgélat foglalkozik
azzal, hogy milyen hatast gyakorol a tisztességtelen viselkedésre, az, hogy a hallgatok hogyan
latjak a kortars kozosségiik viselkedését és gondolkodasat a csalassal kapcsolatban, azaz a
szocidlis kozeg szamdra elfogadhatd vagy elitélendd a tisztességtelen viselkedés (Bunn és
munkatarsai, 1992; Carrell, 2008; McCabe ¢és Trevino, 1997; Whitley, 1998) valamint
mennyire bizhatnak a hallgatok tarsaikban abbdl a szempontbol, hogy nem buktatjak le dket,
ha észreveszik, hogy csalnak. McCabe és Trevino (1997) eredményei alapjan a csalast
leginkabb meghatarozé tényezok koziil a legerdsebb hatdssal a hallgatd szamara fontos
személyek (csoporttarsak, baratok) csalashoz valé viszonya bir, ennek oka abban rejlik, hogy
a hallgatokat koriilvevé személyek csalashoz vald viszonya és csaldsi szokasai vagy
megerdsiti a csaldsi szokdsokat azaltal, hogy az ehhez kapcsolddo szocialis normat alakitanak
ki, vagy meggatoljak a tisztességtelen viselkedés megjelenését. (Bunn és munkatarsai, 1992;
McCabe ¢és Trevino, 1997; Whitley, 1998). Amennyiben a hallgatdé olyan tarsakkal van
koriilvéve, akik maguk is elfogadjdk a csalast, és ez a szokasaikban is megjelenik, akkor a
lebukas veszélye is alacsonyabb szintli, hiszen a hallgatotarsak nem fognak jelenteni egy
olyan viselkedést, amit elfogadhatonak tartanak. Smith, Ryan és Diggins (1972) is hasonl6
eredményre jutottak, azaz a hallgatok kozotti csaldshoz kapcsolodo elfogadd normék és a
tisztességtelen viselkedés gyakorisaga kozott pozitiv Osszefliggés van (r = 0.38). Sherrill
Sulisbury, Horowitz ¢és Friedman (1971) arra kérték a vizsgalati személyeket, hogy probaljak
meg megitélni, hogy tarsaik milyen aranyban csalnak a vizsgdkon. Azok a didkok, akik
maguk is magasabb csaldsi aranyrol szamoltak be, tarsaik tisztességtelen viselkedését is
gyakoribbnak itélték, mint azok, akik sajat bevallasuk szerint kevesebbet csalnak. McCabe és

Trevino (1993) szerint a szocialis tanulas elmélete alapjan, hogy ha a személy azt latja, hogy
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masok csalnak és nem kapjak el Oket, akkor ennek megfigyelése hatdssal van a személy
viselkedésére ¢s Ok maguk is csalni fognak. Eredményeik alapjan elmondhato, hogy a
bevallott csaldsok szama pozitiv 0Osszefliggést mutat masok csaldsi gyakorisaganak
megitélésével. McCabe és munkatdrsai (2001) tobb valtozd hatdsat mérték (etikai kodex,
varhato biintetés mértéke, kari iranyelvek, normék a csalassal kapcsolatban), melyek koziil a
csaldssal kapcsolatos normdk josoltak be a legjobban a tisztességtelen viselkedést, vagyis ugy
tlinik, hogy a kortarsak viselkedése az egyik legfontosabb valtozé a csalés tekintetében.
Ahogyan a disszertacid ezen részebdl is lathattuk a szituativ faktorok koziil is szamos
valtoz6 hatasat tartdk fel korabbi vizsgéalatok. A dolgozatom célja, hogy az oktatdsi szintér
egy olyan szituativ tényezdjének hatasat vizsgaljam, mellyel nemcsak a csaldsok onbevallason
alapuld gyakorisagat kivinom magyardzni, hanem a hallgatok oktatds és tanulas irdnyti
motivaciojat is. A tanari lelkesedés, ahogyan fentebb Osszefoglaltam, kordbbi vizsgaltatok
alapjan az oktatds szamos elemét meghatdrozza, azonban az iskolai tisztességtelen
viselkedésre gyakorolt hatdsat eddig még nem vizsgaltdk. A disszertacidé elméleti részének
utols6 elemeként roviden szeretném bemutatni a kulturdlis kiilonbségeket a csalas
tekintetében, bar a dolgozat nem vizsgalja az egyes kultirak kozotti eltéréseket a csalds
tekintetében, azonban a csalés jelenségének teljes koriiljarasa érdekében fontosnak tartom a
kulturalis tényez6k bemutatasat is, kiilonosképpen magyar mintan végzett kutatdsok esetében,
hiszen ahogyan kordbban is utaltam r4 a poszt-szocialista orszagokban stilyosabb problémat

jelent az iskolai tisztességtelen viselkedés, mint a nyugati kultarakban.
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2.3 Kulturalis tényezok

A kovetkezdekben bemutatom azon vizsgalatokat, melyek a csalds gyakorisaganak

kulturalis eltéréseire, valamint a csalas mogott rejlé kulturalis értékekre hivjak fel a figyelmet.

Csalasi gyakorisag a kiilonbozo kultirakban

Szamos kutatasbol (Orosz €s munkatarsai, 2012, Orosz, Farkas ¢s Roland-Lévy, 2013)
kideriil, hogy a posztszocialista orszagok esetében stlyos probléma a hallgatdk tisztességtelen
viselkedése. Teixeira és Rocha (2010) 27 nemzetet vizsgalod kutatdsuk eredményei alapjan
elmondhat6, hogy a hagyomdanyos vizsgacsalas tekintetében a kelet-eurdpai orszagokban a
csalds gyakorisaga magas (pl.: puskazds. — Lengyelorszag — 100%, Romania — 96%,
Szlovénia — 84,6%, mig a skandindv orszdgok — 5%, Anglia - 14,4%, Németorszag — 50,7%).
Ezen eredménnyel Osszhangban a magyarorszagi oktatdsi rendszerben megjelend
onbevallason alapulo6 csalasok gyakorisaga is rendkiviil magas (Orosz ¢és Farkas, 2011, Orosz
¢s munkatdrsai, 2012). Orosz ¢és Farkas (2011) kozépiskoldban végzett vizsgalatuk
eredményei szerint a kollaborativ (pl.: suigas — 85,2%, méasolds — 86,9%) ¢€s az individualis
csaldsi formak el6fordulasa (pl.: puskdzas — 67,8, lesés — 53,4%) is igen magas. Orosz ¢€s
munkatarsai (2012) kutatdsanak eredményei alapjan a felsdoktatasi hallgatok korében szintén
hasonlé a csalasi gyakorisagok aranya: mind az egyéni (pl.: puskdzas — 70,7%), mint a
csoportos csalasi tipusok (pl.: lesés — 82,7%) nagy ardnyban jelennek meg a hallgatok
¢letében, vagyis a magyar hallgatok csalasi gyakorisdga élenjar (Brimble és Stevenson-
Clarke, 2005, Newstead, Franklyn-Stokes és Armstead, 1996, Carpenter, Harding, Finelli,
Montgomery ¢és Passow, 2006). Ezen magas aranyok magyarazatat Lupton, Chapman ¢és
Weiss (2000) lengyel ¢és amerikai hallgatokkal végzett vizsgalatuk eredménye alapjan abban
latjak, hogy a lengyel hallgatok a csalassal szembeni normakat kevésbé tették belséve, mint
amerikai tarsaik, igy az 6 esetiikben fontos, hogy a tanar figyel-e vizsgan a hallgatokra, vagy
biinteti-e a csaldst. Mindemellett Poltorak (1995) orosz didkokkal végzett vizsgdlataban
ramutat arra, hogy a szocializmusban az emberek hozzaszoktak a verseny hianyahoz, valamint
a rendszervaltas kovetkeztében kialakult andmia is hozzajarult ahhoz, hogy a posztszocialista
orszagok lakossdga szdmara elfogadhatobb a csalas. Teixeira, Rocha (2010) eredményeibol
kideriil, hogy a csalds vilagviszonylatban is magas aranyban megjelenik (pl.: puskdzas —

Mozambik — 66,3%, Nigéria — 42,6%, Brazilia — 83%, Kolumia — 72,7%, USA — 38,9%, Uj-
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Z¢land — 20,7%), emellett a téma relevancidjat erdsiti még, hogy Sims (1993), Lawson (2004)
¢és Graves (2008) is arra az eredményre jutottak, hogy az iskolai csalas és a munkahelyi

tisztességtelen viselkedés pozitiv dsszefiiggést mutat.

Tarsadalmi és oktatasi rendszer

Szamos kutatas szerint az adott orszdg oktatasi rendszere és tarsadalmi felépitése
hatassal van az iskolai tisztességtelen viselkedések megjelenésére. Poltorak (1995) orosz
didkokkal végzett vizsgélatabol kideriil, hogy a didkok az orosz oktatdsi rendszerben nagy
hibat latnak, hiszen ugy gondoljak, hogy az oktatds ¢és az oktatasi intézményeken kiviili élet
kozott nincs kapcesolat, annak ellenére, hogy a kommunista, szocialista rendszerekben az
oktatas szinterei voltak az ideologidk legfontosabb képviseldi és kozvetitdi, igy alapot adva
arra, hogy a didkok megszemélyesitsék a rendszer hibajat, ami ellen a tisztességtelen iskolai
viselkedés ezzel jogos, igazolt cselekedetnek szdmit. Anderman, Griesinger és Westerfield
(1998) valamint Nichols és Beriner (2007) eredményei is arra a kdvetkeztetésre jutnak, hogy a
rendkiviil versengd amerikai oktatds tarsadalmi hatteret teremt a csaldsok megjelenésének,
hiszen ez a kompetitiv szellem fokozza a didkok és a tanarok tisztességtelen viselkedéseinek
szamat egyarant. Magnus, Polterovich, Danilov és Savvateev (2002) azon feltételezése, hogy
kapcsolat lehet az iskolai tisztességtelen viselkedés és az orszagban megjelend korrupcid
mértéke kozott beigazolddott, hiszen kapcsolatot taldltak az onbevalldson alapuld csaldsok
szdma ¢és a Transparency International (2010) altal felmért korrupcid percepcids index
(Perception of Corruption Index — CPI) kozott. Orosz (2010) metaanalizise szerint is erds a
kapcsolat a korrupcid percepcios index €és az Onbevallason alapuld kollaborativ csaldsok
kozott. Ezek alapjan valoszinii, hogy egy tarsadalomban észlelt korrupcié mértéke egy olyan
tarsadalmi tényezd, amely hatdssal van az oktatasi intézményekben megjelend tisztességtelen
viselkedések megjelenésére, hiszen ez olyan tarsadalmi értéket kozvetit, amiben a korrupcid
arnyékaban a didkok sokkal konnyebben elkdvetnek olyan enyhébb tisztességtelenséget, mint
példaul az iskolai csalds. Magyarorszag a CPI listdn, 2018-ban az Eurdpai Unidban a 25.
helyen (27-b6l) all, csak Bulgaria és Gorogorszdg nyujtott a magyarorszaginal gyengébb
korrupcio elleni teljesitményt, a vilagranglistan pedig Magyarorszag a 64. 180 orszag koziil
(CPI: 46). Orosz ¢s Farkas (2011) a boldogulds, mint tarsadalmi szintli valtozé hatasat
vizsgaltak az iskolai csalasok megjelenésére. Eredményeikben leirjdk, hogy minél inkabb ugy

latja egy didk, hogy a boldoguldsa fligg a kapcsolatoktdol és a protekciotol, annal
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elfogadhatobbnak tartja mind a kollaborativ, mind az egyéni iskolai csalast, és emiatt annal

gyakoribb lesz a tisztességtelen viselkedés.

2.4.  Csalasra hato tényezok osszegzés

Ahogyan lathatjuk a csalas gyakorisagara szamtalan tényez6 hatasat vizsgaltak mar,
elmondhat6, hogy sok esetben egymasnak ellentmondé eredmények sziilettek egy-egy valtozo
esetében. A bemutatott hattérvaltozok esetében, de féként az egyéni kiilonbségek tekintetében
az ambiguitast véleményem szerint az okozhatja, hogy a kordbban vizsgalt valtozok nem
fontosak (pl.: nem, oktatas szintje), azok hatasa elhanyagolhato. A fontos tényezdk esetében
az egyéni vatozok kozott is egyértelmiiek és vitathatatlanok a hatasok, mint péld4aul a normak
esetében. Whitley (1999) metaanalizise alapjan a csaldsok tekintetében a leglényegesebb
tényezOk a szituativ faktorok, melyek koziil szintén tobb tényezd szerepét probaltdk mar
tisztdzni, melyek kozott szintén taldlhatunk ellentmondasos eredményeket mutatd
vizsgalatokat, azonban példaul Kahneman és Tversky (2013) "prospect’ elmélete alapjan, ha a
helyzet okozta példaul id6i nyomdas miatt eleve vesztett helyzetbe keriil a vizsgdzo, akkor
hajlamos rizikokeresd viselkedést valasztani. Kerkvliet és Sigmund (1999) klasszikus
kozgazdasagi elmélete alapjan a lebukas valdszinliségének, a varhato biintetés mértékének és
a megszerezhetd javak mértékének hatdsa szintén nem ellentmondéasos. Ezek alapjan
fontosnak tartottuk olyan szituativ tényezd vizsgalatat bevonni a csalds hatterében meghtz6do
okok feltardsa érdekében, mely kozvetlen hatassal lehet a hallgatok motivacidjara.
Véleményem szerint olyan kornyezeti tényezok (tanari lelkesedés) eddigi vizsgalata rendkiviil
elhanyagolt, melyek az iskolai élet egyéb mar teriiletére gyakorolt hatdsa azonban igazolt,
illetve ezidaig ezen kornyezeti tényezd az egyéni csalasi gyakorisagot befolydsold tényezdkre

gyakorolt hatasanak vizsgalata is elmaradt.
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IV. Empirikus vizsgalatok

1.

Az els6 tanulmany célja, hogy feltarja, hogy a tanarok lelkesedése Osszefiigg-e a

hallgatok akadémiai tisztességtelenségével.

A masodik kérddives vizsgalat célja az akadémiai motivaciok, a tanari lelkesedés és a

csalas kozotti kapesolat feltarasa.

A harmadik tanulmany célja, hogy feltarja a tanari lelkesedés, a tanulmanyi
motivaciok, az alapvetd pszichologiai sziikségletek és az egyetemi csalas kozotti

kapcsolatot.

Tandri lelkesedés

Szituativ
tényez6

Alapvetd
pszicholdgiai
sziikségletek

Tanulmanyi
motivacié

Csalas

Egyéni
tényezék

4. abra: Disszertacioban vizsgalt valtozok (sajat abra)
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1. Tanulmany: TANARI LELKESEDES ES A HALLGATOK ISKOLAI
TISZTESSEGTELEN VISELKEDESENEK KAPCSOLATA'

Bevezetés

A tanulmany célja az volt, hogy feltarja azt, hogy az egyetemi hallgatok milyen
dimenziok mentén tudjak kategorizalni a tandraikat a lelkes tanitdsi gyakorlatuk alapjan,
valamint célunk volt, hogy feltarjuk a hallgatok csaldsi gyakorisagat azon tanarok vizsgain,

akik a hallgatok szerint lelkesek és azokéin, akik szerintiik nem lelkesek az oktatds irant.

Irodalmi bevezeto

Az iskolai tisztességtelen viselkedés vizsgalatakor érdemes figyelmebe venni a
kontextudlis tényezdk koziil a tanari lelkesedés fokat, hiszen kordbbi vizsgalati eredmények
szerint a tanari lekesedés hatdssal van a didkok tanulmanyi eredményeire és iskolai
motivaciojara, ezaltal pedig hatdst gyakorol a csalds gyakorisdgéra is. Alrakaf, Sainsbury,
Grenville és Smith (2014) eredményei alapjan elmondhatod, hogy az iskolai kozegben a
tanarok tulajdonsédgai koziil az egyik legmeghatarozobb a hallgatok szemében a lelkesedésiik
mértéke. Wyckoff (1973) kutatdsanak eredményei alapjan a tanar lelkesedése, energikussaga
pozitivan befolydsolja a hallgatok teljesitményét. Marlin (1991) eredményei pedig arra
engednek kovetkeztetni, hogy a tanar felkésziiletlensége negativ hatast gyakorolhat a

hallgatok teljesitményhelyzetben mutatott eredményeire.

Kutatdsi kérdések és hipotézisek

Azt feltételeztiik, hogy a hallgatok kevésbé csalnak azon tanarok vizsgdin, akik
lelkesebbek (H1), mint azon tanarokéin, akik kevésbé lelkesek (H2). Korabbi tanulmanyok
szerint, Uigy véltik, hogy azokndl a tanaroknal, akiket kevésbé lelkes tanitds jellemez,
nagyobb aranyban csalnak a didkok, mint azoknal, akiknek a tanitasa lelkesedéssel

jellemezhetd.

I Jelen vizsgalat eredményei korabban kozlésre keriiltek: Orosz, G., Toth-Kiraly, 1., Béthe, B., Kusztor, A.,
Kovacs, Z. U., & Janvari, M. (2015). Teacher enthusiasm: a potential cure of academic cheating. Frontiers in
psychology, 6, 318.
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Minta

A kérdoivet 266, 18. életéviiket mar betoltodtt, magyar, nappalis egyetemi hallgato (152
nd) toltotte ki. A vizsgalati személyek atlagéletkora 21,48 (SD = 2,37) volt. Az adatgytijtés

soran kényelmi mintavételt alkalmaztunk egy vidéki magyar egyetemen.

Meéroeszkozok

A kérdéiv (1. szamu melléklet) demografiai adatok felmérésével indult (nem, életkor,
tanulmanyi atlag), ezt kovetden egy 13 tételbdl allo Tanari Lelkesedés Kérddéivet toltottek ki
a résztvevok, amely a tanitassal kapcsolatos lelkesedést méri és a Sanders és Gosenpud (1986)
Munkalelkesedés Kérdoivét vette alapul. A magyar kérddiv az 1986-os verzid leforditott,
kiegészitett és kiss¢ atalakitott valtozata, amely igy a felsdoktatdsban dolgozd oktatok
lelkesedésének mérésére alkalmas (Orosz és Karsai, 2012). A kérdoéiv kitér a tanar tanoran
tanasitott viselkedésének szdmos elemére: a szemkontaktusra, az arckifejezésekre, a
gesztusokra, a testmozgdsokra, a szOhasznalatra, a hanglejtésre (hangmagassag,
beszédsebesség stb.) és a tandr 4ltalanos energiaszintjére.

A kérddiv végleges valtozata 13 (lasd az 1. tdblazat) tipikus tanari viselkedést abrazol.
Az els6 hat item a nem lelkes tanar viselkedését, mig az ezt kovetd hét item a lelkes tandri
viselkedést abrazoljadk. Mindegyik pont a lelkes, illetve a nem lelkes tanitds egy-egy
aspektusat ragadja meg. A valaszadok eldszor arrdl dontodttek, hogy a tavalyi tanév soran volt-
e olyan egyetemi tanaruk, akiket ezek az adott viselkedések jellemeznek (amennyiben tobb,
mint 1 ilyen volt, a legjellemzdébb tanart kellett valasztaniuk), majd valaszolniuk kellett arra,
hogy csaltak-e az adott tanar vizsgaja alatt.

Elére meghataroztuk a csalast a didkok szdmara olyan viselkedésként, amely magéaba
foglalja a puska hasznalatat, a mésolast, a stigast, a plagiumot, illetve ugyanazon hazidolgozat
kiilonb6z6 kurzusokban torténd benyujtasat, engedélynélkiili elektronikus eszkézok
hasznalatat, egy masik személy helyett vizsgdzast vagy egy mas személy altal készitett esszé
beadasat. Ezzel az adatgy(ijtési modszerrel egy olyan kérddivet kivanunk létrehozni, amelyet
gyorsan (kevesebb, mint 5 perc) tolthetnek ki a vizsgalati személyek, valamint arra
torekedtiink, hogy megvizsgaljuk, hogy a didkok kevesebbet csalnak-e azoknak a tanaroknak
a vizsgdin, akiknek a tanitasi viselkedését a lelkesedés jellemzi (7—13. pont), mint azoknal a

tanaroknal, akiknek a tanitasi tevékenységét a nem lelkesedés jellemzi (1-6. pont).
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1. tablazat: Leiro statisztikai adatok a tanarok lelkesedésérdl és a hallgatok onbevallason alapulo
csalasarol

Azon hallgatok Azon hallgatok
aranya, akiknek van aranya, akik ennek a
az itemben bemutatott  tandrnak a vizsgajan
viselkedéssel csaltak
Itemek jellmezhet6 tandruk
1. Egyhelyben all, vagy il egész
‘o 86.1% 66.9%
oran.
2. Konyvbdl, fiizetbdl vagy diakbol
83.5% 56.8%
olvas.
3. Toémondatokban Dbeszél, kevés
hasonlatot  hasznal, sziirkén 73.7% 5539
magyarazza el a dolgokat.
4. Letargikus, inaktiv, lanyha,
0 0
almosnak és faradtnak tlinik. 74.4% 48.1%
5. Az ¢6ran nem gesztikulal vagy
gorcsOs,  esetlen  mozdulatai 71.8% 2829
vannak.
6. Az arca kifejezéstelen, kicsit
0 0
dithos vagy komor. 78.2% 18.8%
7. Lendiiletesen és altalaban fejbol
: 94.4% 15%
mondja el az anyagot.
8. Az  oOrdkon  fenntartotta a
szemkontaktust, figyelte a didkok
0 0
reakcioit, ugyanakkor  nem 96.6% 13.5%
bamult.
9. Nagyon kifejezd a testbeszéde,
gyors, energikus és természetes a
mozgésa, valamint, hogy felkeltse 89.1% 13.5%

az ¢érdeklodést, megemeli a

hangjat néha.
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10. Gyakorta  valtoztat hangszint,

hanger6t és iitemet, jol artikulal,

. . . 70.3% 13.5%
varidl egészen a gyors, izgatott
beszédtdl a suttogasig.
11. Sok leir6 szo6t vagy mondatot
alkalmaz,  valamint  gyakran 84.6% 13.2%
hasznal jo hasonlatokat.
12. Kicsattandéan energikus, porgos,
e 87.6% 13.2%
lelkes, inspiralo.
13. Az arca ¢lénk, jatszik a
mimikajaval és a gesztusaival, 82 7%, 9.4%

sokat mosolyog.

Eljaras

A kutatas az Eo6tvos Lorand Tudomdnyegyetem Pedagodgiai és Pszichologiai Kar
Kutatésetikai Bizottsaganak hozzajarulasaval és a Helsinki Deklaracioval egyetértésben
késziilt. A kutatds papir alapon tortént, a kérddivek kitdltésére a résztvevok Onként
jelentkezhettek, illetve beleegyezésiikkel igazoltdk, hogy az alapfeltételeknek megfelelnek -
18. életévét mar betoltottek és felsdoktatasi intézménybe jarnak. A valaszadds anonim modon
tortént, a kérddivek kitoltése koriilbeliill 5 percet vett igénybe, a résztvevoket egyrészt
személyesen pszichologia BA szakos hallgatok tajékoztattdk a kutatas céljarol, a kérddiv
tartalmarol, masrészt a kérdoiv leirdsa is tartalmazta a vizsgalat céljat, illetve, hogy a kérdéiv
kitoltése onkéntes és anonim. A kitdlték a részvételt barmikor megtagadhattak, a kitoltést

félbehagyhattdk, a hallgatokat arra kérték, hogy a lehetd legdszintébben vélaszoljanak.

Eredmények

A 266 kitoltd a legtobb allitassban megfogalmazott jellemzést tudta azonositani
valamelyik el6z0 féléves tandranak viselkedésével (1. tablazat). A didkok legalacsonyabb
aranyban (70,3%) olyan tanart tudtak felidézni, aki gyakorta valtoztat hangszint, hangerét és
itemet, jol artikulal, varial egészen a gyors, izgatott beszédtél a suttogasig. A legnagyobb

aranyban pedig olyan tanart tudtak felidézni (96,6%), aki az oOrdkon fenntartja a
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szemkontaktust, figyeli a didkok reakcioit, ugyanakkor nem bamul. Osszességében, a
hallgatok legalabb 70%-a tudta azonositani egy tanarat mind a 13 allitdsban megfogalmazott
jellemzodvel. Az 1. tdblazat tartalmazza azon hallgatok ardnyat is, akik az adott viselkedéssel
jellemezhetd tanarok esetében csaltak a vizsgan. A didkok csupan 9,4%-a szamolt be
csalasrol, olyan tandrok esetében, akiknek az arca élénk, jatszik a mimikdjaval és a
gesztusaival, sokat mosolyog. Azonban a hallgatok 66,9%-a vallott be csalast a vizsgak soran,
azon tandrok esetében, akik oktatdsi mddszerét passzivnak tartjdk, azaz egyhelyben allnak,
vagy llnek egész oran. Hasonloképpen a valaszadok magas ardnya (56,8%) vallott be csalast
azoknal a tanaroknal, akik az el6adéds sordan konyvbdl, fiizetbdl vagy didkbol olvasnak. A
résztvevok viszonylag magas csalasi aranyrol szamoltak be azokndl a tanaroknal, akik
tdmondatokban beszélnek, kevés hasonlatot hasznalnak, sziirkén magyarazzak el a dolgokat
(55,3%); illetve azoknal, akik letargikusak, inaktivak, lanyhdk, almosnak ¢és faradtnak tiinnek
(48,1%). Az onbevallason alapul6 csaldsi arany az utolso két, nem lelkes tanarra vonatkozd
item esetében mérsékeltebb, vagyis alacsonyabb ardnyban csalnak azoknal a tanaroknal, akik
az 6ran nem gesztikuldlnak vagy gorcsosek, esetlen mozdulataik vannak (28,2%); illetve
azoknal, akik arca kifejezéstelen, kicsit dithds vagy komor (18,8%). A nem lelkes tanarokkal
szemben a lelkes tandrokat esetében a bevallott csaldsi ardny viszont ezektdl is alacsonyabb.
A nem lelkes tanarokhoz képest a lelkes tanaroknal bevallott csalasi ardny 9,4% és 15%
kozott volt. Osszességében elmondhat6, hogy a legtobb kitoltdé emlékezett olyan tandrra, akit
ezek a lelkesedési dimenziok jellemeznek és lathato kiilonbségek mutatkoztak a csaldsok

kozott az alapjan, hogy a tanar lelkes vonasokkal jellemezhetd vagy sem.

Megvitatas

Az elsd leird tanulméanynak két f6 eredménye volt. El6szor is, hogy a didkok utdlag
kategorizalni tudjdk a tandrokat a tanitdsi lelkesedésiik alapjan. Masodszor pedig, az
eredmények azt sugalljak, hogy a tanar lelkesedése jelentds tényezd az iskolai tisztességtelen
viselkedés szempontjabol. Hétszer tobb hallgatod vallott be csaldst a vizsga soran azoknal a
tanaroknal, akik az egész kurzus alatt egyhelyben allnak vagy {ilnek, mint azokndl a
tanaroknal, akik mimikdval és gesztusokkal jatszanak, és akik sokat mosolyognak a
tanorakon. Emellett négyszer tobb csaldst vallottak be azon tanarok vizsgai sordn, akik a

jegyzeteket és a didkat olvassak azokhoz képest, akik leird, kivald metaforakat hasznalnak.
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Limitaciok

Bar a Sanders és a Gosenpud (1986) munkahelyi lelkesedést mérd skaldjanak
modositott valtozata megfelelonek tiinik a tanarok lelkes viselkedésének leirdsara, ez a
tanulméany szamos korlatozassal rendelkezik. El8szor is a hallgatok sajat bevallasat méri a
csalas tekintetében, valamint a tanaruk megitélése esetében pedig az emlékezetre hagyatkozik,
az emlékek pedig id6vel akar torzulhatnak is. Mésodszor, a didkokat arra kértiik, hogy a
tanarok leirdsa és a csalds tekintetében dichotom skalan valaszoljanak. Egy kifinomultabb
mérés lehetévé tenné a finomitott statisztikai elemzéseket, tovabba a hasznalt lelkesedési
skala faktorstruktirdjanak vizsgéalatat is pontosabbd tenné az eredményeket. Harmadszor
pedig, a vizsgalatban a csalas viselkedéseit altaldnositott mdédon mértiikk, beleértve a
plagiumot, az egyéni és a kollektiv csalasokat is, ezeket is fontos lenne kiilon-kiilon mérni.

Negyedszer, a vizsgalati minta nem reprezentativ.

Osszegzés

Eredményeink alapjdn elmondhatjuk, hogy a tanarok lelkesedése relevans oktatasi
magatartdsnak tlinik a didkok csaldsi magatartdsdnak csokkentésében, amely tovabbi,
mélyrehat6 vizsgalatot igényel.

A kovetkezéekben bemutatasra keriild vizsgélat az el6zd limitdcidit probalja meg
kikiiszobolni. A kovetkezd tanulmanyban az Onbevallason alapuld csaldsi viselkedés
kiilonbozé formait mérjiik, valamint a dichotom mérés helyett egy pontosabban mérd eszkozt
hasznaltunk. Ez a tanulmany lehetdvé teszi az alkalmazott mérdeszkdzok belsd szerkezetének,
¢s a valtozok kozotti kapcsolatmintdknak a mélyebb statisztikai elemzését. Tovabba, ebben a
tanulmanyban felmértiik a didkok azon tandrainak aranyat, akiket a fent emlitett lelkes és nem
lelkes viselkedéssel lehet jellemezni. Végiil ebben a tanulmanyban feltartuk a tanulményi
motivaciok mediald hatasat az észlelt tanari lelkesedés és az Onbevalldson alapuld csalas

kozott.
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2. Tanulmany: A TANAR LELKESEDESE, AZ ISKOLAI MOTIVACIOK
ES AZ ISKOLAI CSALAS?

Bevezetes

Szdmos tanulmény vizsgalta a csalds és a tanulmanyi motivaciok kozotti kapesolatot,
melyek legfobb kovetkeztetése, hogy amennyiben a hallgatok érdekesnek tartjak az oraikat
(ami az intrinzik motivaci6 egyik sarokkove), akkor ritkdbban csalnak. (Pulvers és DiekhofT,
1999). Orosz és munkatarsai (2013) arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a belsé motivacid
nagymértékben csokkentheti a csalds el6fordulasanak valosziniiségét. Ezért az iskolai
tisztességtelen viselkedés gyakorisagat csokkenteni lehetne azzal, hogy ahelyett, hogy a jo
jegyek fontossagat (extrinzik motivacid kiemelése) hangsilyozza az oktatasi rendszer és a
tanarok, inkabb arra kell torekedjenek az oktatasi szintér szerepldinek, hogy a tanuléds belsd
értekké valik a hallgatd szdmara (intrinzik motivacio szerepe legyen hangsulyos a hallgatok
¢letében) (Tibbetts, 1999; Meece, Anderman és Anderman, 2006). Emellett pedig szamos
vizsgalat leirja, hogy a tanar lelkesedése a tanitas egyik legfontosabb aspektusanak tekinthetd
(Brophy ¢és Good, 1986), hiszen Patrick és munkatarsai (2000) megallapitottak, hogy a
tanarok lelkesedése javithatja a hallgatok tanulményi eredményeit, valamint ndvelheti a
hallgatdk intrinzik motivaciojat.

Jelen tanulmény f6 célja, hogy megvizsgélja, hogy a tanarok hallgatok altal észlelt
tanari lelkesedés és a hallgatok iskolai motivacidja direkt vagy indirekt moédon hat-e a
hallgaték Onbevallason alapuld csalasi gyakorisagdra. A fent emlitett tanulmanyok alapjan
feltételezziik, hogy a tanari lelkesedés, mivel fokozza a hallgatok érdeklddését és intrinzik
motivaciojat, igy csokkentheti a csalas gyakorisagat. Vagyis, ha egy hallgatonak sok lelkes
tanara van, akkor a csalds gyakorisaga lecsokken. Ennek két oka lehet, az egyik, hogy a lelkes
tanarok egy 0sztonzdbb tanitasi kdrnyezetet hozhatnak létre (Kunter és munkatarsai, 2008), és
a tanarok tanitds sordn tanusitott viselkedése valamint verbalis és nem verbalis
kommunikécios eszkdztara iranyitja a didkok figyelmét a tandra témajara (Bettencourt és
munkatarsai, 1983), ezéltal a hallgatok konnyebben megérthetik az anyagot mar az o6ra soran,

igy kevesebb erdfeszitést kell a tanulasba fektetniiik, illetve a vizsga feladatok megoldéséba,

2 Jelen vizsgalat eredményei korabban kozlésre keriiltek: Orosz, G., Toth-Kiraly, 1., Béthe, B., Kusztor, A.,
Kovacs, Z. U., & Janvari, M. (2015). Teacher enthusiasm: a potential cure of academic cheating. Frontiers in
psychology, 6, 318.
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amelyek végiil alacsonyabb csaldsi aranyt eredményezhetnek. Emellett a hallgatok a lelkes
tanaraikra példaképként tekintenek (Frenzel és munkatarsai, 2009), és emiatt nem akarnak
tisztességtelentil viselkedni, azzal szemben, akit nagyra értékelnek. Ha egy hallgatonak tobb
lelkes tanara van, akkor nem fog szdndékdban allni, hogy tisztességteleniil viselkedjen a
tanarokkal szemben a szamonkérési helyzetekben sem. A mésik magyardzat pedig, ha
figyelembe vessziik az érzelmi atvitel elméleteket (Hatfield és munkatarsai, 1994), akkor
egyértelmil, hogy a tanarok intrinzik motivacidja noveli a hallgatok érdeklédését egy adott
tananyagban, ¢s igy az intrinzik motivaci6 lesz a medidl6 tényez0 a tanarok lelkesedése és az
alacsonyabb csalasi arany kozott. Azaz, ha a hallgatoknak sok lelkes tanaruk van, akkor tobb
eréfeszitést tesznek, és tobb iddt toltenek a tanulassal (az emelkedett intrinzik motivacid

miatt), és ennek kovetkeztében a hallgatok kevesebbet fognak csalni.

Irodalmi bevezeto

A tanari lelkesedés mellett fontos figyelmet szentelni az iskolai csalast célzd
vizsgalatokban a didkok iskolai motivacidjara is. Patrick, Hisleyés és Kempler (2000)
eredményei alapjan a tandri lelkesedés az egyik legfontosabb valtozé a didkok intrinzik
motivaciojanak szempontjabol. Azon didkok, akik szédmara elfogadhatobb a csalds, az
osztalylégkort képesség- ¢és tejesitmény-orientdltnak érezték, és teljesitményhelyzetben,
valamint az iskola miatt tobbet izgultak, valamint jellemzébb volt rajuk a jutalomorientacio,
azaz az extrinzik motivacid (Anderman, Griesinger és Westerfield, 1998). Emellett pedig az
amotivacid még erdsebb Osszefiiggést mutat az iskolai csaldssal (Angell, 2006). Newstead,
Franklyn-Stokes és Armstead (1996) eredményei alapjan pedig elmondhat6, hogy azok a
didkok csalnak kevesebbet, akik a tanulds Oroméért sajatitjdk el az anyagot (intrinzik

motivacio) és nem a jo jegyekért (extrinzik motivacio).

Kutatdsi kérdések és hipotézisek

Elészor (H1) feltételezziik, hogy ha egy hallgatonak sok lelkes tanara van, akkor ez
direkt negativ hatast gyakorol az iskolai tisztességtelenségre. Az ilyen tanarok az iskolai
tevékenység soran orientaljak a hallgatok figyelmét (Bettencourt és munkatarsai, 1983), igy a
hallgaték a tanéra soran mélyebben megértheti az anyagokat, és az iskola utan kevesebb

eréfeszitést kell tennie annak érdekében, hogy megtanuljak azt, illetve a lelkes tanarok
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példaképként szolgdlnak a hallgatok szamdra, ami jelentdsen csokkenti a csaldasok
gyakorisagat (Frenzel és munkatarsai, 2009).

Masodszor feltételezziik, hogy a tanari lelkesedés nem csak direkt kapcsolatban all a
csalds gyakorisdgaval, hanem a tanari lelkesedés (a lelkes tandrok nagy ardnya) indirekt
modon (iskolai motivacidkon keresztiil) is hatdssal van a didkok csalasi magatartasara (H2).
Vagyis a hallgatok iskolai motivacioja direkt kapcsolatban all a csalds gyakorisdgaval. Az
intrinzik motivacio csokkenti a csalas gyakorisdgat, mig az amotivacio noveli (H2a) azt. A
hallgatok csalasi gyakorisdga és az extrinzik motivacid kozotti kapcsolat a korabbi
eredmények alapjan nem egyértelmii. A korabbi magyar eredménnyel dsszhangban (Orosz és
munkatarsai, 2013) nem varunk Osszefiiggést az extrinzik motivacio és a csalas kozott (H2b).
Az érzelmi fertdzés magyardzatait figyelembe véve, ha a tanar lelkes, a tanulok belsd
motivacidja megnd (Hatfield és munkatarsai, 1994), ami alacsonyabb csaldsi aranyt
eredményez (Weiss és munkatarsai, 1993; Anderman és munkatéarsai, 1998; Murdock és
munkatarsai, 2001; Orosz ¢és munkatéarsai, 2013). Ez alapjan azt feltételezziik, hogy a tanari
lelkesedés pozitivan hat a hallgatok intrinzik motivaciojara (H2c). Ugyanakkor negativ
kapcsolatot varunk az amotivacio és a tanari lelkesedés kozott (H2d), és azt varjuk, hogy az
amotivacid pozitivan kapcsolodik a didkok csalasdhoz (Harding és munkatarsai, 2004; Angell,

2006; Orosz és munkatarsai, 2013; Park és munkatarsai, 2013).

Minta
342 egyetemi hallgatd (Férfi = 224, N6 = 116) vett részt a vizsgalatban. A valaszadok

¢letkora 18 ¢és 41 év kozott volt; az atlagéletkor 22.11 (SD = 2,53) volt. A hallgatoéi
tanulmanyi atlaga 4,03 (SD = 0,70) volt az el6z6 félévben. A sziilok iskolazottsagi szintjét
tekintve az anyak 6,2%-a rendelkezik altalanos iskolai végzettséggel, 48,2%-a kozépfok,
42,9%-uk fdiskolai vagy egyetemi végzettséggel, valamint 2,6%-uk rendelkezik egyéb
végzettséggel. Az apak esetében 5,6%-uk rendelkezik altalanos iskolai végzettséggel, 57,6%-
uk a kozépfoku végzettséggel, 34,1%-uk felsdfoku végzettséggel, valamint 2,6%-uk egyéb

végzettséggel.
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Meéroeszkozok

A kérddiv (2. szamu melléklet) elsd oldala demografiai kérdéseket tartalmazott az
¢letkorra, a nemre, a szlildk iskolai végzettségére és az eldzé féléves tanulmanyi atlagra
vonatkozoan.

A kovetkezdekben a hallgatok iskolai motivaciojanak mérése érdekében a Vallerand
¢s munkatarsai (1992) Akadémiai Motivacié Skalajat hasznaltuk, melynek magyar véltozata
Toéth-Kiraly, Orosz, Dombi, Jagodics, Farkas és Amoura (2017) nevéhez fiiz6dik. A kérddiv
tételeire vonatkozo értékelést a valaszadok egy hétfoku Likert-skalan jelolhették arra a
kérdésre vonatkoztatva, hogy miért jarnak egyetemre? (1 — Egyaltalan nem illik rdm, 2-3 —
Inkabb nem illik ram, 4 — Mérsékelten illik ram, 5-6 — Inkabb illik ram, 7 — Pontosan illik
ram).

A masodik kérdoiv az iskolai csaldst mérte, a McCabe és Trevino (1993) Akadémiai
Tisztességtelenség Skala moddositott magyar valtozatat alkalmaztuk, amely 10 elemet
tartalmazott. A valaszadoknak értékelnitik kellett egy 5 foku Likert-skdlan minden egyes
elemet aszerint, hogy hdnyszor alkalmaztak az adott csaldsi format az el6zd félévben (1 —
egyszer sem fordult eld; 2 - egy vagy két alkalommal; 3 - hdrom-6t alkalommal; 4 - hat-
tizszer; 5 - tobb mint 10-szer).

Az utols6 részben a hallgatok altal észlelt tanari lelkesedést mértiik. Sanders és
Gosenpud (1986) munka-lelkesedés kérddive nyujtotta az alapot a Tanari Lelkesedés
Kérdéivhez (Orosz ¢és Karsai, 2012), amely 13 elemet tartalmaz tobbek kozott a
szemkontaktusra, mimikara, gesztikulaciéra, mozdulatokra, széhasznalatra és hangsulyozasra
kérdez rd. A magyar kérddiv az 1986-os verzid leforditott, kiegészitett €s kissé atalakitott
valtozata, amely igy a felsdoktatasban dolgozé oktatok lelkesedésének mérésére alkalmas. A
didkok azonban ezeket az elemeket masképp értékelték, mint az elsd tanulmanyban, hiszen
ebben az esetben egy 11 foku skalan kellett jelezniiik, hogy 10 tanaruk koziil hany tanarukra
jellemzd az adott tanitasi viselkedés (0 - egyik sem, 1 — 1-re a 10-bdl stb.). Ebben a
vizsgalatban igy a lelkes és a nem lelkes tandrok ardnyat mértiik fel minden egyes elemre
vonatkozoan, azaz, ha egy didknak sok lelkes tanara van, akkor a 7-13. pontokban magasabb
pontszamot fog kapni, mig az 1-6. pontok esetében alacsonyabb pontszdmot fog kapni. Ezen
modszer szerint a didkok a kérddivet nem specifikus ordkra vonatkozodan toltik ki, hanem
iskolai szinten. Ezt a szokatlan mérési format két okbol valasztottuk. El0szor is, az Akadémiai
Motivécio Skala a tanulményi motivaciokat (Vallerand és munkatérsai, 1992) altalanossagban

méri fel (,,Miért jarsz az egyetemre?”) a teljes oktatashoz vald viszonyként, és a McCabe és a
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Trevino Iskolai Tiszteletlenség Skala (McCabe és Trevino, 1993) szintén az oktatasi id6 egy
meghatdrozott periddusdra (jelen esetben el6zd félév) vonatkoztatja a csalds gyakorisagat
(lasd Vallerand és Ratelle, 2002). Mas kutatdsokhoz hasonldan (Patrick és munkatérsai, 2000)
nem szandékoztuk megkérdezni a didkokat konkrét tanordkhoz kapcsolodd oktatok
lelkesedésének alacsonyabb vagy magasabb szintjét, mivel az elébb emlitett ok miatt az
Osszeegyeztethetetlen lenne mind az Akadémiai Motivacié Skala, mind az Iskolai
Tisztességtelenség Skala mérésével. A masik ok pedig, hogy ha a tanar lelkesedését egy
kurzus-specifikus (vagy tanar-specifikus) szinten mérjiik, akkor ugyanezt kell tenniink a
motivacioval és a csaldssal. Attdl tartottunk, hogy ez esetben a hallgatéi vélaszok nem
lennének megbizhatdak, nagyon valdszinii, hogy a hallgatok kevésbé 6szintén valaszolnanak,
ha megkérdeznék, vajon valaki mas altal végzett munkat nyujtott-e be példaul a Bevezetés a
pszichologia kurzusra, vagyis nem a valdos képet kapnank. Annak ellenére, hogy
Magyarorszdgon elég magas az egy félévben tapasztalt csaldsok szama, nagyon valdszind,
hogy ha egy kurzussal kapcsolatos csalasi kérdés meriilne fel, sokkal nagyobb mértékii lenne
a szocialis kivanatossag mentén torténd valaszadés, mint ha altalanossagban kérdeznének ra

egy félév soran elkovetett csalasokra.

Eljaras

A kutatas az Eo6tvos Lorand Tudomdnyegyetem Pedagodgiai és Pszichologiai Kar
Kutatésetikai Bizottsaganak hozzajarulasaval és a Helsinki Deklaracioval egyetértésben
késziilt. A kutatds online modon tortént, vagyis a kérddivek kitdltésére a résztvevok onként
jelentkezhettek, illetve beleegyezésiikkel igazoltdk, hogy az alapfeltételeknek megfelelnek -
18. ¢életéviiket mar betdltottek és felsdoktatasi intézménybe jarnak. A valaszadds anonim
moédon tortént, a kérddivek kitdltése koriilbeliil 10 percet vett igénybe, a résztvevoket
tajékoztattdk a kérddiv tartalmardl, a részvételt barmikor megtagadhattak, a kitoltést
félbehagyhattdk, a hallgatokat arra kérték, hogy a lehetd legdszintébben valaszoljanak.
Kérdéivesomagunkban a mérdeszkozok a kovetkezd sorrendben szerepeltek: Vallerand és
munkatarsai Akadémiai Motivacid Skaldja (1992); McCabe ¢és Trevino: Iskolai
Tisztességesség Skala (1993), Orosz ¢és Karsai Tanari Lelkesedés Kérdodive (2012).
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Eredmények

A vizsgalt valtozok leird statisztikdinak vizsgalatat, a kérddivek megbizhatosagi
mutatdinak kiszamitasat, valamint a faktorok kozotti korrelaciok vizsgalatat SPSS 15
statisztikai program segitségével végeztiik. Az altalunk hasznalt skaldk megbizhatdsdganak
vizsgalatandl a Cronbach-alfa mutatot (2. szamu téblazat) vettiik figyelembe, irdnyadonak,
pedig Nunnally (1978) javaslatait vettiik figyelembe (0,70-es érték elfogadhato; 0,80-as érték
jo). A valtozék  kozott  feltételezett — Osszefliggések  vizsgalatdhoz  strukturdlis
egyenletmodellezést végeztiink Amos statisztikai program segitségével figyelembe véve a
teoretikus alapokat, valamint a valtozok kozotti korrelacidkat (2. szamu tablazat).

A modell vizsgalata soran szamos modellilleszkedési mutatot figyelembe vettlink
(Brown, 2006): az Osszehasonlitasi illeszkedési mutatét (Comparative Fit Index, CFI), a
Tucker-Lewis Indexet (TLI), és a becslési hiba négyzetes atlaganak gyokét (Root-Mean-
Square Error of Approximation, RMSEA). Hu ¢és Bentler (1999) iranyelvei alapjan a
kovetkezd értékeket fogadtuk el: CFI (> 0,90 érték elfogadhato; > 0,95 érték jo), TLI (> 0,90
értek elfogadhatd; > 0,95 érték jo), és RMSEA (< 0,08 érték elfogadhato; < 0,06 érték jo).

2. tablazat A modell konstruktumainak megbizhatosagi mutatoi és korrelacioi

o (1) () 3) 4)
(1) Csalas 0,84 —
(2) AM 0,87 0,297** —
(3) IMTK 0,86 -0,169** -0,438** —
4L 0,92 0,009 -0,060 0,241**
(5) LH 0,86 0,298%* 0,298%* -0,145%** -0,349**

Megjegyzés. a. = Cronbach alfa; AM = amotivacio, IM = tanulas iranti intrinzik motivacio,; L = lelkesedes LH =
lelkesedes hianya; * = p <0,05; ** =p < 0,01

Korabbi tanulmanyok nem vizsgaltak a tanarok lelkesedésének és a hallgatok iskolai
motivacidjanak egyiittes hatdsat az iskolai csalas tekintetében. Jelen tanulmanyban vizsgaltuk,
hogy a tanari lelkesedés és az iskolai motivacié kiilonbozd tipusai, hogyan hatnak (direkt és
indirekt médon egyarant) a hallgatok iskolai csaldsara. Strukturalis egyenlet modellezést
(SEM) végeztiink, mely teoretikus alapokon, valamint a valtozok kozotti korrelacidkon
alapult. Vizsgaltuk (1) a tanari lelkesedés és a lelkesedés hidnyanak direkt hatasat a hallgatok
csalési gyakorisagéara, illetve (2) a tanari lelkesedés ¢és a lelkesedés hianyanak indirekt hatasait

az iskolai tisztességtelen viselkedésre a hallgatok iskolai motivacioin keresztiil.
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Mivel a modell viszonylag sok mért valtozot tartalmazott a résztvevok szamahoz
képest, ezért ezekbdl a mért valtozokbol parceleket, vagyis aggregalt valtozokat képeztiink.
Ez az eljaras korabbi tanulmanyok sordn is alkalmasnak bizonyult a mért valtozok szamanak
csOkkentésére anélkiil, hogy az eredmények torzitdsdhoz vezetett volna (pl.: Bdthe, Toth-
Kiraly, Zsila, Griffiths, Demotrovics és Orosz, 2018; Carbonneau, Vallerand, Fernet, és Guay,
2008; Orosz, Dombi, Toth-Kiraly, Bdthe, Jagodics és Zimbardo, 2016). A csalés, a lelkesedés
és a lelkesedés hianya esetében egy faktoridlis algoritmust (Rogers és Schmitt, 2004)
hasznalva, feltar6 faktorelemzés segitségével a csalds esetében Ot, mig a lelkesedés és a
lelkesedés hianya esetében harom-harom parcelt hoztunk létre (Bandalos és Finney, 2001;
Little, Cunningham, Shahar, és Widaman, 2002; Matsunaga, 2008).

A csaléds esetében az elsé parcelt (CSP1) a 6-os és 3-as tételek, a masodik parcelt
(CSP2) az l-es 9-es és 7-es tételek, a harmadik parcelt (CSP3) a 10-es és 2-es tételek, a
negyedik parcelt (CSP4) az 5-0s és 8-as tételek €s az 6todik parcelt (CSP5) pedig a 4-es és 1-
es tételek alkottak. A tandrok lelkesedése két Osszetevot tartalmaz: az egyik Osszetevd a
tanarok lelkes viselkedésére utal, a masik a tanarok nem lelkes viselkedésére utal. A
lelkesedési komponens esetében az elso parcelt (LP1) a 9-es és 7-es tételek, a masodik parcelt
(LP2) a 12-es és 8-as tételek és a harmadik parcelt (LP3) a 13-as, 10-es és 11-es tételek
alkottak. A lelkesedés hidnya esetében az elsd parcelt (LHP1) az 5-0s és l-es tételek, a
masodik parcelt (LHP2) a 4-es és 2-es tételek és a harmadik parcelt (LHP3) a 3-as és a 6-0s
tételek alkottak. Az akadémiai motivéacio esetében az alskalak (intrinzik motivacio, extrinzik
motivacio és amotivacid) pontszamai alkottdk a parceleket. Az 9sszesitett lelkesedés faktorbol
a lelkesedés hidnya egy nagyobb szeletet magyaraz (f = 0.56, p <0.001), mint a lelkesedés (3
=-0,32, p <0,001).

Szamos modellt teszteltiink, a kovetkezdekben a legmegfelelobb modellilleszkedési
mutatokkal rendelkez6t mutatjuk be. A modellezés standardizalt eredményeit az 5. dbrdn
abrazoltuk. A modell [%* (130, N = 340) = 309,635; p < 0,001 (y*/df = 2,338); CFI = 0,948;
TLI = 0,939; RMSEA = 0,064] mintara illeszkedése megfeleld. Csak a tanarok érzékelt
lelkesedésének hianya (B = 0,45, p <0,001) gyakorolt direkt hatast az dnbevalldson alapuld
iskolai csaldsra (R2 = 20,0%). Tovabba a tanar lelkesedésének hidanya direkt hatast gyakorolt
mind a bels6é motivaciora (f = —-0,51, p <0,001), mind az amotivaciora (f = 0,67, p <0,001).
Azonban a motivacio egyik tipusa sem jatszott medidld szerepet a tanar lelkesedés és a
hallgatok csaldsa kozott. Ezek az eredmények Osszhangban vannak az elsé hipotézisiinkkel
(H1) miszerint a tanarok észlelt lelkesedése direkt hatdst gyakorol a hallgatok csaldsara. Az

eredményeink masodik hipotézisiinket azonban nem erdsitették meg, mivel sem az intrinzik
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motivacio, sem az amotivacio (H2a) nem volt direkt hatdssal a hallgatok tisztességtelen
viselkedésére. Igy azt a hipotézisiinket is elvetettiik, miszerint a motivaciok (intrinzik
motivacio ¢és amotivacid) medidld szerepet jatszanak tanari lelkesedés ¢és az iskolai
tisztességtelen viselkedés kozott. Ezen tulmenden, a korabbi eredményekkel dsszhangban a
kiils6 motivacid6 nem kapcsolodik a csalashoz (H2b), és nem kapcsolodik a tanarok
lelkesedéséhez sem. Osszességében elmondhatd, hogy minél tobb tanart észlelnek lelkesnek a
hallgatdk, anndl alacsonyabb csaldsi gyakorisagrol szamolnak be az egyetemi hallgatok. Ezek
mellett a tandri lelkesedés tekintetében mindkét hipotézisiinket igazoljadk eredményeink,

hiszen a tandri lelkesedés pozitivan hat a hallgatok intrinzik motivacidjara (H2c) illetve

Eszlelt tandri Tanulas iranti

lelkesedés intrinzik motivacio
n.s

Osszesitett tanari

lelkesedés hignya Csalas

n.s

Eszlelt tanari
lelkesedés hianya

Amotivacioé

5. abra. Az észlelt, 6sszesitett tanari lelkesedés hianya, az amotivacio, az intrinzik motivacio és a csalas
osszefiiggései
Az abran folytonos vonal jeloli a szignifikans (*p < 0,05; **p < 0,001), mig szaggatott vonal a nem szignifikans
(n.s) utvonalakat.

Megvitatas

Ebben a tanulmanyban azt vizsgaltuk, hogy a tanirok hallgatok altal észlelt
lelkesedésének hianya hatassal van-e az iskolai csaldsra. Eredményeink alapjan arra tudunk
kovetkeztetni, hogy az iskolai motivaciok mediald hatdsa nélkiil a lelkesnek tartott tanarok
szama negativan hat a csalasok gyakorisdgara. Ezt a hatast kétfélképpen magyarazhatjuk.
El6szor Frenzel és munkatarsai (2009) alapjan elmondhatjuk, hogy a lelkes tanarok példaként
szolgélnak a didkok szamdra. Ezért, ha a didkoknak donteni kell a csalds vagy becsiiletesség

kozott egy feladat soran, akkor valdsziniibb, hogy az a hallgatd, akinek a tandra példakép, az a

66



becsiiletességet valasztjak, mert a csalas azzal a tanarral szemben, akit tisztel nem lenne
igazsagos, vagyis haa sok lelkes tanidra van a hallgatonak, akkor a vizsgak alatt kevésbé
fognak csalni. Egy masik lehetséges magyarazat az, hogy a lelkes viselkedéssel rendelkezd
tanarok konnyebben iranyitjdk a hallgatok a figyelmét a tananyagra (Bettencourt ¢és
munkatarsai, 1983), igy a hallgatok mar a kurzus sordn tanulnak és kevesebb energiat és id6t
kell otthon a tananyag elsajatitdsara forditaniuk, vagyis ha a tandr lelkesedésének
koszonhetden konnyebben megtanuljadk az anyagot, kevesebbet kell tanulniuk a vizsgéra
(kevesebb erdfeszitést kell tenniiik), hogy megfeleld eredményt érjenek el, ami végiil
alacsonyabb csalasi aranyt eredményezhet.

Masodik célunk (H2) az volt, hogy azonositsuk a tanarok lelkesedésének a hallgatok
iskolai tisztességtelen magatartasaval kapcsolatos indirekt hatdsait (iskolai motivacioi
kozvetitd szerepén keresztiil). Erdekes modon (H2a) nem talaltunk kapcsolatot a kiilonbdzd
motivacios tipusok ¢és az Onbevallason alapuld iskolai csaldas kozott, vagyis ez az
eredményliink ellentmond a korabbi vizsgalati eredményeknek, vagyis a korabbiakhoz mérten
eltéré eredményeket talaltunk a motivacio és a csalds eléfordulasanak Osszefiiggésében, ha a
tanari lelkesedést is a modellbe illesztettiik. Sem az intrinzik, sem az amotivacio esetében nem
mutatkozott szignifikans kdzvetlen hatas a csalasra. Emellett a tanari lelkesedés pozitiv direkt
hatéssal van az intrinzik motivaciora, negativ direkt hatdssal, pedig az amotivaciora. Orosz és
munkatarsai (2013) megallapitottdk, hogy az extrinzik motivaci6 nem kapcsolodik a
csalashoz, mig az intrinzik motivacid és az amotivacio Osszefiigg a csalédssal, illetve Harding
¢s munkatarsai (2004), Angell (2006) és Park és munkatéarsai (2013) azt is megallapitotta,
hogy az amotivacié a csalas fontos eldrejelzdje. Eredményeink megerdsitik azt a korabbi
eredményt, hogy az extrinzik motivaci6 nem befolydsolja a csalas (H2b), azonban
eredményeink ellentmondanak a korabbiakkal az intrinzik motivacid ¢és amotivacid
tekintetében, hiszen nem mutatkozott direkt hatds ezen két motivacid tipusa és a csalasi
gyakorisagok kozott. Vagyis a két konstrukcid kozotti kapcsolat nem tlinik olyan
egyértelmiinek, mint ahogyan azt a korabbi tanulmanyokban (Weiss és munkatarsai, 1993;
Anderman és munkatarsai, 1998; Murdock ¢és munkatarsai, 2001) gondoltak, mely alapjan az
iskolai motivacio és az iskolai csalas kozotti kapcsolatra vonatkozo konszenzus széles korben
elterjedt (Anderman és Murdock, 2007). Eredményeink alapjan azonban a tanari lelkesedés
lehet az egyik fontos hattérben levd interperszonalis véaltozd a motivaciok (amotivacio,
intrinzik motivacid) mogott. Ez az eredmény 6sszhangban van McCabe és Trevino (1997)
azon eredményével, hogy a szituativ tényezOk (tanari lelkesedés) az iskolai csalas

Osszefliggésében fontosabbak, mint az egyéni tényezOk (tanulmdnyi motivaciok), valamint
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Osszeegyeztethetd a Whitley (1998) metaclemzésével is, amely ramutatott, hogy az egyéni
tényezOk kevésbé fontosak az iskolai tisztességtelen viselkedés kapcsan, mint az
interperszonalis, szituativ valtozok.

Eredményeink alapjan (H2c és a H2d) a tanarok lelkesedésének hidnya kozvetlen
negativ hatast gyakorolt az intrinzik motivaciora és kozvetlen pozitiv hatast az amotivaciora.
Ezeket az eredmények az érzelmi atvitel elméleteivel magyarazhatoak (Hatfield és
munkatarsai, 1994). Eredményeink szerint sok lelkes, beliilrél motivalt tanar felkeltheti a
didkok érdeklddését egy adott tananyag kapcsan, igy noveli a hallgatok intrinzik motivaciojat.
A tanarok lelkesedésének motivacids-kedvezd hatasa mellett azonban a csalds nemcsak a
megnovekedett intrinzik motivacié miatt csokken, hanem mas okok miatt is, amelyek tovabbi

vizsgalatokat igényelnek.

Limitaciok

Fontos megjegyezni, hogy mas kutatasokhoz hasonldéan ennek is vannak korlatai.
Elészor is meg kell emliteniink, hogy ez egy keresztmetszeti vizsgéalat. A valaszadoknak az
interneten kellett valaszolniuk, amely mindig kérdéseket vethet fel a valaszadd valodi
személyazonossagaval kapcsolatban. Masrészrdl azonban csokkentheti a szocialis
kivanatossag szerinti valaszadast. Masodszor a tovabbi tanulményoknak mas relevans, a
tanitassal kapcsolatos valtozokat is érdemes bevonni a vizsgédlatokba a tanulmanyi
motivaciokon kiviil. Harmadszor bar kiilonboz6 fels6fokt intézmények hallgatoi vettek részt
ebben a kutatasban, a minta nem reprezentativ az egész orszagot tekintve, illetve az oktatasi
szintjei tekintetében sem, mivel csak egyetemi hallgatokat szerepeltek a mintdban, altalanos
¢s kozépiskolas diakok nem.

Tovabbd a jovobeli tanulményok soran el lehetne valasztani a kiilonféle
csalasformakat, példaul mas didkokrdl torténd masolds, pldgium vagy puska hasznalata.
Hasznos lenne feltarni, hogy a tanarokkal kapcsolatos egyéb tényezdk - mind az egyéni, mind
a szituativ — befolyasoljdk-e és hogyan a didkok iskolai tisztességtelenségét. Tovabba
lehetséges, hogy nemcsak a lelkesedés nyilvanval6, lathatdo formai szamitanak, az altanunk
hasznalt tanari lelkesedést mérd skala pedig csak a nagyon fontos viselkedési formakat
tartalmazta annak ellenére, hogy a lathatatlan lelkesedés mutatok ugyanolyan fontosak

lehetnek, mint a lathatdak.
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Osszegzés

Ugy tiinik, hogy a tanar lelkesedésének hidnya csokkenti az iskolai motivaciok hatasat
a hallgatok onbevallason alapuld csalasi viselkedésére. Ezzel egyidejiileg viszonylag erds
negativ kapcsolatot talaltunk a nem lelkes tanarok szama és a hallgatok intrinzik motivéacioja
kozott, és hasonloan erds pozitiv kapcsolatot talaltunk az amotivacio és a lelkes tandrok
alacsony szama kozott. Ebbol kovetkezden ez a tanulmdny arra mutat ra, hogy ha egy
hallgaténak nagyon kevés lelkes tanara van, akkor nemcsak az intrinzik motivacié csdkken,
hanem konnyebben vélhat amotivalttd. Mindezen negativ kovetkezmények mellett ezek a
hallgatok még magasabb csaldsi gyakorisdgrol is beszamolnak. Ezek az eredmények
Osszhangban vannak a korabbi vizsgalatokkal ¢és metaelemzésekkel (McCabe és Trevino,
1997; Whitley, 1998), amelyek szerint a szituativ és interperszondlis valtozok fontosabbak a

didkok csaldsanal, mint az egyéni valtozok, mint példaul az iskolai motivaciok.
1. és 2. tanulmdny értekezés

Korabbi tanulméanyok alapjan elmondhatjuk, hogy a tanar-didk viszonyt figyelembe
kell venni az iskolai csalds kapcséan, hiszen a hallgatok kevésbé csalnak, ha ugy érzik, hogy a
tanar baratsagos, motivalt, elkdtelezett és érdekes eldadast tart (Genereux és McLeod, 1995;
McCabe, 1999; Murdock és munkatérsai, 2001). Ha kozelebbr6l megvizsgaljuk a Sanders és
Gosenpud (1986) alapjan létrehozott lelkesedés elemeket, akkor elmondhat6, hogy a tanari
lelkesedést a baratsagossadg, a motivacid, az elkotelezettség és érdekes eldadés tartasanak
elegye alkotja.

A tandr fent emlitett jellemz6i és viselkedései kapcsolatban dallnak a diakok
tanulmanyi motivaciojaval és tudoméanyos céljaival. Korabbi tanulmanyok azt talaltak, hogy
az intrinzik motivacid és a célorientacido negativan hat a csalasra (Weiss és munkatarsai.,
1993; Anderman és munkatarsai, 1998; Pulvers és Diekhoff, 1999; Wryobeck és Whitley,
1999; Jordan, 2001; Anderman és Murdock, 2007). Mig néhany tanulmany bebizonyitotta,
hogy az extrinzik motivacid pozitivan hat az iskolai tisztességtelen viselkedésre (Anderman és
Murdock, 2007), masok - hasonléan a jelenlegi eredményekhez (H2b) - nem taldltak
kapcsolatot a csalas és az extrinzik motivacid kozott (Orosz és munkatarsai, 2013). Ahogy
Anderman és Murdock (2007) kimutatta, a hallgatok motivacidi nem egy ’légiires térben’,
hanem egy bizonyos tanteremi légkorben 1éteznek. Ez kdrnyezet alapvetéen befolyasolhatd a
tanarok lelkesedésével. A madsodik tanulmany alapjan minél tobb lelkes tandra van egy

hallgatonak, anndl kevesebbet csalnak a hallgatok(H1). Tovabba, ha a hallgatok lelkesebbnek
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latjak a tanaraikat, akkor azok felélesztik a hallgatok intrinzik motivaciojat (H2a) és nem
lesznek amotivaltak (H2a). Ezért a korabbi eredményekkel (Patrick és munkatarsai, 2000)
Osszhangban a tanarok lelkesedése a legfontosabb valtozok kozé tartozik, amely a hallgatok
belsé motivacidjat befolyasolja: a lelkes tanarok szdma megmagyarazza a bels¢ motivacio és
az amotivacio viszonylag nagy szorasat.

A masodik tanulmany eredményei alapjan azonban azt tapasztaltjuk, hogy az
Osszesitett tanari lelkesedés hianya és az akadémiai csalds kozotti kapcsolatban nem tolt be
medidld szerepet sem az intrinzik motivaci6é (H2c), sem az amotivacié (H2d). (Sem a csalés,
sem az aggregalt lelkesedés hianya nem volt Osszefiiggésben az extrinzik motivacidval.) A
jelenlegi modellben a motivacid és a csalas kozotti kapcsolat hianya a hattér valtozénak (a
tanarok altalanos lelkesedésének) tulajdonithatd, ami gy tlinik, hogy az egyik fontos forrasa
a didkok motivacidjanak, és amely csokkenti a motivacio és a csalas kozotti kapesolatot.
Felmertil a kérdés: mi lehet az a mechanizmus az Osszesitett tanari lelkesedés hidnya révén,
ami kozvetleniil a didkok csalds variancidjanak 20 szdzalékat magyarazza. Keller és
munkatarsai. (2013) harom f6 magyarazatot emlitenek: (1) a lelkes tanar figyelemfelkelto,
irdnyitja a hallgatok figyelmét, nehezebben kalandoznak el 6ran, igy kevesebb energiat kell az
otthoni tanulasba fektetni (Bettencourt €s munkatarsai, 1983), (2) a lelkes tanar példakép, akit
tisztelnek a hallgatok és nem szeretnének csalddast okozni neki a tisztességtelen viselkedéssel
(Frenzel és munkatarsai, 2009), (3) ¢s a lelkes tanar atragasztja lelkesedését a tananyag irant,
ezzel megszerettetni a témat a hallgatokkal (Hatfield munkatarsai, 1994). Figyelembe véve a
lelkesitd elemek tartalmat, a lelkes tanarok felkelthetik a didkok figyelmét, példaképek
lehetnek, ¢és az érzelmi atvitel is el6fordulhat. Valdszinlileg mindezen hatdsok egyszerre
kevesebb csalast eredményezhetnek. Ezen hatasok mellett lehetséges, hogy a lelkes tandrok
nemcsak az orak sordn, hanem a vizsgdk sordn is mashogy viselkednek a nem lelkes
tanarokhoz képest. Lehetséges, hogy a lelkes tandrok kortiltekintdbbek a vizsgak soran, évrol-
évre frissitik a vizsgakérdéseket, tobb olyan kérdéseket tesznek fel a vizsgak soran, amelyek
tobb gondolkodast igényelnek és kevesebb anyagot kell memorizalniuk, mas modszereket is
alkalmazhatnak a vizsga helyzetekre, (iilésrend készités) ahol a didkok alig csalhatnak.
Osszefoglalva, lehetséges, hogy a lelkes tanarok nemcsak az érakon, hanem a vizsgakon is a
legjobbat hozzak ki magukbdl. Ezen magyarazatokon kiviil az is lehetséges, hogy a hallgatok
olyan tanarként érzékelik ezeket a lelkes tanarokat, akik sok erdfeszitést tesznek annak
érdekében, hogy a legjobbat hozzak ki magukbdl az 6ran (és a vizsgan), ezaltal a hallgatok
ugy érezhetik, hogy nem lenne tisztességes a csalas olyannal szemben, aki a munkdjat

lelkiismeretesen végzi.
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Osszességében elmondhaté, hogy tovabbi tanulmanyokra van sziikség ahhoz, hogy
elkiilonitsiik, hogyan befolyéasoljdk a tanari lelkesedés fent emlitett mechanizmusai a csalést.
A motivacid mogott alld hattérvaltozo lehet a tandr lelkesedése. Azonban feltételezhetjiik,
hogy az észlelt lelkesedés mogott a vizsgaval kapcsolatos specifikus tanari viselkedés all,
amely a ,klasszikus” interperszondlis valtozokkal magyarazhatd, mint példdul a lebukas

kockazata, varhato biintetések vagy az iilésrend stb.

Limitaciok

Jelen tanulméanyok kelet-eurdpai kutatdsok voltak. A korabbi eredmények (Grimes,
2004; Teixeira ¢s Rocha, 2010; Orosz és munkatdrsai, 2013) szerint a kelet-europai
orszagokban a csaldsi arany magasabb a tobbi nyugat-eurdpai orszaghoz, az amerikai
adatokhoz és az azsiai aranyokhoz képest. Ezért a csalast befolydsold potencialis valtozok
kultaraspecifikusak lehetnek. Ezen hatdsok feltarasdhoz tovabbi keresztkulturdlis vizsgélatra
van sziikség. Lehet, hogy a tanarok lelkesedése eltérhet a kiilonb6zdé kultardkban, ami
kapcsolodik a tanarok sajat tarsadalmi és tarsadalmi-gazdasagi helyzetiik értékeléséhez. Talan
olyan orszagokban, ahol a tandrok kevésbé tulterheltek, latszolag lelkesebbek, mint azokban
az orszagokban, ahol tobb kotelezd munkéjuk van. A kulturaspecifikussag mellett a két
tanulmany tekintetében szamos mas limitacio is emlithetd. Az elsd tanulmany 6nbevallason, a
hallgatok értékelésébdl eredd észlelt lelkesedésen alapult. Ebben a tanulmanyban egy item
csak egy tanart jeldlt, tovabba, a hallgatoknak a vélaszaikat a mult félévbdl szarmazé emlékre
kellett alapozniuk, igy el6fordulhat, hogy a részletek torzultak. A potencidlis torzuldsok
ellenére ugy tiinik, hogy az onbevalldson alapuld csalds €s a tanarok hallgatok altal észlelt
lelkesedése kozott kapcsolat van. Végezetiil az elsé tanulmany leird jellegli volt, amely
részletes statisztikai elemzés nélkiil csak a tovabbi kutatdsok iranymutatdsait szolgaltatta. A
masodik tanulmany szintén Onbevallason alapult, és a Vallerand és munkatéarsai (1992)
Tanulmanyi Motivacié Skala haromfaktoros valtozatat hasznalta, amely jo6 mérdeszkoznek
bizonyult a kordbbi magyar tanulmanyok esetében (Orosz ¢és munkatarsai, 2013). Az elsd
tanulmanyhoz hasonléan a masodik sem rendelkezik olyan adatokkal, melyekben a tandrok
értekelnék sajat lelkesedésiiket, ami lehetdvé tenné a hallgatok altal észlelt és a tanarok altal
¢észlelt sajat lelkesedésiik eltéréseinek Osszehasonlitdsat. Sem az elsd, sem a masodik
tanulmanyban nem mértiik a didkok csalé magatartasait, csak és kizardlag a sajat bevallasuk
alapjan mértiik fel a csalasi szokasaikat. Osszességében a tanulmany egy atfogd képet ad az

észlelt tanari lelkesedés és a csalas kozotti kapcesolatrol.
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A jelenlegi kutatasnak két f6 gyakorlati kovetkezménye van. Ha a didkoknak sok
lelkes tandruk van, akkor kevesebbet csalnak. Tovabba, a tobbi tanulmanyhoz hasonldan, az
Osszesitett tandri lelkesedés hidnya negativan kapcsolodik az intrinzik motivacidhoz, és
pozitivan kapcsolodik az amotivacidhoz. Kovetkezésképpen fontos, hogy a tanarok lelkesek
legyenek témajuk és oktatasi tevékenységeik tekintetében. Kiilondsen igaz ez, ha a teljes

tanari kart motivaljuk.

Elso és masodik tanulmany osszegzése

Jelen kutatas célja a tanar lelkesedésének a hallgatok csaldsi gyakorisagara gyakorolt
hatdsanak mérése. Az eredmények arra engednek kovetkeztetni, hogy az Osszesitett tanari
lelkesedés hidnya az Onbevalldson alapulé csaldssal kapcsolatban all, fliggetleniil a
motivacioktol (intrinzik motivacid, extrinzik motivacid, amotivacid). A kérdéiv eredményei
alatamasztjak azt a f6 kovetkeztetést, miszerint a csalds szempontjabdl a lelkesedés nagy
jelentdséggel bir. Azonban a hattértényezok, amelyeken keresztiil a lelkesedés csokkenti a

csalast, még mindig ismeretlenek.
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Az el6z6 két tanulméanynak szdmos korabbi vizsgéalat eredménye ellentmond, hiszen
Orosz ¢és munkatarsai (2013) igazolodtak magyar mintdn végzett kutatds soran, hogy az
intrinzik motivacié negativ, az amotivaci6 pedig pozitiv kapcsolatban 4all az iskolai
tisztességtelen viselkedéssel, ugyanebben a vizsgalatban a fenti tanulmannyal 6sszhangban
azt taldltdk, hogy az extrinzik motivacionak vélhetden nincs szignifikdns hatdsa a magyar
iskolai kozegben megjelend csaldsra. Jol lathaté ezekbdl az eredményekbdl, hogy a
motivaciok csalasra gyakorolt hatisai tovabbra sem egyértelmiiek, azonban egy relevans
valtoz6 lehet a tanari lelkesedés mellett. A kovetkezOekben bemutatott vizsgalatunkban
tovabbra is a tanulméanyi motivacio hatasanak felderitését tliztiik ki célul és a tanari lelkesedés
mellett egy, az oktatasi kdzegben Iényeges valtozot emeltiink be a vizsgélatba, az alapvetd

pszicholdgiai sziikségleteket.
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3. tanulmiany: A TANARI LELKESEDES, A TANULMANYI
MOTIVACIOK, AZ ALAPVETO SZUKSEGLETEK ES AZ EGYETEMI
CSALAS KAPCSOLATANAK VIZSGALATA?

Bevezetes

Kutatdsunk célja volt, hogy feltdrja a hallgatok altal észlelt tanari lelkesedés, a
hallgatok motivacioja, alapvetd pszichologiai sziikségleteik és a szamonkérések soran
elkovetett és bevallott csalds kozotti dsszefliggéseket. A tanari lelkesedés és a tanulményi
motivaciok helyét az iskolai tisztességtelen viselkedések kapcsan mar taglaltam feljebb. A
disszertaci6 egyik alcélja ezek mellett, hogy valaszt kapjunk arra, hogy az alapvetd
pszichologiai sziikségletek kielégitettsége és frusztracidja vajon egy kontinuum mentén
helyezkednek-e el vagy pedig a két faktor egymassal Osszefiigg viszont két kiilon dimenzio.
Ennek megallitdsa tobb modszerrel is lehetséges. Egyrészrol vizsgéalhatd faktoranalitikus
megkozelitéssel (pl.: Chen, és munkatarsai, 2015; Téth-Kiraly, Morin, Béthe, Orosz, és Rigo,
2018). Masrészrdl a feltételezett faktorok konvergens validitasat is vizsgalhatjuk, azaz, hogy a
kielégitettség és a frusztracido milyen irdnyban és mértékben fiigg Ossze egyéb valtozokkal.
Ezen eljaras sordan, ha a faktorok nem egymads tiikorképeinek megfeleld Osszefiiggéseket
mutatnak mas valtozokkal, akkor a faktorok kiilonb6zdsége nyer alatdmasztast, azaz két
kiilonalld dimenziordl beszeliink a sziikségletek kielégitettsége és frusztracidja esetében.
Ezzel szemben, ha viszont hasonld6 mértékii, de eltérd irdnyu Osszefiiggéseket taldlunk a
sziikségletek kielégitettsége ¢és frusztracidja tekintetében, akkor ezesetben a kontinuum
hipotézisiinket tdmogatjak az eredményeink. Ez a kérdés abbdl a szempontbdl 1ényeges, mivel
a szakirodalomban talalhatunk mindkét esetre példat: vannak eredmények, melyek arra
kovetkeztetnek, hogy a sziikségletek kielégitettsége és frusztracidja két kiilon dimenzio,
hiszen nem ugyanolyan mddon fiiggnek 0ssze mas valtozokkal (Bartholomew, Ntoumanis,
Ryan, és Thorersen-Ntoumani, 2011; Chen és munkatarsai, 2015; Costa, Ntoumanis, €s
Bartholomew, 2015; Krijgsman és munkatérsai, 2017; Nishimura és Suzuki, 2016), mig mas
tanulmanyok eredményei alapjan a korrelacidos eredmények egymas tiikorképei, vagyis a

szlikségletek kielégitettsége és frusztacidja egy kontinuum mentén képzelhetd el (Brenning,

3 Jelen vizsgalat eredményei korabban kozlésre keriiltek: Janvari, M. 1., Toth-Kiraly, 1., Béthe, B., & Orosz, G.
(2019). A tanari lelkesedés, a tanulmanyi motivaciok, az alapvetd sziikségletek és az egyetemi csalds
kapcsolatanak vizsgalata. ALKALMAZOTT PSZICHOLOGIA, 19(1), 27-50.

74



Soenens, Mabbe, ¢és Vansteenkiste, 2017; Campbell ¢és munkatarsai, 2016; Costa,
Gugliandolo, Barberis, és Larcan, 2016; Landry és munkatarsai, 2016; Schultz, Ryan,
Niemiec, Legate, és Williams, 2015).

Jelen kutatds célja tehat az iskolai tisztességtelenség hatterének megértése mellett,
hogy hozzédjaruljunk ehhez a tudoményos parbeszédhez és megvizsgaljuk azt, hogy a
szlikségletek kielégitettsége ¢és frusztracidja milyen Osszefiiggésben all a kiilonbozo,

oktatashoz kothet6 valtozokkal.

Irodalmi bevezeto

A tanari lelkesedés és az iskolai motivacio mellett fontos tényezd az iskolai csalas
tekintetében a didkok alapvetdé pszichologiai sziikségleteinek kielégitettsége, valamint
frusztracioja. Az alapvetd sziikségletek kielégitettsége elengedhetetlen feltétele az optimalis
pszichologiai miikodésnek és nagymértékben hozzajarul a szubjektiv jollét megéléséhez, mig
a sziikségletek frusztracioja alkalmazkodasi nehézségekhez, valamint a ’rosszul’ 1éthez
vezethet (Vansteenkiste és Ryan, 2013). Emellett iskolai kdzegben az alapvetd pszichologiai
szlikségletek nagymértékben képesek hozzajarulni egyrészt az adaptiv tanulméanyi motivaciok
kialakulasdhoz, valamint az iskola falai kozott megjelend adaptiv viselkedéshez. Ezzel
szemben a sziikségletek frusztracidja pedig inkdbb eltereli a didkok figyelmét, valamint
diszkomfort érzetet teremtve megalapozza a maladaptiv iskolai viselkedést (Cheon, Reeve, és
Song, 2016; Jang, Reeve, Ryan, ¢s Kim, 2009; Haerens, Aelterman, Vansteenkiste, Soenens,
¢s Van Petegem, 2015; Levesque, Zuehlke, Stanek, és Ryan, 2004; Reeve, 2006; Yang,
Zhang, és Sheldon, 2018).

Kutatdsi kérdések és hipotézisek

Jelen kutatasunk célja, hogy megvizsgaljuk Orosz és munkatéarsai (2015) eredményeire
tdmaszkodva a tanari lelkesedés és a motivacié hatdsat a csalasra. Emellett célunk, hogy
feltarjuk Cheon ¢és munkatarsai (2018) eredményeire alapozva az alapvetd pszichologiai
szlikségletek hatdsat a motivaciora, illetve a csalasra. Az alapvetd pszichologiai sziikségletek
¢s a csalds Osszefiiggéseit két kiilon modellben kivanjuk vizsgélni, melyek koziil az egyikben
a sziikségletek kielégitettsége, a masikban a sziikségletek frusztracigja szerepel prediktorként.
Hipotéziseinket korabbi kutatdsokra alapozva a kovetkezdek: A hallgatok altal észlelt tanari

lelkesedés hianya direkt pozitiv hatassal van a csalds eléforduldsdnak gyakorisdgara (H1),
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ugyanakkor indirekt hatdst nem varunk a kiilonb6z6 motivacidkon keresztiil (H2) (Orosz és
munkatarsai, 2015). Az alapvetd pszichologiai sziikségletek kielégitettsége és frusztracioja
direkt pozitiv Osszefiiggést mutat az iskolai tisztességtelen viselkedés el6fordulasanak

crer

hatasa a kiilonb6z6é motivaciokon keresztiil is érvényesiil (H4) (Cheon és munkatérsai, 2018).

Minta

A vizsgélatban résztvevok 18. életéviiket mar betdltott egyetemistak voltak. Kényelmi
mintavételt alkalmaztunk az adatgytijtés soran, egy vidéki magyar egyetem hallgatdi toltotték
ki a kérddiveinket. A kitdltés papir alapon, anonim moédon és Onkéntesen tortént. Minden
résztvevot szoban és irasban tajékoztattunk a vizsgalat céljarol és mindannyian elfogadtdk a
kutatasban vald részvétel feltételeit (tajékoztato és informalt beleegyezd nyilatkozat), igy 411
hallgato adatai keriiltek bele az elemzésbe (1.6 = 303; ngn = 108). A kitoltdk életkora 18 és
39 év kozé tehetd (Meiekor = 21,62; SDe¢ieror = 5,95), a legtobben (n = 333) folyamatban 1év6
BA/BSc (alap) képzést végeztek, a tobbiek mesterképzésben vagy osztatlan tanarképzésben
tanultak (n = 78). A lakohelyiik szerinti megoszlasuk: 166 f6 varosban €1, 142 6 faluban, 86
megyeszékhelyen, 17 fovarosban. A kérddivek kitdltd hallgatok tanulményi atlaga 4,11 volt
(SD =0,54).

Meéroeszkozok

A kérddiv elsd részében demografiai adatokat (nem, ¢€letkor, tanulmanyi atlag) kértlink
a hallgatoktol, majd egy 4 részbdl allo kérddiv kovetkezett.

Az els kérdoiv az eredeti Iskolai Tisztességtelenség Skala, amit McCabe és Trevino
(1993) alkotott meg. Ennek magyar verziojat hasznaltuk (Orosz és munkatarsai, 2015),
valamint az eredeti 10 tételét 22 altalunk irt kordbbi kvalitativ kutatdsokon alapuld online
csalasra vonatkozo tételekkel egészitettiink ki (a tételek megalkotdsdnak modszerét 1asd Toth-
Kiraly, Béthe, Toth-Faber, Haga és Orosz, 2017). Az eredeti és 0j tételeket a kérddivben
véletlenszerii sorrendben mutattuk be a kitoltéknek. gy 6sszeségében 32 csalas tipus (offline,
online csalds) esetében kellett a hallgatoknak megjel6lni egy 5 fok Likert-skalan, hogy az
adott csaldsi format hanyszor kovették el az elmult félévre vonatkozodan (1 - egyszer sem
fordult eld, 2 — egy-két alkalommal eléfordult, 3- harom-6t alkalommal, 4- hat-tiz alkalommal

¢s 5- tobb mint tiz alkalommal).
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A maésodik kérddiv a Tanari Lelkesedés Kérdoiv (Orosz és Karsai, 2012) volt, mely
Sanders és Gosenpud (1986) lelkesedést mérd kérddivére épiilt. A tanari lelkesedést 13 tétellel
mértiilk, mely tobbek kozott a szemkontaktusra, mimikara, gesztikuldciéra, mozdulatokra,
szObhaszndlatra ¢és hangsulyozéasra kérdezett rd. A magyar kérdéiv az 1986-os verzid
leforditott, kiegészitett és kissé atalakitott valtozata, amely igy a felsGoktatdsban dolgozé
oktatok lelkesedésének mérésére alkalmas. Hat tétel a nem lelkes tanarok jellemzodit foglalja
Ossze, mig hét tétel a lelkes tandrok jellemvonasait mutatja be. A hallgatok feladata az volt,
hogy minden elem esetében jel6ljék meg, hogy tizbdl hany tanarukra volt az el6z6 félévben
jellemzd az adott allitas. 11 foku skalan tudtak jeldlni valaszaikat (0-egyre sem, 1- egyre, 2-
kettore stb.) szamara kérdez ra, nullatol tizig.

A harmadik kérdéiv a Vallerand és munkatarsai (1992) altal kidolgozott Tanulmanyi
Motivacios Skala. Ennek magyarra forditasa és adaptalasa Toth-Kiraly és munkatarsai (2017)
nevéhez kothetd. A kérddiv elemeire a valaszaddk egy 7 foku Likert skalan reagalni (1 —
Egyaltalan nem illik ram, 2-3 — Inkdbb nem illik rdm, 4 — Mérsékelten illik rdm, 5-6 — Inkabb
illik ram, 7 — Pontosan illik rdm). A motivaciéo minden tipusara (intrinzik motivacié harom
tipusa, extrinzik motivacidé 3 tipusa és az amotivacid) négy-négy tétel vonatkozik. Jelen
tanulméanyban teoretikus alapokat kovetve (pl.: Orosz és munkatarsai, 2015) a skéla tudasra
iranyuld intrinzik motivaci6 és az amotivacio faktorait hasznaltuk.

A negyedik kérddiv pedig az Alapveté Pszichologiai Sziikségletek Skala, melynek
kidolgozédsa Chen és munkatarsai (2015) nevéhez kapcsolodik. A kérdéiv magyarra forditasat
¢s adaptalasat Toth-Kiraly és munkatarsai (2018) végezték. A kérdéivben annyi moddositast
tettiink, hogy a skala kontextus-specifikus volt, vagyis az egyes elemek arra vonatkoztak,
hogy a hallgatok hogyan érzik magukat az egyetemen. A kérddiv tételeire a valaszadok egy
otfoku Likert-skalan tudnak reagalni (1 — Egyaltalan nem igaz rdm, 2 — Inkabb nem igaz ram,
3 — Igaz is, meg nem is, 4 — Inkabb igaz ram, 5 — Teljesen igaz rdm). A kérddiv a harom
alapvetd pszicholdgiai sziikséglet (autonomia, kompetencia és kapcsolddas) kielégitettségét és
alapokat kovetve (Vansteenkiste és Ryan, 2013) a kielégitettség és frusztracid globalis

faktorait vettiik figyelembe.

Eljaras

A kutatas az Eotvos Lordnd Tudoményegyetem Pedagdgiai és Pszichologiai Kar

Kutatésetikai Bizottsaganak hozzajarulasaval és a Helsinki Deklardcioval egyetértésben
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késziilt. A résztvevok a kérddiveket papir alapon toltotték ki, a kitdltésére a résztvevok onként
jelentkezhettek, illetve beleegyezésiikkel igazoltdk, hogy az alapfeltételeknek megfelelnek -
18. életéviiket mar betdltottek és felsdoktatasi intézménybe jarnak. A résztvevok szamara
biztositottuk, hogy a valaszadas anonim. A kérddéivek kitoltése koriilbeliil 15 percet vett
igénybe, a kitoltdk a részvételt barmikor megtagadhattak, a kitoltést félbehagyhattak.
Kérdéivesomagunkban a mérdeszkdzok a kovetkezd sorrendben szerepeltek: McCabe és
Trevino: Iskolai Tisztességesség Skala (1993), tételeit kiegészitettilk sajat, online csalasra
vonatkoz6 22 tételiinkkel; Vallerand €s munkatarsai Akadémiai Motivacié Skalaja (1992);
Orosz ¢és Karsai Tanari Lelkesedés Kérddive (2012), Chen és munkatérsai (2015) Alapvetd
Pszichologiai Sziikségletek Skaldja.

Eredmények

Az adatok elemzéséhez az SPSS Statistics 21.0. programot hasznaltuk, illetve a
modellel kapcsolatos elemzéseket, pedig az Amos statisztikai szoftverrel hajtottuk végre. A
modell tesztelése soran tobb modellilleszkedési mutatot figyelembe vettiink (Brown, 2006):
az Osszehasonlitasi illeszkedési mutatdét (Comparative Fit Index, CFI), a Tucker-Lewis
Indexet (TLI), és a becslési hiba négyzetes atlaganak gyokét (Root-Mean-Square Error of
Approximation, RMSEA). Hu és Bentler (1999), valamint Marsh, Hau, ¢s Grayson (2005)
iranymutatdsai alapjan a kovetkezd értékeket fogadtuk el: CFI (= 0,90 érték elfogadhato; >
0,95 érték jo), TLI (= 0,90 értek elfogadhato; > 0,95 érték jo), és RMSEA (< 0,08 érték
elfogadhat6; < 0,06 érték jo). Elso 1épésként az online és offline csalds kérddiv 32 tételét hat
tételre csokkentettiik, annak érdekében, hogy a késObbiekben egy olyan rovid kérddiviink
legyen, ami egy hosszabb kérddivbattéridba is beilleszthetd legyen. Elészor az online és
offline csalast mérd kérddiv esetében feltard faktorelemzést végeztiink, hogy lassuk a kérdéiv
faktorstruktarajat. Ennek eredménye alapjan a tételek egy faktorra toltottek, kivalasztottuk azt
a hat tételt, amelyik a legerdsebb toltéssel rendelkezett. Az online és offline csalast méré skéla
megbizhatdsdganak tesztelésénél a Cronbach-alfa mutatot vettiik figyelembe, ehhez pedig
iranyadonak Nunnally (1978) irdnyelveit kovettiik, azaz a 0,70-es érték elfogadhato; 0,80-as
értek jo. A vizsgalt valtozok reliabilitasa és egymassal vald korreldcioi az 3. tablazatban

lathatoak.
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3. tablazat A modell konstruktumainak megbizhatosagi mutatoi és korreldcioi

o (1) ) 3) 4) (%)
(1) Csalas 0,82 —
(2) AM 0,83 0,32%* —
(3) IMTK 0,91 -0,28%* -0,25%* —
(4) LH 0,86 0,46%* 0,22%* -0,07 —
(5) NS 0,77 -0,16%* -0,34** 0,35%%* -0,14%* —
(6) NF 0,83 0,10* 0,47%* -0,21%* 0,12* -0,60%*

Megjegyzés. o. = Cronbach alfa; AM = amotivacio, IMTK = tudasra iranyulo intrinzik motivacio; LH =
lelkesedés hianya; NS = sziikségletek kielégitettsége; NF = sziikségletek kielégitettlensége * = p < 0,05; *¥* =p <
0,01

Ezek utdn strukturdlis egyenletmodellezést végeztiink, a modell Osszeallitdsakor
teoretikus alapokat vettiink figyelembe, vagyis a modell Orosz és munkatarsai (2015)
valamint Cheon és munkatarsai (2018) kutatasi eredményei alapjan késziilt.* Vizsgaltuk, hogy
a tandri lelkesedés hianyanak direkt hatdsa megmutatkozik-e az csalds el6forduldsa
tekintetében, tovabba megvizsgaltuk, hogy vajon jelen vizsgalati mintdn megmutatkozik-e a
lelkesedés hidnydnak indirekt hatdsa a motivacio két formdjan keresztiil (amotivacio,
tanuldsra irdnyuld intrinzik motivacid). Ezek mellett vizsgaltuk az alapvetd pszichologiai
(amotivacid, tanulasra irdnyul6 intrinzik motivacid) az csalas eléfordulésara.

Mivel a modelliink viszonylag sok mért valtozot tartalmazott a vizsgalatban
résztvevok szamahoz képest, ezért a mért valtozokbol parceleket, vagyis aggregalt valtozokat
hoztunk létre. Ez az eljards korabbi tanulméanyok soran is alkalmasnak bizonyult a mért
valtozok szamanak csokkentésére anélkiil, hogy az eredmények torzultak volna (pl.: Bdthe és
munkatarsai, 2018; Carbonneau, Vallerand, Fernet, és Guay, 2008; Orosz ¢és munaktarsai
2016). Mind a csalas és mind a lelkesedés esetében egy faktoridlis algoritmust (Rogers ¢€s
Schmitt, 2004) hasznalva, feltard faktorelemzést végeztiink és ennek segitségével harom
parcelt hoztunk létre (Bandalos és Finney, 2001; Little és munkatarsai, 2002; Matsunaga,
2008). A csalas esetében az elsd parcelt alkotta a 7-es és 12-es tétel, a masodik parcelt a 10-es
¢és 16-os tétel, a harmadik parcelt pedig a 2-es és 15-0s tétel. Ugyanezzel az eljarassal harom

parcelt képeztiink a lelkesedés hianyat mérd hat tételébdl, igy az elsd parcelt a 2-es és 5-0s, a

4 Minden esetben osszefiiggéseket vizsgaltunk a valtozok kozott, az eredmények részben emlitett ,,hatdsok”
minddssze feltételezett Osszefiiggésekre utalnak.
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masodik parcelt az 1-es és 4-es, a harmadik parcelt pedig a 3-as és 6-os tétel alkotta. A
szlikségletek kielégitettsége és frusztracidja esetében az alskalak (autonomia, kompetencia és
kapcsolddas) pontszamai alkottdk a parceleket.

Az modellezés standardizalt eredményei az 6. abran lathatoak. A modell [? (122, N =
411) = 266,473; p < 0,001 (y¥df = 2,184); CFI = 0,957, TLI = 0,951; RMSEA = 0,054]
mintara illeszkedése megfeleld. Az eredmények alapjan lathatod, hogy az amotivacio direkt
hatassal van a csalas gyakorisagara (B = 0,29; p < 0,001), valamint a tanuldsra iranyuld
intrinzik motivacid direkt hatasa is lathat6 csalds gyakorisaga esetében ( = -0,29; p < 0,001).
A tandri lelkesedés hianya nem gyakorol szignifikdns hatast a tanuldsra irdnyuld intrinzik
motivaciora (= -0,04; p = 0,499). Ezzel szemben lathatd, hogy direkt hatdssal van a csaldsok
gyakorisagara (B = 0,47; p < 0,001) tovabba az amotivaciora (B = 0,19; p < 0,001), azaz az
amotivacion keresztiil is érvényesiil a tandri lelkesedés hidnyanak a hatdsa a csaldsok
gyakorisagara. A sziikségletek frusztracidja esetében lathaté a direkt hatas a tanulasra
iranyul6 intrinzik motivacio (B = -0,32; p < 0,001) és az amotivacio (B = 0,58; p < 0,001)
esetében is, vagyis a sziikségletek frusztracidja indirekt modon hatast gyakorol a
csalasra gyakorolt direkt hatasat (f = -0,20; p < 0,005) elnyomja a két medidtoron keresztiil
kifejtett (amotivacio €s tanuldsra irdnyul6 intrinzik motivacio) indirekt hatdsa. A szupresszor
hatas bizonyitasa érdekében Sobel tesztet (Preacher és Hayes, 2004, 2008) végeztiink az
amotivacié (zs = 3,19; p < 0,001) és a tanuldsra iranyul¢ intrinzik motivacié (zs = 2,94; p <

0,005) esetében is.
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6. abra. Az alapveto sziikségletek frusztracioja, az észlelt tanari lelkesedés, az amotivacio, az intrinzik motivacio,
a csalas, valamint a tanulmanyi atlag osszefiiggései
Az abran folytonos vonal jeloli a szignifikans (*p < 0,05; **p < 0,001), mig szaggatott vonal a nem szignifikans
utvonalakat.

Ezt kovetden Ujabb modellt teszteltiink, amely a sziikségletek frusztracidja helyett
azok kielégitettségét vizsgalta, mint magyarazd valtozot. A modellezés standardizalt
eredményei a 7. abran lathatoak. A modell [}> (122, N = 411) = 269,911; p < 0,001 (¥*/df =
2,122); CF1=0,955; TLI = 0,950; RMSEA = 0,054] mintara illeszkedése megfeleld. az ujabb
modellen is jol lathaté az amotivacidé direkt hatasa a csalds gyakorisdgara (B = 0,26; p <
0,001), valamint a tanulasra irdnyuld intrinzik motivacié direkt hatasa a csalds gyakorisagara
(B = -0,33; p < 0,001). Az el6z6 modellhez hasonldéan a tanari lelkesedés hidnya ebben z
esetben sincs szignifikans hatdssal a tanuldsra iranyul6 intrinzik motivaciora (f = 0,05; p =
0,424). Ezzel szemben a tandri lelkesedés hidnydnak direkt hatidsa jol lathat6 a csalasok
gyakorisaga (f = 0,51; p < 0,001) és az amotivacio (f = 0,14; p < 0,05) esetében is, vagyis
indirekt hatdsa az amotivacion keresztiil érvényesiil a csaldsok gyakorisagara. A sziikségletek
kielégitettségének direkt hatasa jol lathat6 a tanulésra irdnyuld intrinzik motivacié (= 0,48; p
<0,001) és az amotivacio (f =-0,47; p < 0,001) esetében is. Ezek alapjan elmondhato, hogy a
szlikségletek kielégitettsége a motivaciokon keresztiil fejti ki indirekt hatasat a csalds
gyakorisagara. A sziikségletek kielégitettségének a csalds gyakorisdgdra gyakorolt direkt
hatasat (B = 0,24; p < 0,001) azonban elnyomja a két medidtoron keresztiil kifejtett
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(amotivacid és tanulasra irdnyuld intrinzik motivacid) indirekt hatdsa. A szupresszor hatas
tesztelésére Sobel tesztet (Preacher és Hayes, 2004, 2008) alkalmaztunk az amotivacio (zs = -
3,233; p < 0,001) €s a tanulasra irdnyul6 intrinzik motivacié (zs = -2,63; p < 0,005) esetében

egyarant.

Sziikségletek N\ TTTTmee---
kielégitettsége

Amotivacid

-0,30%* i

Tanulasra iranyuld
intrinzik motivacid

Csalas
gyakorisaga

Tanari lelkesedés
hidnya

7. abra. Az alapveto sziikségletek kielégitettségek, az észlelt tanari lelkesedés, az amotivacio, az intrinzik
motivacio, a csalds, valamint a tanulmanyi datlag osszefiiggései
Az abran folytonos vonal jeloli a szignifikans (*p < 0,05; **p < 0,001), mig szaggatott vonal a nem szignifikans
utvonalakat.

Megvitatas

Ennek a tanulmanynak célja volt, hogy feltarjuk a hallgatok altal észlelt tanari
lelkesedés, a hallgatok motivacioja, az alapvetd pszichologiai sziikségleteik €s az dnbeszamolt
csalas kozotti kapesolati mintazatot. A kutatas elsé 1épéseként célunk volt a csalas formainak
diverzitdsa miatt egy olyan rovid, hat tételes kérddivet 1étrehozésa, amelyben a tételekbol
harom online csaldsi formara (internethasznalat, okostelefon-haszndlat é¢s Facebookon vald
segitségkérés), harom pedig offline csalasi formara utal (plagium, vizsga kdézben masnak
nyUjtott segitség, masr6l masolas). A megalkotott rovid csalas kérdéiv megfeleld
reliabilitassal rendelkezett, vagyis alkalmasnak bizonyult a kutatasi kérdések

megvizsgalasahoz.
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Az eredményeink alapjan hipotéziseinket, melyek Orosz és munkatirsai 2015-0s
kutatasi eredményein alapulnak, nem minden esetben sikeriilt bizonyitani: jelen vizsgalat
eredményei alapjan is elmondhato, hogy (H1) a lelkesnek vélt tanarok szama kozvetlen
hatassal volt a csalas gyakorisagara, (H2) emellett azonban Orosz ¢és munkatarsai (2015)
eredményeinek ellentmond, hogy eredményeink arra mutatnak réa, hogy a tanari lelkesedés
csalasra gyakorolt hatasa az amotivacid medidld hatdsan keresztiil is érvényesiilt, hiszen a
tanari lelkesedés hidnya az amotivaciora pozitiv hatast gyakorolt, mig a tanuldsra iranyuld
intrinzik motivaciora nem volt szignifikdns hatdssal, azaz a tanari lelkesedés hidnya a
motivaciok koziil csak az amotivacion keresztiil volt hatdssal a csalasra.

Hipotéziseink azon részét, melyeket Cheon ¢és munkatirsai 2018-as kutatési
eredményeire alapoztuk sikeriilt aldtdmasztanunk: (H3) az alapvetd pszicholdgiai
szlikségletek kielégitettsége 1is ¢és frusztracidja is direkt hatdst gyakorolt a csalds
el6fordulasanak gyakorisagara, valamint (H4) indirekt hatdsa az amotivacion €és a tanuldsra

iranyuld intrinzik motivacion keresztiil is érvényesiilt (Cheon és munkatarsai, 2018).

A tanari lelkesedés hatdssal van a csalasra

Eredményeink alapjan a tanari lelkesedés hatdssal van a csaldsok gyakorisagara.
Korabbi vizsgélatok is foglalkoztak mar azzal a kérdéssel, hogy a tanarok tananyaghoz,
tanitashoz fiz6d6 viszonya milyen hatassal van a didkok iskolai teljesitményére. Frenzel és
munkatarsai (2009) azt vizsgaltak, hogy vajon azok a didkok jobban élvezik-e a tandrat, akik
ugy érzik, hogy a tanaruk is élvezi sajat orajat. Eredmények alapjan pozitiv Osszefliggést
talaltak a két valtoz6 kozott. Eredményeik arra is rdmutatnak, hogy a tanari lelkesedés, mint
mediald tényez0 jatszik szerepet a masik két valtozo kozott. Vagyis, ha a tanarok élvezték a
sajat orajukat, akkor lelkesebben tanitottak, ez pedig hatassal volt a didkokra, azaz a didkok is
jobban élvezték az oOrat. Orosz ¢és munkatarsai (2015) vizsgalati eredményei alapjan azt
feltételeztiik, hogy a lelkesebb tanarokra példaképként tekintenek egyes hallgatok, ez pedig az
elkotelez0dés miatt csokkenthetik a hallgatok hajlanddsagat a tisztességtelen viselkedésre,
mivel a hallgatok ez esetben felfoghatjak Gigy, hogy a csalds a tanar irdnyaba torténd egyfajta
tisztességtelen viselkedés. Mindemellett szamos korabbi vizsgélat bizonyitotta, hogy ha a
didkok/hallgatok erkolcsi kérdésként kezelik a csaldst, akkor kisebb eséllyel fogjak azt
elkdvetni (Malinowski és Smith, 1985; Eisenberg, 2004; Asokan, John, Janani, Jessy, Kavya
¢s Sharma, 2012). Wood (1998) eredményei alapjan érdemes figyelembe venni azt, hogy a

tanari lelkesedés tobbféle ok miatt erdsiti a didkok tanuldsi képességeit, hiszen a tanari
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lelkesedés hatast gyakorol tobbek kozott a didkok motivacidjara, figyelmére és a memoria
kodolasara. Vagyis minél lelkesebbnek észleli a didk a tandrat, annal nagyobb figyelemmel
fordulnak fel¢ a didkok az 6r4jan; minél jobban figyelnek, annél tobb mindent jegyezhetnek
meg mar a tanéra kozeben; és minél tobb mindent jegyeznek meg, annal kevésbé lesznek
motivaltak arra, hogy tisztességtelen viselkedéshez folyamodjanak szamonkérés kozben,
hiszen ennek a folyamatnak az eredményeképpen megszerzett tudds helyettesitheti az
esetleges jO tanulasi képességek vagy stratégidk hianyabdl szarmazoé tudashianyt (Anderman
¢s Murdock, 2007; Whitley, 1998). Bar fontos megjegyezni, hogy a tanari lelkesedés
“hasznalatanal’ nem elhanyagolhatd szempont a jo stratégia. Mi lehet a jo stratégia? Fontos a
tanaroknak a legfontosabb, megjegyzendd pontokat kihangsulyozni, mivel a kovetkezetlen
lelkesedés eszkoztar haszndlat (a tanar példaul hangstlya, mimikaja, gesztikulacidja alapjan
lelkes, de nem tesz kiilonbséget a 1ényeges és 1ényegtelen informaciok kozott ezen lelkesedés
elemek segitségével) hatasa kedvezodtlen a didkok visszaemlékezésére, és hasonldan negativ
kovetkezményekkel jar, mint a lelkesedés teljes hianya. Ezalapjan a tanari lelkesedés jo
hatasaban értheté meg.

Lorch és munkatarsai (Lorch és Lorch, 1996; Lorch, Lorch és Klusewitz, 1995, idézi:
Wood, 1998) a didkok emlékezeti képességeivel kapcsolatban kétféle magyarazatot nyujtanak
a lelkesedés pozitiv hatdsdra. Az elsé a ’jelold’ hipotézis mely szerint a tananyag
kihangsulyozott részei a memoridban megjelolésre keriilnek, mint Iényeges informacid emiatt
a jelolés miatt késébb pedig konnyebben elShivhatdoak. A masodik magyarazat pedig a
“figyelmi’ hipotézis. Ez a magyardzat arra alapoz, hogy a tandr lelkes viselkedése alatt a
didkok élénkebben figyelnek a tanarra, ez pedig eldsegiti a késdbbiekben az emlékezést.
Annak ellenére, hogy a két feltételezett magyarazat nem feltétleniil zarja ki egymast, az
masodik az eredmények alapjan helytallobbnak bizonyul. Erdemes megemliteni azt is, hogy
Wood (1998) eredményei alapjan a tandr folyamatos lelkesedése (tilzottan felfokozott
lelkesedés) rosszabb hatdssal van a tanulok emlékezdképességére, mint a lelkesedés alacsony
szintje vagy annak teljes hidnya. Ennek valdsziniileg az lehet az oka, hogy ha tanar tal
mozgalmas, tal aktiv, tal ’szines’ a hangja akkor ez eltereli a didkok a figyelmet a beszéd
tartalmardl és a tananyag feldolgozéasarol.

Ezeken kivill eredményeink alapjan gy tiinik, hogy a tanari lelkesedés hianya az
amotivacion keresztiil is hat a csalas el6fordulasanak valoszintiségére. Ez azonban ellentmond
Orosz ¢és munkatarsai (2015) cikkében publikélt eredményeivel. Ezekmellett a tanulasra

iranyuld intrinzik motivacié és az amotivacid esetében is Osszefiiggést taldltunk a csalas
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gyakorisagaval, abban az esetben is, ha a tanari lelkesedést is a modellbe helyeztiik. Tovabba
a tanari lelkesedés hianya az amotivaciora szignifikans pozitiv hatassal volt. Az észlelt tanari
lelkesedés hidnyanak direkt hatdsa Gsszefliggésbe hozhaté néhany, az elméleti bevezetoben
bemutatott kutatdsi eredménnyel, hiszen korabbi vizsgalatok is bizonyitottdk, hogy a tanar
személye nem elhanyagolhat6 szempont abban az esetben, ha a csalas hatterében meghtz6do
okokat szeretnénk vizsgalni. Ezen vizsgalatok 0sszességében arra mutattak ra, hogy tobbek
kozott fontos a tandr felkésziiltsége, a tiszteletreméltosdga és még az eldaddsmodja is.
(Cochran, Chamlin, Wood ¢és Sellers, 1999; Genereux és McLeod, 1995; Marlin, 1991; Orosz
¢s munkatarsai, 2015). Mindezek alapjan tehat elmondhat6, hogy egy hallgatd kevés olyan
tanart tud azonositani maga koriil, akinél azonositani tudja a tanari lelkesedés elemeit annél
valdsziniibb, hogy csalni fog a szamonkérések soran. Ezek alapjan tehat azon kiviil, hogy a
kizarolag a hallgatokra koncentralunk és nekik adunk intervenciot azzal kapcsolatban, hogy
ne csaljanak, érdemes lehet odafigyelni a tanarokra is és szamukra olyan kdnnyen elsajatithato
technikakat is kidolgozni, amelyekkel a tanarok lelkesedését tudjuk névelni. Erdemes lehet a

jovOben azt is megvizsgalni, hogy a tanari lelkesedés hatterében milyen tényezdk allhatnak.

A motivdaciok osszefiiggései a tandri lelkesedéssel és a csaldssal

Ahogyan az elméleti részben lathattuk a tanarok lelkesedése és annak hatdsa a
eredményei szerint a hallgatok intrinzik motivaciojanak mértéke ¢s a tananyag lelkes atadéasa
kozott pozitiv 0sszefliggés van. Orosz és munkatérsai (2015) is megallapitottdk, hogy a tanari
lelkesedés pozitiv Osszefliggést mutat az intrinzik motivacidval, és negativ Osszefiiggést az
amotivacioval. A jelen kutatdsunk eredményei ezzel csak részben azonosak, hiszen
eredményeink alapjan nincs Osszefiiggés a tanari lelkesedés hianya €s az intrinzik motivacio
kozott, ugyanakkor az amotivaciéval pedig pozitiv kapcsolatban van a tanari lelkesedés
hidnyéval. Ezen eredmények alapjan elmondhatjuk, hogy nagy a valdsziniisége annak, hogy
minél alacsonyabb szamu lelkes tanarral taldlkoznak a hallgatok egy-egy félév soran, annél
nagyobb lesz a valoszinlisége annak, hogy amotivaltak lesznek, és ugy fogjak érezni, hogy
nem szlikséges szamukra az, hogy iskolaba jarjanak. Ezek alapjan az eredményeink alapjan
képes megemelni a hallgatok amotivéaciojat, amely Czakd (2018) szerint az egyetemi

lemorzsolddas egyik f6 bejoslo tényezdje.
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A kiilonb6z6 motivaciok és az iskolai tisztességtelen viselkedés kapcsolata esetében a
korabbi vizsgalatokkal egybehangzd eredményeket kaptunk, vagyis a tanuldsra iranyulo
intrinzik motivacidé negativan, az amotivacid pedig pozitivan josolta be a csalast, ezek az
eredmények megegyeznek Orosz és munkatarsainak 2013-as kutatdsi eredményeivel, illetve
ezen eredmények alapjan arra tudunk kovetkeztetni, hogy ha egy hallgaté 6romot és
elégedettséget érez az 0 dolgok tanuldsa kozben, akkor kisebb az esélye annak, hogy
tisztességtelentiil fog viselkedni a szdmonkérések sordn, hiszen ezen hallgatd szdmara az 1j
dolgok tanuldsa és az iskoldba jarads egy fontos, belsd forrasbol eredd tevékenység lesz.
Azonban abban az esetben, ha a hallgatok nem tudjak megmondani, hogy miért jarnak
iskolaba, nem latjdk annak értelmét, akkor nagyobb a valdszinlisége annak, hogy a
szdmonkérések soran tisztességtelen eszk6zokhoz is fognak folyamodni annak érdekében,
hogy teljesiteni tudjak a kovetelményeket és ne kelljen annyi energiat fektetniiik olyan
dologba, aminek nem latjak az értelmét.

Ezek mellett fontos megemliteni, hogy a kordbbiakhoz képest jelen kutatas
eredményei alapjan a motivaciéo kiillonbozé formai koziil csak az amotivacid toltott be
minimalis mértékben mediacids szerepet (a tanulasra irdnyuld intrinzik motivacié nem). Ez
részben parhuzamba allithatdé Orosz €s munkatdrsainak (2013) kutatdsdnak eredményeivel,
azonban az ennek a kapcsolatnak a feltardsara irdnyuld egyéb szakirodalomi eredmények is
nagyon ellentmondoak. Park, Park és Jang (2013) dél-koreai 4polonak tanuld hallgatok kdzott
végzett felmérése alapjan a csaldsok okai kozott tobbek kozott a jobb osztalyzat (extrinzik
motivacio), a kevés id6 €s a motivacid hidnya (amotivacid) szerepelt. Weiss és munkatarsai
(1993) vizsgalatuk eredményeiben leirjak, hogy a csalds egyik legfébb oka az extrinzik
motivacio, vagyis az, hogy a hallgatok jo jegyet szeretnének kapni a szamonkérések soran.
Anderman és Murdock (2007) is tobbféle az extrinzik motivacidhoz kapcsolhatd okot sorol
fel a csalds hattértényezdi kozott: a jo jegyekért valo kiizdelem; a masok rolunk alkotott
pozitiv képének megdrzése, illetve pozitiv énképilink fenntartasa; illetve a tanult attribucios
stilus. Azt azonban érdemes megemliteni, hogy ezek a kutatdsok mas kulturalis kornyezetben
vizsgaltak az iskolai tisztességtelen viselkedés ¢és a motivaciok Osszefliggéseit. A
késdbbiekben a vizsgalatok tervezésénél mindenképpen érdemes lehet figyelembe venni a
kultara lehetséges hatasat is az iskolai tisztességtelen viselkedés kapcsan (Hofstede, 2001;

Orosz ¢s munkatarsai, 2018).
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Az egyetemi élethez kapcsolodo sziikségletek fontossdaga

Jelen vizsgalat fontos célja volt, hogy az alapvetd pszichologiai sziikségletek szerepét
vizsgalja a csalasok tekintetében, ennek oka az volt, hogy az SDT szerint az alapvetd
pszichologiai sziikségletek kielégitettsége elengedhetetlen feltétele az optimalis emberi
miikddésnek (Ryan és Deci, 2017). Ez alapjan pedig az feltételeztiik, hogy a hallgatok
egyetemen atélt tapasztalatai nagyban hozzajarulhatnak ahhoz, hogy hogyan érzik magukat a
felsdoktatasi intézményben ¢és hogyan teljesitenek ott. Az eredményeink alapjan
elmondhatjuk, hogy ha egy hallgatonak ki vannak elégitve a sziikségletei (6ndlldoan hozhat
dontéseket, kompetensnek érzi magat és vannak baratai és fontos tarsas kapcsolatai), akkor
kisebb mértékben jelenhet meg ndla az amotivacio, sot a kielégitett sziikségletek a tanulés
iranti intrinzik motivacidhoz vezethetnek. Ezen eredményeink Osszhangban vannak korabbi
kutatasok eredményeivel (pl.: Litalien, Morin, Gagné, Vallerand, Losier és Ryan, 2018;
Olafsen, Deci, és Halvari, 2018; Zhang, Solmon, Kosma, Carson, ¢s Gu, 2011) illetve korabbi
teoretikus tanulmanyokkal is (pl.: Ryan és Deci, 2017; Vallerand, 1997), melyek szerint az
alapvetd pszichologiai sziikségletek kielégitettsége pozitivan josolja be az autonom
motivaciokat.

Az alapvetd pszichologiai sziikségletek kielégitettségének hatdsaival ellentétes
Vagyis, ha egy hallgato ugy érzi, hogy masok mondjak meg neki, mit csinalhat, hogy nem tud
semmit jol megoldani és ezek mellett még maganyos is, akkor ennél a hallgatonal nagyobb
valészinliséggel emelkedik meg az amotivacid6 mérték, illetve csokken a tanulas iranti
intrinzik motivacioé, tovabba pedig ez a hallgatd gyakrabban fog csalni. Ahogy a vizsgélat
bevezetdjében is emlitettem fontos célunk volt az is, hogy valaszt kapjunk arra, hogy az
alapvetd pszichologiai sziikségletek kielégitettsége és frusztracidja vajon egy kontinuum
mentén helyezkednek-e el vagy pedig a két faktor egymassal Osszefiigg viszont két kiilon
dimenzi6. Eredményeink alapjan az alapvetd pszichologiai sziikségletek kielégitettségének és
ezt a két dimenzidt egy kontinuum két végpontjaként lehet elképzelni, nem pedig két
fiiggetlen faktorként (To6th-Kirdly, Bothe, Orosz, és Rigo, 2018; Toth-Kiraly, Morin, Béthe,
Orosz, ¢és Rigo, 2018).

Az alapvetd pszichologiai sziikségletekhez kothetd tovabbi eredmények, hogy a
sziikségletek frusztracidja is, €s kielégitettsége is direkt €s az amotivacion keresztiil indirekt

modon is hatdssal van a csalasra, ami egybecseng Cheon és munkatérsai (2018) vizsgélatanak
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eredményeivel. Vagyis, ha olyan kornyezetet teremtiink a hallgatok szamara az felsdoktatasi
intézményben, ahol kompetensnek érezhetik magukat, ahol autondém moédon donthetnek és
ahol megfeleld tarsas kapcsolatokat alakithatnak ki, akkor ebben a kdrnyezetben jobban
fogjak magukat érezni és alacsonyabb lesz a valdszinlisége annak, hogy tisztességteleniil
viselkednek a vizsgaikon.

Tovabbd a modellben azt is latjuk, hogy a tanari lelkesedés hidnya és a hallgatok
pszichologiai sziikségleteinek frusztracidja pozitiv Osszefiiggésben all egymadssal, ezzel
szemben pedig negativ kapcsolatot lathatunk a tanari lelkesedés hidnya és a sziikségletek a
kielégitettsége kozott. Vagyis a nem lelkes tanari magatartds olyan elemeket tartalmazhat,
amelyek megakadalyozhatjadk a hallgatokkal valé megfelelé kapcsolat kialakitasat, ezaltal
pedig a hallgaté alapvetd pszicholdgiai sziikségleteinek kielégitését.

Osszességében tehat, ha azt szeretnénk elérni, hogy a magyar felséoktatisban
kevesebbet csaljanak a hallgatok szamonkérések soran, akkor a tanarok lelkesedésével és a
hallgaték alapvetd pszichologiai sziikségletiik kielégitésével a tisztességtelen iskolai
viselkedés gyakorisagat csokkenthetjiik, emellett pedig olyan intraperszondlis folyamatokat
katalizalhatunk (pl.: hallgatok amotivacidjanak csokkenése), melyek szintén hozzajarulhatnak

ahhoz, hogy a hallgatok kevesebbet csaljanak a vizsgakon.

Limitaciok

Jelen kutatds egyik limitdcidja, hogy a vizsgalati minta nem tekinthetd
reprezentativnak, egyrészt a kényelmi mintavétel miatt (a Nyiregyhdzi Egyetem hallgatoi
vettek részt vizsgalatban), masrészt pedig amiatt mert csak egyetemi mintan tortént az
adatfelvétel. Emellett a véalaszok Onbevallason alapultak, tehat a vélaszaddsok soran akar
torzitas is megjelenhet. Ilyen torzitas példaul a szocidlis kivanatossdg, ami vizsgélati témat
figyelembe véve kiilondsképpen jelen lehet. Tovabba fontos megemliteni, hogy a kutatas
keresztmetszeti, ezért ez a vizsgalati elrendezés nem alkalmas ok-okozati kovetkeztetések
levonasara, ahhoz, hogy a valtozok kozotti direkcionalitast vizsgalni tudjuk longitudinalis
kutatasok lennének sziikségesek. Eredményeink alapjan a rovid csalas kérddiviink reliabilitasa
megfeleld, ugyanakkor egyéb pszichometriai vizsgalatoknak is ald lehetne még vetni a tesztet,
hogy a lehetd legjobb legyen a mérdeszkoz €rvényessége €s megbizhatosaga (pl. megerdsitd
faktorelemzés). Jovobeli kutatas tervezéseknél érdemes lehet a kulturalis kiilonbségekre
kitérni, vagy kozépiskolai mintan is felvenni az adatokat, vagy akar a hallgatok képzési

szintjét €s szakjat is figyelembe venni. Szintén limitacidoként, valamint jovobeli kutatasok
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alapjaként ¢érdemes megemliteni, hogy fontos lenne olyan kutatasi- ¢és statisztikai
megkozelitéseket alkalmazni, amelyekkel lehetdvé valik a harom nagy motivacios dimenzid
(intrinzik, extrinzik, és amotivacio) és a hdrom alapvetd pszichologiai sziikséglet (autondmia,
kompetencia és kapcsolodas) dimenzidjanak egylittes vizsgalata.

Az elézetes kutatdsokkal (Orosz ¢és munkatarsai, 2015) Osszhangban arra az
eredményre jutottunk, hogy a tanari lelkesedés képes a tanulas iranti intrinzik motivaciod
felélesztésére, ezzel novelve a hallgatok tanulasi hajlandosagat, ezaltal pedig csokkentve az
iskolai tisztességtelen viselkedés el6forduldsat, azonban Orosz és munkatarsai (2015)
eredményeivel ellentétben azt talaltuk, hogy a lelkesedés hidnydnak csalasra gyakorolt pozitiv
hatasa az amotivaciokon keresztiil is érvényesiil.

Ezek mellett korabbi kutatasokkal dsszhangban (Cheon és munkatarsai, 2018) az
alapvetd pszichologiai sziikségletek frusztacioja megemeli a csaldsi gyakorisagat, illetve
elnyomja az tanulds irdnti intrinzik motivaciot, valamint feléleszti az amotivaciot, ezaltal
pedig indirekt hatdst is gyakorol a tisztességtelen iskolai viselkedésre. Mindezek mellett
azonban az is lehetséges, hogy a hallgatok altal észlelt tandri lelkesedés hatdssal van a
hallgatok figyelmére is, ezaltal pedig lehetséges, hogy a memoridra vald pozitiv hatésa felelds
a két valtozd kozotti kozvetitésért hiszen, ha valaki jobban emlékszik a tananyagra, akkor
nincs sziiksége a nem megengedett segédanyagok hasznélatara. Erdekes lehet még azt is
figyelembe venni a jovObeli vizsgélatok tervezésekor, hogy az emlékezdképesség javulasa,
ezaltal pedig a teljesitmény javuldsa milyen kapcsolatban all a kiilonb6zé motivaciokkal,
gyengiti-e példaul az amotivaciot. Elmondhatjuk tehat, hogy a tanulmanyi motivaciok, a
tanari lelkesedés, az alapvetd pszichologiai sziikségletek és az iskolai tisztességtelen
viselkedés kapcsolata Osszetett és sok egyéb, latens tényezd altal is befolyasolt jelenség.
Ugyanakkor a tanar lelkesedésének hianya, valamint az alapvetd pszichologiai sziikségletek
frusztracidja egyértelmiien jelentds negativ tényezd lehet, hiszen ndvelik az amotivaciot,

illetve a csalas gyakorisagat is fokozza.
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V. Osszegzés

Az iskolai tisztességtelen viselkedés aktualitasat bizonyitja, hogy szamos kutatas
(Orosz, 2009; Teixeira és Rocha, 2010) ravilagit arra, hogy a kozépiskolai didkok és
felsdoktatasban tanulok is magas aranyban szamolnak be arrdl, hogy szamonkérések soran
tisztességtelen eszkozokhoz folyamodnak. Az iskolai csalds mar szdmos hattértényezdjét
feltartak (Whitley, 1998). A szakirodalom nagyon szerteagazd ebben a témaban, sokféle
tényez6 hatasat vizsgaltdk mar a csalas valdszintiségének bejoslasara. Ezeket a prediktorokat
harom f6 kategoridba sorolhatjuk: egyéni kiilonbségek (pl.: nemtanulasi képességek,
vizsgaszorongas, bilintudat), szituativ és interperszondlis valtozok (pl.: lebukas veszélye,
csalds elfogadhatosaga, jutalom fontossdga), valamint kulturalis (pl.: tarsadalmi rendszer,
oktatasi rendszer) hatdsok (Orosz, 2010). Ezen harom kategoridba tartozd valtozok hatasait
hosszu évek ota probaljak feltarni. Az egyéni kiillonbségek hatdsait feltaro vizsgalatokbol
kideriil, hogy ezen tényezdk jelentds szerepet jatszanak abban, hogy a hallgatok vagy didkok
¢letében megjelennek-e egyaltalan a tisztességtelen viselkedés elemei, azonban az iskolai
tisztességtelen viselkedést elemzd Whitley (1998) metaanalizise szerint a szituativ és a
személykozi valtozoknak a szerepe talmutat az egyéni kiilonbségekén. Az egyéni
kiilonbségek és a szituacids (interperszonalis) valtozok mellett csak néhany empirikus
tanulmany vizsgalta szisztematikusan a kultara hatdsat a csalds viselkedésére (Grimes, 2004;
Teixeira és Rocha, 2010). Ezek a szélesebb korti tdrsadalmi szintli értékfiiggd valtozok
befolyasolhatjak a szitudcios szintet, kovetkezésképpen akér a tanar viselkedésé is.

A disszertacio elsddleges célja egy olyan szituativ valtozd hatdsainak feltarasa, mely
szerepe megkérddjelezhetetlen az iskolai kozegben. A tanari lelkesedés didkokra ¢és
hallgatokra gyakorolt pozitiv hatasait (didkok, hallgatok motivacidjara, eredményeire,
figyelmére) szamos vizsgalat bizonyitotta, ezekbdl a vizsgalatokbol az is kideriil, hogy a
tanari lelkesedés az oktatds szinvonaldnak megitélésére, a tanora élvezetére és a tanar
tiszteletére is pozitivan hat (Rosenshine, 1970; Kunter és munkatarsai, 2008; Wyckoff, 1973;
Alrakaf és munkatarsai, 2014; Marlin, 1991). Eredményeim alapjan a tanari lelkesedés hatasa
megkérddjelezhetetlen. Véleményem szerint fontos lenne szamitasba venni azt, hogy vajon
milyen tényezoktol fligg az, hogy a tanarok lelkesek-e a munkajuk sordn. A disszertacidoban a
tanari lelkesedés mellett fontos szerepet kapott a tobb éven at tanulmanyozott tanulmanyi
motivacié is, mint a csalds szintén kulcsfontossagu eldrejelzdje (Anderman és Murdock,

2007).
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Az elsé tanulmanyban az 6nbevallasok alapjan azt talaltuk, hogy a tanar lelkesedése,
mint szituacids (interperszonalis) valtozo az iskolai tisztességtelenség szempontjabol fontos,
hiszen a lelkes jellemzOkhoz tarsitott tanarok esetében alacsonyabb aranyban szamoltak be
csaldsrol a hallgatok, mint azon tandrok esetében, akik a nem lelkes jellemzdk esetében
jutottak esziikbe.

Ezen vizsgalat képezte alapjat a masodik tanulménynak, melyben a tandri lelkesedés,
a tanulmdnyi motivacio (a masik két valtozo kozotti mediald hatasa) és az Onbevalldson
alapul6 iskolai csalds Gsszefiiggéseit tartuk fel, koncepcionk alapja az volt, hogy a Deci ¢és
Ryan (1985) 6ndetermindcios elmélete (SDT) alapjan egy belsé motivacioju tanuld a tanulési
tevékenységbdl eredd oromért és elégedettségért tanul (Deci és munkatarsai, 1991). A csalas
oldalar6él Anderman és munkatéarsai (1998), Jordan (2001) és Orosz és munkatarsai (2013)
megallapitotta, hogy azok a didkok, akik kevesebbet csaltak a vizsgahelyzetekben, magasabb
belsd motivacidoval rendelkeznek, mint azok, akik tobbszor folyamodtak tisztességtelen
eszk6zokhoz. Eredményeink alapjan azonban meglepd, hogy nincs kapcsolat a kiilonb6zo
motivacio tipusok és az Onbevallason alapulo iskolai tisztességtelen viselkedés kozott. Ezen
eredménytiink ellentmond a korabbi vizsgélati eredményeknek, hiszen sem az intrinzik, sem az
amotivacié esetében nem mutatkozott szignifikans kozvetlen hatas az iskolai csalasra. Ezzel
szemben a tanari lelkesedés pozitiv direkt kapcsolatot mutat az intrinzik motivéacioval, illetve
negativ direkt kapcsolatot mutat az amotivacioval. Masrészt a tanarok lelkesedésének hianya
kozvetlen negativ hatdst gyakorolt az intrinzik motivaciora és direkt pozitiv hatast az
amotivaciora. Ezen eredményiink Osszhangban van a korabban megfogalmazott elmélettel,
mely szerint a szituativ tényezdk az iskolai csalas Osszefiiggésében fontosabbak, mint az
egyéni tényezOok (Whitley,1998; McCabe és Trevino, 1997) Jol lathaté ezek alapjan, hogy a
motivaciok csalasra gyakorolt hatdsai tovabbra sem egyértelmiiek, azonban egy fontos valtozo
lehet a tanari lelkesedés mellett.

A harmadik tanulményban tovabbra is a tanulmanyi motivacié hatdsanak felderitését
tliztiik ki célul és a tanari lelkesedés mellett egy, az oktatasi kozegben 1ényeges valtozot
emeltiink be a vizsgalatba, az alapvetd pszichologiai sziikségleteket. Az eredményeink a
korabbi adatokkal Gsszeegyeztethetdek a lelkesedés szempontjabol, hiszen elmondhatjuk az
eredményink alapjan, hogy a lelkesnek vélt tandrok szdma kozvetlen hatdssal van a csalds
gyakorisagara. Azonban a motivacid szempontjabol az elézdekhez képest ellentétes
eredményeket lathattunk, hiszen modelliink arra mutat ra, hogy a tanari lelkesedés csalasra
gyakorolt hatasa az amotivacié mediald hatdsdn keresztiil is érvényesiil, hiszen a tanari

lelkesedés hianya az amotivaciora pozitiv hatdst gyakorol, mig a tanuldsra iranyul6 intrinzik
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motivaciora nincs szignifikans hatassal, azaz a tanari lelkesedés hianya a motivaciok koziil az
amotivacion keresztiil hatdssal van a csalasra. Ezen vizsgalat masik célja volt az alapvetd
pszichologiai sziikségletek hatdsainak feltérképezése. Eredményeink szerint az alapvetd
pszichologiai sziikségletek kielégitettsége és frusztracidja is kozvetlen hatast gyakorol a
csalas el6fordulasanak gyakorisagéara, emellett pedig indirekt hatdsa az amotivacion és a

tanulasra iranyul6 intrinzik motivacion keresztiil is érvényesiil.
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VI. Megvitatas

A kutatasi téma relevancidjat véleményem szerint szemlélteti, hogy milyen magas
aranyban jelenik meg Magyarorszagon akar az iskolai kozegben, akar a munkahelyeken a
bevallott csaldsok aranya. Mindemellett kiilonosen fontos kérdés ez egy olyan kulturalis
kozegben, ahol az ilyen magas ardnyt, dnbevallason alapuléd csaldsi gyakorisdgokat mutato
tarsadalomban elnokok buknak el a tisztességtelen viselkedésiik felszinre keriilése miatt. Az
oktatasi szintéren megjelend csalési viselkedések tdmogatasahoz véleményem szerint a kelet-
eurépai kultira is hozzajarul. Erdekes kérdések a téma kapcsan, hogy vajon az oktatd tényleg
odafigyel-e a szamonkérés soran, hogy csokkentse a hallgatok lehetdségét a csalasok
véghezvitelében? Azt gondolom, hogy erre egy amerikai vagy franciaorszagi kozépiskolaban
vagy egyetemen sokkal tobb figyelmet fordit az vizsgaztatd, mint a magyarorszagi kdzép- és
felsdoktatasi intézmények tanarai. Emellett ahogyan lathattuk az etikai kodexek tartalmi
elemei sem konkrétak a szdmonkérés tisztasdganak megszegése esetében, illetve azt is
lathattuk korabbi vizsgélati eredményekbdl (Orosz, Janvari, Salamon, 2012), hogy az etikai
kédexek megléte még nem jelenti azt, hogy ismerik is a tandrok és vizsgazok annak tartalmat,
azt meg plane nem, hogy be is tartjak azokat. Igy véleményem szerint a megengedd kultira
teremti a helyzetet, ami hat a vizsgazok viselkedésére, persze ezt kis mértékben, ahogy
lathattuk a szakirodalmi bevezetOben befolyasolhatja a személyiség, de a motivaciok nagy
része kiilsd forrasbol ered (tandri lelkesedés, alapvetd pszichologiai sziikségletek). Mindezek
ellenére a motivaciok kozvetité hatasa nem egyértelmii. Erdemes elgondolkodni azon, hogy
mi okozhatja a masodik és harmadik, tanulmany kozotti ellentmondést. Véleményem szerint
itt jelenhetnek meg az egyéni kiilonbségek hatdsai, mint példaul a korabban emlitett tényezd,
mely szerint az egyetemen mar csak azt tanulja a hallgato, amit szeret. Ez valoban igy van?
Erdemes lenne megvizsgalni a tanari lelkesedés hatasat a tanulasi motivaciéra azokban az
esetekben, amikor a tananyag a hallgat6 alapérdeklédésével egybeesik, illetve amikor annak
ellentmond (csak egy par példat emlitve: pszichologia szakon a matematika alapok és
statisztika tantargyak, csecsemd- ¢€s kisgyermek képzésen a jogi ismeretek tantargy). Emellett
érdemes figyelmet forditani azon hallgatok esetében a tanari lelkesedés ¢és a tanuldsi
motivacio kapcsolatdnak kiilonbozdségeire, akik olyan szakra nyertek felvételt, ahova
szerettek volna, és akik a ’beirom utols6 helyre, mert ide ugyis felvesznek’ szakokra jutottak

be. Emellett a tanari lelkesedés hatasat tovabb szinesitheti annak a kérdése, hogy a lelkesedés
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milyen hatast generdl a motivaciokra abban az esetben, ha a tantargy gyakorlati vonatkozéasat
érti a hallgat6 és milyet, amikor nem latja annak késébbi gyakorlati hasznat.

Mindezek mellett a disszertacio témajanak kapcsan felmeriil a kérdés, hogy a csalast
izolalt jelenségként érdemes kezelni vagy pedig az oktatasi rendszer kanarijaként, vagyis az
oktatasi rendszer problémajat jelz6 jelenségként kell foglalkoznunk vele, vagy egyszeriien
csak az értékelés nem megfelel6? Az elmult 12 évben melyben figyelmemmel kisértem a
hazai ¢és kiilfoldi csaldssal kapcsolatos szakirodalmat az oktatdsi rendszer olyan mértékii
valtozdson ment keresztlil egyrészt a kiillonboz6 tudomanyteriiletek fejlodése miatt (pl.:
informatika), masrészt az oktatds folyamatos atszervezése miatt, hogy ezen valtozasok
alapjaiban valtoztattdk meg a rendszer miikddését. Az aktudlis helyzetre is reagalva a
COVID-19 virus megjelenése és terjedése miatti online oktatds és szdmonkérés a csalasok
melegdgya, hiszen kontrollalhatatlan és ellendrizhetetlen a szamonkérés tisztasaga. Ezek
mellett véleményem szerint a csalas egy diagnosztikai eszkozként szolgdlhat arra
vonatkozoan, hogy gond van az oktatasi rendszerrel. Ezen kérdéskor elemzése érdekében
érdemes a tovabbi kutatdsi irdnyokat az alapjan tervezni, hogy a tanar mennyire figyel oda a
szamonkérések tisztasagara, mennyire képes motivalni a didkokat/hallgatdkat, mennyire tud
olyan koriilményeket teremteni, melyben a didkok/hallgatok komolyan veszik a szamonkérést.
Felmertil a kérdés, hogy miként tud tenni a tanar azért, hogy az elébb emlitett jellemzokkel
rendelkezzen. Mitdl fligg a tandri lelkesedés? A tanar felkésziiltségétdl? Az oOra tervezésbe
fektetett energiatol? Az oktatdsi intézmény infrastrukturdjatol? Az oktatasi intézmény
szervezeti felépitésétdl és kulturajatol? Ahogyan az elméleti bevezetdben is emlitettem a
tanari lelkesedés fonakja a kiégés (Kunter és munkatarsai, 2011). A fels6oktatasban eltdltott
tiz év alatt szamtalan tanari tréninget tartottam, melynek tapasztalatai alapjan az oktatds
minden szintjén el6térbe keriil annak destruktiv mivolta, a lelkileg homalyos, fekete hattere,
amit sokszor pusztitonak jellemeznek a benne dolgozok, ahol sokszor nem meritokratikus az
elérehaladés lehetdsége. Vajon egy ilyen kdzegben meddig képes megdrizni egy tanar a
ragyogasat? Meddig képes lelkesedni az irant, amit csinal? Es taldn a legfontosabb kérdés,
hogy hogyan tudja karbantartani a lelki egyensulyat, hogyan kertilheti el a kiégést egy tanar?
Mindezek mellett Freudenberger (1984) a kiégés (érzelmi kimeriiltség, teljesitménycsdkkenés
¢és deperszonalizacio) alapjat a magas stresszel azonositja, amennyiben pedig a mai
felsGoktatasi helyzete vessziik gorcsd ald, akkor a hallgatokért vald kiizdés, az oktatds ezen
szinterén is egyre emelkedd admnisztracids terhek és a magas tudomdnyos és oktatasi
elvarasok magas stresszt jelentenek az oktatok szamara. Ezek mellett emelheti az oktatok

stressz szintjét az is, hogy gyorsan valtozik a felsdoktatasi képzés rendszere, ujabb és Gjabb
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elvarasoknak kell megfelelni, tartani kell a 1épest a technika fejlédésével. Emellett a dontések
¢s feladatok sokszintisége és sulya miatti mentélis és emociondlis leterheltség is fokozza a
kiégés megjelensének valoszinliségét. Ezen negativ tényezdk ellensulyozasara szolgald jol
bevalt stratégidk (pl.: kompetenciafejlesztés, tovabbképzések) nem biztos, hogy megfelelden
miikddnek, hisz plusz terhet jelentenek az oktatok szamara. Allaspontom szerint sokat segithet
olyan lehetdségeknek a teremtése, melyben az oktatdk lehetdséget kapnak probléméjukat
elmondani, ahol ventillalhatnak irdnyitott keretek kozott, azaz onmeggydzési intervencidk
segitségével az 4agencidjukat, kontrollérzésiiket, valamint hatékonysagukat novelve
fenntarthato a lelkesedésiik. A munkahelyi, tdimogaté tarsas kozeg, valamint az autonémia, a
kontroll és a kompetencia érzése a munakvégzés kozben segithet a kiégés megeldzésében ¢és a
lelkesedés fenntartdsaban. Ezen jovoébeni kutatasi teriiletek feltérképezése segithet a csalast
még jobban megérteni ¢és elhelyezni a jelenséget az oktatasi rendszerben.

Mindemellett a hallgatok oldalat végiggondolva az eredményeink tiikkrében, azt
gondolom, hogy fontos figyelmet forditani az oktatasi rendszer segitségével a hallgatok
alapvetd pszichologiai sziikségleteire és ezek kielégitését timogatni. A mindset és belongness
intervenciok segithetnek a hallgatok kompetencia, kapcsolddasi €s autondmia sziikségletek
kielégitettségének fenntartdsaban, mindemellett szdmos egyéb teriileten pozitiv hatasokat

generalhatnak.
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ISBN: 8750637204045

14. Janvari, M. L, Salamon, J.: Versengés és csalas a felsdoktatasban = Competition and cherating
in higher education.
In: 8. Vajdasagi Magyar Tudomanyos Diakkon Konferencia - rezimékaotet. Szerk_: Csanyi
Erzsébet, Vajdasagi Magyar Felsooktatasi Kollégium, Ujvidék, 182-183, 2010.

A kozlo folydiratok osszesitett impakt faktora: 4,974

A kozlo folydiratok osszesitett impakt faktora (az értekezés alapjaul szolgalo kozleményekre):
2463

A DEENK a Jeidlt aktal az iDEa Tudostérbe feltohdtt adatok bibliografiai s tudomanymetriai
ellendrzését a tudomanyos adatbazisok és a Journal Citation Reports Impact Factor lista alapjan
elvégezte.

Debrecen, 2020.02.10.
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IX. Mellékletek

1. szamu melléklet
Tajékoztato nyilatkozat

Az ELTE Pedagogiai és Pszicholdgiai Karan kérddives kutatas keretében azt vizsgaljuk, hogy
milyen tényezOk vannak hatassal az iskolai csalas elkovetésének valdszintiségére.

A kutatasban vald részvétel onkéntes és anonim, a benne név nélkiil szerepld adatokat
kizarolag tudomanyos célokra hasznaljuk fel. Minden valaszod bizalmasan kezeljiik, azt
statisztikailag dolgozzuk fel, és a nyers adatokba csak a kutatdsban dolgozok nyernek
betekintést.

A kérdéivben nincs jO, vagy rossz valasz, minden vélemény érvényes és lehetséges! Kériink,
hogy a lehetd legdszintébben valaszolj! Ha mégis kellemetlennek érzed a kitdltést, barmikor,
kovetkezmények nélkiil megszakithatod.

A kérddivben vannak hasonl6 allitdsok, amelyek csak arnyalataikban kiilonboznek egymastol.
Ennek elsésorban az az oka, hogy pontosabban tudjunk mérni.

A kérdoiv kitoltése atlagosan 5 percet vesz igénybe.

A kutatassal kapcsolatos barmilyen jellegii kérdéseiddel fordulj a kdvetkezd személyhez:
Dr. Orosz Gabor, kutatdsvezetd, ELTE PPK Pszichologiai Intézet (orosz.gabor@ppk.elte.hu)

Amennyiben egyetértesz a fenti feltételekkel, és hozzajarulsz a kutatdsban valo részvételhez,
ezt beleegyezéseddel igazold. Egyiittmiikodésed eldre is koszonjiik!

Kijelentem, hogy elmultam 18 éves, a kutatasban valo részvételem koriilményeirol
részletes tajékoztatast kaptam, a feltételekkel egyetértek, a részvételt vallalom.
O Igen O Nem

Demografia
Nemed: O Feérfi O N6
Eletkorod:
Eloz6 féléves hagyomanyos atlagod:
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Tanari lelkesedés

Gondolj vissza a mult tanévedre! Eldszor jelold,
hogy a tavalyi tanév soran volt-e olyan egyetemi

Volt-e ilyen tanarod?

Csaltal-e a

tanarod, akit az adott viselkedések jellemeznek vizsgajan?
(amennyiben tobb, mint 1 ilyen volt, a
legjel’lemzﬁbb tanérrfl go.ndo}j.), majd jelold, hogy Igen Nem Igen Nem
csaltal-e az adott tanar vizsgaja alatt.
1. | Egyhelyben all, vagy iil egész oran. 0 0 0 0
2. | Konyvbdl, fiizetbdl vagy didkbdl olvas. 0 0 O O
Tomondatokban besz¢l, kevés hasonlatot hasznal, 0] @)
300 . O O
szlirkén magyardzza el a dolgokat.
4 Letargikus, inaktiv, lanyha, almosnak és faradtnak O O o o
" | tlinik.
Az 6ran nem gesztikulal vagy gorcsos, esetlen O O
5. . O O
mozdulatai vannak.
6. | Az arca kifejezéstelen, kicsit diths vagy komor. 0 O 0O 0O
7 Lendiiletesen ¢és altalaban fejb6l mondja el az O O 0 0
" | anyagot.
] Az 6rakon fenntartotta a szemkontaktust, figyelte a O O 0 0
" | didkok reakciéit, ugyanakkor nem bamult.
Nagyon kifejezd a testbeszéde, gyors, energikus ¢s O O
9. | természetes a mozgasa, valamint, hogy felkeltse az O O
érdeklédést, megemeli a hangjat néha.
Gyakorta valtoztat hangszint, hangerdt és iitemet, jol O O
10] artikulal, varial egészen a gyors, izgatott beszédtdl a O o
suttogasig.
11 Sok leir6 szot vagy mondatot alkalmaz, valamint O O o o
gyakran haszndl jo hasonlatokat.
12| Kicsattanoan energikus, porgds, lelkes, inspiralo. 0 0 0O O
Az arca ¢€lénk, jatszik a mimikajaval és a O O
13 . O O
gesztusaival, sokat mosolyog.
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2. szamu melléklet

Tajékoztato nyilatkozat
Az ELTE Pedagogiai és Pszicholdgiai Karan kérdoives kutatas keretében azt vizsgaljuk, hogy

milyen tényezOk vannak hatassal az iskolai csalas elkovetésének valdszintiségére.

A kutatasban vald részvétel Onkéntes és anonim, a benne név nélkiil szerepld adatokat
kizarolag tudoméanyos célokra hasznaljuk fel. Minden valaszod bizalmasan kezeljiik, azt
statisztikailag dolgozzuk fel, és a nyers adatokba csak a kutatdsban dolgozok nyernek
betekintést.

A kérdéivben nincs jo, vagy rossz valasz, minden vélemény érvényes és lehetséges! Kériink,
hogy a lehetd legdszintébben valaszolj! Ha mégis kellemetlennek érzed a kitdltést, barmikor,
kovetkezmények nélkiil megszakithatod.

A kérddivben vannak hasonl6 allitdsok, amelyek csak arnyalataikban kiilonboznek egymastol.
Ennek elsésorban az az oka, hogy pontosabban tudjunk mérni.

A kérdoiv kitoltése atlagosan 10 percet vesz igénybe.

A kutatassal kapcsolatos barmilyen jellegii kérdéseiddel fordulj a kdvetkezd személyhez:
Dr. Orosz Gabor, kutatdsvezetd, ELTE PPK Pszichologiai Intézet (orosz.gabor@ppk.elte.hu)

Amennyiben egyetértesz a fenti feltételekkel, és hozzajarulsz a kutatdsban valo részvételhez,
ezt beleegyezéseddel igazold. Egyiittmiikodésed eldre is koszonjiik!

Kijelentem, hogy elmultam 18 éves, a kutatasban vald részvételem koriilményeirol
részletes tajékoztatast kaptam, a feltételekkel egyetértek, a részvételt vallalom.

O Igen O Nem
Demografia
Nemed: O Férfi O N6
Eloz6 féléves hagyomanyos atlagod:
Eletkorod:
Edesanyad iskolai végzettsége Edesapad iskolai végzettsége
O 8 altalanos vagy kevesebb O 8 altalanos vagy kevesebb
O szakma O szakma
O érettségi O érettségi
O fdiskolai diploma O fdiskolai diploma
O egyetemi diploma O egyetemi diploma
O egy¢éb: O egy¢éb:
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Iskolai motivacio

A kovetkezo kérddoiv alapjan arra szeretnénk valaszt kapni, hogy miért

=
tartod fontosnak azt, hogy egyetemre/féiskolara jarsz. Az alabbi skala E E|l §| g E
alapjan kérlek, jelold, hogy az allitasok mennyire vannak 6sszhangban g _; —=E E o
azzal, hogy miért jarsz iskolaba! Sg 2| g B =
S 2| 2| | =
< Q9 [} < 73]
= 2 2| m S
= Rk = As
1. | Azért, mert csupan egy érettségivel nem talalnék egy jol fizetd allast a ololo 0
késébbiekben.
2. | Azért, mert 6romot és elégedettséget érzek 11j dolgok tanuldsa kdzben. 0]
3. | Azért, mert ugy gondolom, a fels6foku oktatas segit jobban felkésziilnom az
altalam valasztott karrierre.
4. | Azért az intenziv érzésért, amit akkor tapasztalok, amikor megosztom ololololo
masokkal a sajat otleteimet.
5. | Oszintén megvallva, nem tudom; teljesen gy érzem, hogy elvesztegetem az ololololo
idémet, mikor iskoldban vagyok.
6. | Azért az 6romért, amit a tanulas soran akkor érzek, amikor feliillmilom
. 0O|0l0|0O0|O
onmagam.
7. | Azért, hogy bebizonyitsam magamnak, hogy képes vagyok megszerezni a
diplomat.
8. | Azért, hogy késdbb egy nagyobb presztizsli allashoz juthassak.
9. | Azért az 6romért, amit akkor tapasztalok, amikor 11j, kordbban nem latott 0 ololo
dolgokat fedezek fel.
10. | Azért, mert végsd soron lehetdvé teszi, hogy a munkaerdpiacon, egy olyan ololololo
terlileten helyezkedhessek el, ami érdekel.
11.| Azért az 6romért, amit akkor tapasztalok, amikor érdekes szerzok munkait
1 P olo|o|o]|o
olvasom.
12. | Régebben volt okom foiskolara/egyetemre jarni; azonban most azon tlin6dom,
O|0l0|0O0|O
folytassam-e.
13. | Azért az 6romért, amit akkor érzek, mikor kimagasldan teljesitek egy sajat ololololo
korabbi eredményemhez képest.
14. | Amiatt, hogy mikor sikeres vagyok a féiskoldn/egyetemen, fontosnak érzem
magam.
15. | Azért, mert szeretnék majd gondtalanul élni.
16. | Azért az 6romért, amit akkor élek meg, mikor bévitem a tuddsomat azokban a
targyakban, amik tetszenek.
17.| Azért, mert segiteni fog jobb dontést hoznom a karrier iranyultsdgommal ololololo
kapcsolatban.
18. | Azért az 6romért, amit akkor tapasztalok, mikor egyes szerzok irdsai teljesen ololololo
magukkal ragadnak.
19. | Nem is tudom, miért jarok foiskolara/egyetemre és 0szintén, nem is nagyon
J gy gy ololololo

érdekel.
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20. | Azért a pozitiv élményért, amit 0sszetett tanulmanyi tevékenységek elvégzése
. O|0l0|0O0|O
soran érzek.
21. | Azért, hogy bebizonyitsam magamnak, hogy intelligens vagyok. O|0o|lO|O]O
22. | Azért, hogy késdbb jobb fizetésem legyen. OlO0|lO|O]O
23. | Mert ha jol tanulok most, akkor a jovében is sok olyan dologrol tanulhatok,
. O|0l0|0O0|O
melyek érdekelnek engem.
24. | Azért, mert Gigy hiszem, hogy néhany plusz év a felsdoktatasban fejleszti a ololololo
munkahoz sziikséges kompetenciamat.
25. | Azért a felemeld érzésért, amit akkor érzek, mikor érdekes dolgokrol olvasok O|l0lO0O|l0O]|O
26. | Nem tudom; nem értem, hogy mit keresek az iskolaban. Ol0lO0|0O|0O
27. | Azért, mert a foiskola/egyetem lehetové teszi, hogy személyes elégedettséget ololololo
érezzek, mikor kivéloan teljesitek tanulmanyaim soran
28. | Azért, mert be akarom bizonyitani magamnak, hogy sikeresen be tudom ololololo
fejezni a tanulmanyaimat

Puskazas kérdoiv

A kovetkezokben annak bejelolése a feladat, hogy az el6z6
szemeszteredben és vizsgaidoszakodban milyen gyakran vettél részt a
kovetkezo cselekedetekben. Az alabbi otfoku skalat hasznald!

Egyszer sem

fordult elo

elofordult

Lemadsoltam egy anyagot, és sajat munkdmként adtam be.

Tisztességtelen eszkdzok altal még a vizsga elétt megtudtam a kérdéseket.

Kimasoltam néhany mondatot egy publikalt forrasbol (pl. konyv, cikk az
internetrél) anélkiil, hogy megjeldltem volna a szerzét.

Segitettem valaki masnak csalni vizsga kdzben.

Osszedolgoztam valakivel egy feladaton, amikor a tanar 6nallé munkat kért.

Masoltam egy masik didkrol vizsga kdzben.

'Valaki mas altal készitett munkat adtam be.

A tanar engedélye nélkiil jelentOs kiilso segitséget kaptam egy egyéni feladat
kozben.

A e Al B Pl I S d

Valamilyen mddon csaltam egy vizsga kdzben.

—
=]

Tankonyvet vagy jegyzetet hasznaltam egy vizsga kdzben a tanar engedélye

"nélkiil.

o O] © |[O|0|0|0| © |00

© O] © |[O|OQ|0|O| O |O|O| 1-2-szer eléfordult

O |O] © [O|0|0|0| O |O|O| 3-5-szér eléfordult

O |0 O [OIO|0|O| O |O|O]| 6-10-szer eléfordult

o o o |lolololol © |o|o| Tobb mint 10-szer

120




Tanari lelkesedés

Gondolj vissza a mult félévedre! A
kovetkezokben azt jelold be, hogy 10 tanarod

koziil hanyra jellemzodek az alabbi allitasok! 0|1/2|3/4|5/6|7|8|9]10
10-b6l __ tanaromra jellemzo, hogy...

1. | ...egyhelyben 4ll, vagy iil egész oran. 0/0]0|O0|]O0O]O]O|O]O]0O]|O

2. | ...konyvbdl, fiizetbdl vagy didkbol olvas. 0/|0]|0|O0O]O0O]|]O]|O]O]|O]|0O]O

3. ....Fon}ondatokbqn besz¢l, kevés hasonlatot hasznal, ololololololololololo
szlirkén magyardzza el a dolgokat.

4 {ﬁﬁfﬁarglkus, inaktiv, lanyha, dlmosnak és faradtnak ololololololololololo

5 | ---az 6ran nem gesztikulal vagy gorcesds, esetlen ololololololololololo
mozdulatai vannak.

6. | ...az arca kifejezéstelen, kicsit dithos vagy komor. 0/0|]O0O]|O0O]O0O|O0O]O]O|O]0O]O

7 ...lendiiletesen és altalaban fejb6l mondja el az ololololololololololo
anyagot.
...az oradkon fenntartotta a szemkontaktust, figyelte

8. a didkok reakcidit, ugyanakkor nem bamult. 0101010101070/0101010
...nagyon kifejez6 a testbeszéde, gyors, energikus és

9. | természetes a mozgasa, valamint, hogy felkeltseaz |O | O[O |O|O|]O|O|O0O|O|O|O
érdeklddést, megemeli a hangjat néha.
...gyakorta valtoztat hangszint, hanger6t és litemet,

10] jol artikulal, varial egészen a gyors, izgatott 0O/0jl0j0Oj]O|O0O|O|]O|O|O]O
beszeédtdl a suttogasig.

1 ...sok leird szo,t vagy mondatot alkalmaz, valamint ololololololololololo
gyakran haszndl jo hasonlatokat.

12] .. .kicsattandan energikus, porgods, lelkes, inspirdlé. |O | O | O[O0 ]O0O|]O0O|O0O]O0]|0O]|O

13| ---azarca ¢lénk, jatszik a mimikdjaval és a ololololololololololo

gesztusaival, sokat mosolyog.

121




3. szamu mellékelt

Tajékoztato nyilatkozat
Az ELTE Pedagogiai és Pszicholdgiai Karan kérddives kutatas keretében azt vizsgaljuk, hogy
milyen tényezOk vannak hatassal az iskolai csalas elkovetésének valdsziniiségére.

A kutatasban vald részvétel onkéntes és anonim, a benne név nélkiil szerepld adatokat
kizarolag tudomanyos célokra hasznaljuk fel. Minden valaszod bizalmasan kezeljiik, azt
statisztikailag dolgozzuk fel, és a nyers adatokba csak a kutatdsban dolgozok nyernek
betekintést.

A kérdéivben nincs jO, vagy rossz valasz, minden vélemény érvényes és lehetséges! Kériink,
hogy a lehetd legdszintébben valaszolj! Ha mégis kellemetlennek érzed a kitdltést, barmikor,
kovetkezmények nélkiil megszakithatod.

A kérddivben vannak hasonl6 allitdsok, amelyek csak arnyalataikban kiilonboznek egymastol.
Ennek elsésorban az az oka, hogy pontosabban tudjunk mérni.

A kérdoiv kitoltése atlagosan 15 percet vesz igénybe.

A kutatassal kapcsolatos barmilyen jellegii kérdéseiddel fordulj a kovetkezd személyekhez:
Dr. Orosz Gabor, kutatdsvezetd, ELTE PPK Pszichologiai Intézet (orosz.gabor@ppk.elte.hu)
Janvari Miriam, Nyiregyhazi Egyetem (magyar.miriam@nye.hu)

Amennyiben egyetértesz a fenti feltételekkel, és hozzajarulsz a kutatdsban valo részvételhez,
ezt beleegyezéseddel igazold. Egyiittmiikodésed eldre is koszonjiik!

Kijelentem, hogy elmultam 18 éves, a kutatiasban vald részvételem koriilményeirol
részletes tajékoztatast kaptam, a feltételekkel egyetértek, a részvételt vallalom.
O Igen O Nem

Demografia

Nemed: O Feérfi O Né6
Eletkorod:
Legmagasabb iskolai végzettséged

O Befejezett BA

O Befejezett MA

O Befejezett PhD

O Folyamatban 1évé BA

O Folyamatban 1évé MA

O Folyamatban 1évé PhD
Lakohelyed tipusa: O Fovaros O Megyeszékhely O Varos O Falu
Eloz6 féléves hagyomanyos atlagod:
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Puskazas kérdoiv

A kovetkezokben annak bejelolése a feladat, hogy az el6z6
szemeszteredben és vizsgaidoszakodban milyen gyakran vettél részt a
kovetkezo cselekedetekben. Az alabbi otfoku skalat hasznald!

Egyszer sem
fordult el6

elofordult

11.

Lemasoltam egy anyagot, és sajat munkdmként adtam be.

12.

Nem megengedett modon hasznaltam az internetet
informacioszerzéshez szamonkérés soran.

13.

Nem megengedett modon hasznaltam okosorat szamonkérés sordn.

14.

Tisztességtelen eszkdzok altal még a vizsga elétt megtudtam a kérdéseket.

15.

Otthonrdl segitettem valaki masnak a vizsgdja kozben.

16.

Egy eldre letoltott és nem megengedett anyagot hasznéltam fel online
vizsga kozben.

17.

Kimasoltam néhany mondatot egy publikalt forrasbdl (pl. konyv, cikk
az internetrol) anélkiil, hogy megjeloltem volna a szerzot.

18.

Pendrive-ra vagy memoriakartyara mentett anyagot hasznaltam vizsga
kozben.

19.

INem megengedett modon otthonrol oldottam meg az online tesztet.

20.

Segitettem valaki masnak csalni vizsga kozben.

21.

Vizsga kdzben interneten keresztiil kaptam kiilsd segitséget

22.

Okostelefonon utinanéztem a vizsgakérdések megoldasainak.

23.

Osszedolgoztam valakivel egy feladaton, amikor a tanar 6nallé munkat
kért.

24

Mivel nem volt elég gép, online szamonkérésen sajat gépemen/ tabletemen

"\vizsgaztam le, és hasznaltam az ott elérhetd anyagokat.

25.

Facebookon kaptam valamilyen formaban segitséget a vizsga
feladatainak megoldasahoz.

26.

Masoltam egy masik diakrol vizsga kézben.

27.

Ko6z0sségi oldalon megosztottam a vizsga feladatait a kovetkezd csoporttal.

28.

Hasznéltam a kozdsségi oldalon megosztott kordbbi vizsgafeladatokat.

29.

'Valaki mas altal készitett munkat adtam be.

30.

Telefonos alkalmazést hasznéltam a vizsga feladatainak megolddséhoz.

31.

Telefonon keresztiil kértem segitséget a vizsga feladatok megoldéséhoz.

32.

A tandr engedélye nélkiil jelentds kiilsd segitséget kaptam egy egyéni
feladat kozben.

33.

Lefényképeztem az oOrai didkat/szemléltetdeszkozoket és ezeket
felhaszndltam vizsga kozben.

34.

E-mailben kiildtem el magamnak a segédanyagot, melyet aztan letoltottem
a vizsgan hasznalt szamitdgépre.

35.

Valamilyen mddon csaltam egy vizsga kdzben.

36.

A vizsgazokkal egyiitt 1étrehozott k6zos online csoportba toltottiik fel a
valaszokat vizsga kozben.

37.

Digitalis formaban megszereztem a tankonyvet, és ennek a segitségével
vizsgdztam.

38.

Tankonyvet vagy jegyzetet hasznaltam egy vizsga kozben a tanar

engedélye nélkiil.

©C |l O | O 0O | O | O |OQQO00CC | O | O |QOQQI0O O Q| O O00O © |0

ololololo] o] o loolooolel o] o] o lololelo] o o o |ololo] © 0] 1-2-ser eléfordult

olo|lolojo|o| o |ooloooelo|o| o loooo o|lo| o |ooo © |0 1swireifordul

o|lo|olojo|o|o|ooooolelo| oo |oooloo| | o |0co © |O|610-szereléfordult

Ol O |0 |00 | O | O |0QOO0C OO |0 (0000 OO | 0O |00 © |o| Tibbmintl0-szer
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39.

Vizsga kdzben végignéztem a szamitogépen taldlhaté dokumentumokat,
hatha valaki lementette a valaszait.

40.

Képernydmasolast (print screen) hasznaltam online vizsga kdzben.

41

"reményében.

\Vizsga kozben kiirtam lizendfalra a vizsgakérdést helyes valaszok

42

' k6zOsségi csoportba.

© | O |0 O

Lefényképeztem/leprintscreeneltem a vizsgat, majd késébb feltoltdttem

© | O |0 O

© | O |0 O

© | O |0 O

| © |0 O

Iskolai motivacio

A kovetkezo kérddoiv alapjan arra szeretnénk valaszt kapni, hogy miért
tartod fontosnak azt, hogy egyetemre/féiskolara jarsz. Az alabbi skala
alapjan kérlek, jelold, hogy az allitasok mennyire vannak 6sszhangban
azzal, hogy miért jarsz iskolaba!

Egyaltalan nem illik

ram

Egy kicsit illik ram

Mérsékelten illik ram

Nagyon illik ram

Pontosan illik ram

Azért, mert csupan egy érettségivel nem talalnék egy jol fizetd allast a
késébbiekben.

®)

o

®)

Azért, mert 6romot €s elégedettséget érzek 1) dolgok tanulasa kozben.

®)

Azért, mert gy gondolom, a felséfokt oktatas segit jobban felkésziilnom az
altalam valasztott karrierre.

Azért az intenziv €rzésért, amit akkor tapasztalok, amikor megosztom
masokkal a sajat otleteimet.

Oszintén megvallva, nem tudom; teljesen ugy érzem, hogy elvesztegetem az
idémet, mikor iskoldban vagyok.

Azért az oromért, amit a tanulas soran akkor érzek, amikor feliilmilom
onmagam.

Azért, hogy bebizonyitsam magamnak, hogy képes vagyok megszerezni a
diplomat.

Azért, hogy kés6bb egy nagyobb presztizsli dllashoz juthassak.

Azért az 6romért, amit akkor tapasztalok, amikor 0j, korabban nem latott
dolgokat fedezek fel.

10.

Azért, mert végso soron lehetdvé teszi, hogy a munkaerdpiacon, egy olyan
terlileten helyezkedhessek el, ami érdekel.

11.

Azért az 6romért, amit akkor tapasztalok, amikor érdekes szerzOk munkait
olvasom.

12.

Régebben volt okom fdiskolara/egyetemre jarni; azonban most azon tin6dom,
folytassam-e.

13.

Azért az 6romért, amit akkor érzek, mikor kimagasloan teljesitek egy sajat
korabbi eredményemhez képest.

14.

Amiatt, hogy mikor sikeres vagyok a féiskoldn/egyetemen, fontosnak érzem
magam.

15.

Azért, mert szeretnék majd gondtalanul élni.

16.

Azért az 6romért, amit akkor élek meg, mikor bévitem a tuddsomat azokban a

targyakban, amik tetszenek.
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17.| Azért, mert segiteni fog jobb dontést hoznom a karrier iranyultsdgommal ololololo
kapcsolatban.
18. | Azért az 6romért, amit akkor tapasztalok, mikor egyes szerzok irdsai teljesen
magukkal ragadnak. 01010010
19. | Nem is tud iért jarok fdiskolara/ t &s Gszinté i
Nem is tudom, miért jarok foiskolara/egyetemre €s 6szintén, nem is nagyon ololololo
érdekel.
20. | Azért a pozitiv élményért, amit 0sszetett tanulmanyi tevékenységek elvégzése ololololo
soran érzek.
21. | Azért, hogy bebizonyitsam magamnak, hogy intelligens vagyok. O]|0|lO|O0]|O
22. | Azért, hogy késdbb jobb fizetésem legyen. Ol0o|lO|O]O
23. | Mert ha jol tanulok most, akkor a jovében is sok olyan dologrol tanulhatok, ololololo
melyek érdekelnek engem.
24. | Azért, mert gy hiszem, hogy néhany plusz év a felsdoktatasban fejleszti a ololololo
munkahoz sziikséges kompetenciamat.
25. | Azért a felemeld érzésért, amit akkor érzek, mikor érdekes dolgokrol olvasok O|l0lO0O|l0O]|O
26. | Nem tudom; nem értem, hogy mit keresek az iskolaban. OO0l O0|0O|0O
27. | Azért, mert a foiskola/egyetem lehetové teszi, hogy személyes elégedettséget ololololo
érezzek, mikor kivéloan teljesitek tanulmanyaim soran
28. | Azért, mert be akarom bizonyitani magamnak, hogy sikeresen be tudom
fejezni a tanulmanyaimat 010101010
Tanari motivacio
Gondolj vissza a mult félévedre! A
kovetkezokben azt jelold be, hogy 10 tanarod
koziil hanyra jellemzodek az alabbi allitasok! 0|1/12|3/4|5/6|7|8|9]10
10-b6l __ tanaromra jellemzo, hogy...
1. | ...egyhelyben 4ll, vagy iil egész oran. 0/0]0|O0O|]O0O]O]O|O]O]0O]|O
2. | ...konyvbdl, fiizetbdl vagy didkbol olvas. 0/0]O0]|O0O|O0O]O]O|0O]O]O]|O
3. ....Fon}ondatokbqn besz¢l, kevés hasonlatot hasznal, ololololololololololo
szlirkén magyardzza el a dolgokat.
4 {ﬁﬁfﬁarglkus, inaktiv, lanyha, dlmosnak és faradtnak ololololololololololo
5 | ---az 6ran nem gesztikulal vagy gorcsds, esetlen ololololololololololo
mozdulatai vannak.
6. | ...az arca kifejezéstelen, kicsit dithos vagy komor. 0/0|]O0O]|O0O]O0O|]O0O]O]O|O]0O]O
7 ...lendiiletesen és altalaban fejb6l mondja el az ololololololololololo
anyagot.
...az oradkon fenntartotta a szemkontaktust, figyelte
8. a didkok reakcidit, ugyanakkor nem bamult. 010101010 1070/0101010
...nagyon kifejezd a testbeszéde, gyors, energikus és
9. | természetes a mozgasa, valamint, hogy felkeltseaz |O | O[O |O|O|]O|O|O0O|O|O|O
érdeklddést, megemeli a hangjat néha.
...gyakorta valtoztat hangszint, hanger6t és litemet,
10] jol artikulal, varial egészen a gyors, izgatott 0O/0jl0jO0j]O|O0O|O|]O|O|O]O

beszédtdl a suttogasig.
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1 ...sok leird szo,t vagy mondatot alkalmaz, valamint ololololololololololo
gyakran haszndl jo hasonlatokat.
12] .. kicsattandan energikus, porgods, lelkes, inspirdlé. |O OO |0 | O0O]O0O|]O|O0O]O0]|]0O|O
13| ---azarca ¢lénk, jatszik a mimikdjaval és a ololololololololololo
gesztusaival, sokat mosolyog.
Hogy érzed magad az egyetemen
Az alabbiakban olyan allitasokat olvashatsz, amelyek az
iy A N E|E
egyetemen atélt tapasztalataidra és érzéseidre vonatkoznak. & s g g
Olvasd el ezeket a mondatokat alaposan és az 1-tol 5-ig terjedo g N | g | E
skalan jelold be, hogy mennyire igazak rad abban az g 2 E ) 50
életszakaszban, amelyben vagy. £ ~§ § g4 & =
Vilaszolj a lehet6 legészintébben! - : ‘s % 2
= 7)) b .2
S | S|8N | 2| S
o0 =~ | < L [
=2 | E|2

Az egyetemen...

... dontéseim szabadsagat érzem azokban a dolgokban, amelyeket
elvéllalok.

...a legtobb dolgot azért csindlom, mert Gigy érzem, hogy ezt ,.kell”
tennem.

... ugy érzem, hogy azok az emberek, akikkel t6r6dok, viszonozzak a
torodést.

... ugy érzem, hogy nem fogad be az a csoport, ahova tartozni
szeretnék

... biztos vagyok benne, hogy j6l meg tudom csindlni a dolgaim.

... komoly kétségeim vannak azzal kapcsolatban, hogy jol el tudom
latni a teenddim.

... agy érzem, hogy a dontéseim tiikrozik azt, amit igazdbol akarok.

... ugy érzem, hogy sok olyan dolgot vagyok kénytelen megcsindlni,
amit amugy magamtdl nem valasztanék.

... kozel allok azokhoz az emberekhez, akik torédnek velem, és
akikkel én torodom

10

... agy érzem, hogy a szdmomra fontos emberek tavolsagtartdak
velem.

11] ... agy érzem, hogy értek ahhoz, amit csinalok.

12 ... csalddott vagyok a legtdbb teljesitményemmel kapcsolatban.

13] ... ugy érzem, hogy a dontéseim azt fejezik ki, aki igazdn vagyok.

14 ... tal sok dologndl érzem azt a nyomast, hogy meg kell csindlnom.
15| ... szoros kapcsolatban vagyok azokkal az emberekkel, akik fontosak

nekem.

16

... az a benyomdasom, hogy nem kedvelnek azok az emberek, akikkel
sok 1d6t toltok.

17, ... gy érzem, hogy tudom hogyan érhetem el a céljaim.

1§ ... bizonytalan vagyok a képességeimmel kapcsolatban.

19 ... Ggy érzem, hogy azt csindlom, ami tényleg érdekel engem.

20 ... mikdzben végzem a mindennapi teenddim, Ggy érzem ,,meg van

kotve a kezem”.

21

... kellemesen érzem magam azokkal az emberekkel, akikkel sok id6t
to1tok.

o | O |00 O O |00l OO0 |O 0O |0O]OC |00 O

© | O OO0 O] O OO0l O | OO |0lO |0 OO0 |0]|O0

© | O OO0 O | O OO0l O | OO |0lO |0 OO0 | 0O

© | O OO0 O | O OO0l O | OO |0lO |0 OO0 |0]|O0

© | O OO0 O | O OO0l O | OO |0lO 0O |0 |0]|O0
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22| ... ugy érzem, hogy a kapcsolataim felszinesek. 0 O|lO0O | 0] O

23 ... Ugy €rzem, hogy a nehéz feladatokkal is sikeresen meg tudok 0 olololo
birkdzni.

24 ... sikertelennek érzem magam a kordbbi hibdim miatt. O O] 0]0]O0
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