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I. Bevezetés 
 
 Az iskolai csalás jelentősen befolyásolja a csaláshoz való általában vett 

hozzáállásunkat, hiszen az iskolai csalás és a munkahelyi közegben előforduló 

tisztessételenség között korábbi vizsgálatok pozitív összefüggést találtak (Sims, 1993; Graves, 

2008). Vagyis az iskolai életben megtapasztalt tisztességtelenség elfogadhatósága, vagy éppen 

szankcionálása meghatározhatja azt, hogy később a munka során, a teljesítményhelyzetben 

milyen mértékben alkalmaz az egyén tisztességtelen eszközöket.  

Az iskolai szocializáció során megtanuljuk, hogy mi a társadalmi boldogulásunk 

alapja. Az, hogy az egyén menniyre érzi meritokratikusnak azt a társadalmat, melyben él 

meghatározza azt, hogy hisz-e abban, hogy nem a társadalmi származásunktól függ iskolai és 

munkahelyi előmentelünk, hanem sokkal inkább a tehetségünktől, tudásunktól, 

szorgalmunktól és teljesítményünktől, vagyis attól, hogy milyen érdemeink vannak (Young, 

1994). Azonban a folyamatos teljesítménykényszer kedvez annak a helyzetnek, melyben mind 

a tehetség, mind a szorgalom kompenzálható már az iskolai közegben tisztességtelen 

előnyhöz jutással, azaz csalással. Így fontos már az iskolai közegben figyelmet szentelni a 

csalásnak és megvizsgálni, hogy milyen tényezők állnak ezen a ma már világszerte különösen 

nagy méreteket öltő jelenség hátterében.  

Már nem csak a kelet-európai országokban mutatkozik meg a tisztességtelen 

viselkedés magas előfordulása (87,9%), hanem például angol mintán végzett vizsgálati 

eredmények is arról számolnak be, hogy az iskolai csalás szinte járványkényt terjed (Holt, 

Fagerheim és Durman, 2014). Emellett amerikai mintán végzett vizsgálatok eredményei 

szerint a diákok kétharmada számolt be arról, hogy csal vagy szónélkül hagyja társa csalását a 

számonkérések alatt (McCabe, Butterfly és Trevino, 2012). Ennek oka talán abban is rejlik, 

hogy a diákok egy olyan közegben szocializálódnak, ahol a ’ne csalj’ elv nem érvényesül, 

hiszen a tisztességes viselkedéssel hátrányos helyzetbe hozzák saját magukat a többi 

tisztességtelen társaikkal szemben.  

Mindezek mellett véleményem szerint érdemes figyelmebe venni, hogy a közoktatás 

mellett a felsőoktatás rendszere is értékelésközpontú abból a szempontból, hogy a 

megszerezett jegyek minősítik a hallgatók teljesítményét, hozzájárulnak a megszerezhető 

javakhoz a felsőoktatási rendszerben (átlag alapú ösztöndíj rendszer, államilag támogatott 

helyek). A felsőoktatási intézmények a Tanulmányi- és Vizsgaszabályzatukban rögzítik 

azokat az elveket, melyek meghatározzák a minimum megszerzendő krediteket, amelyek 
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elengedhetetlen feltételei az állami ösztöndíjjal támogatott helyek megtartásában. Emellett 

minden félévben meghúzzák azt a minimum tanulmányi átlagot, mely szükséges az 

ösztöndíjak elnyeréséhez. Véleményem szerint ezen értékelés orientált közeg egyrészről olyan 

érdek-konfliktusokat alakíthat ki a hallgatók között az ösztöndíj megszerzése és az államilag 

támogatott helyen való bentmaradás előnyei miatt, melyek hatással lehetnek arra, hogy a 

hallgatók úgy érzik a tanulmányi teljesítményükben muszáj túlszárnyalni a társaikat, akár 

tisztességtelen eszközök árán is, annak érdekében, hogy a többiekkel szembeni előnyüket 

megtarthassák/megszerezhessék. Másrészről azt gondolom, hogy a hallgatóban 

intraperszonális értékkonfliktust is kialkulhat, hiszen erkölcsi értékrendszerbe ütközhet a 

tisztességtelen eszközzel való előnyhöz jutás, azonban sokszor értékeikkel ellentétesen csalni 

kényszerülnek boldogulásuk érdekében. Mindemellett fontos elgondolkodni azon is, hogy az 

államilag támogatott felsőokatatási tanulmányok bár költésgtérítésmentesek és lehetőségük 

van a hallgatóknak ösztöndíjakat megpályázni, mégis súlyos anyagi terhet jelent egy-két 

felsőoktatási tanulmányokat folyatató gyermek a család számára (lakhatás, jegyzetek, 

könyvek, utazás). Emiatt a hallgatók érezhetik úgy, hogy az ösztöndíj átlag elérése a család 

anyagi terheit is csökkentheti, hiszen ezzel ők maguk is hozzájárulhatnak anyagilag a 

tanulmányaikhoz. 

Az iskolai tisztességetelenség vizsgálatának aktualitását a korábbiak mellett 

igazolja, hogy bár a legtöbb kutatás az iskolai csalással kapcsolatban felsőoktatási mintát 

vizsgált, azonban számos vizsgálat számol be arról, hogy már az általános- és 

középiskolákban is nagymértékű az iskolai tisztességtelenség megjelenése, vagyis annak 

bevalott gyakorisága. Ez is bizonyíthatja, hogy a csalással kapcsolatos attitűdöt, a várható 

szankciók súlyosságának megítélését és a szülők, tanárok csaláshoz való hozzáállását már 

az oktatás alacsonyabb szintjéről magukkal hozzák a hallgatók (Anderman és Midgley, 

2004; Jensen, Arnett és Cauffman, 2002). Ennek oka lehet, hogy már a korai iskolai 

szocializáció során természetessé válik a csalás a diákok számára, hiszen nem kapnak 

egyértelműen negatív visszajelzést a csalással kapcsolatban sem az otthoni, sem az iskolai 

környezetükből (szülő által elkészített házifeladat, dolgozat hamis indokkal történő 

elmulasztása a szülő beleegyezésével, internetről letöltött anyag beadása). Emiatt pedig az 

iskolai csalás lassan elveszíti az erkölcstelen mivoltát és normálisnak tekinthetővé válik 

már a korai iskolai szocializáció során. 
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II. A kutatások célja és relevanciája 
 

Disszertációm célja, hogy a csalás hátterében rejlő interperszonális tényezők közül 

megvizsgáljam az iskolai motiváció és az alapvető pszichológiai szükségletek 

tisztességtelen viselkedésre gyakorolt hatásait, emellett pedig központi és kiemelt szerepet 

kap a vizsgálatokban a környezeti tényezők közül a tanári lelkesedés vizsgálata. 

 Véleményem szerint egy kiemelkedően égető probléma kör az iskolai tisztességtelen 

viselkedés különsen a posztszocialista múlttal redelkező hazánkban, hiszen míg a kelet-

európai országokban az akadémiai csalások gyakorisága 87,9%, addig ez az arány meglepően 

magas a skandináv országokban mért körülbelül 5%-hoz képest (Teixeira és Rocha, 2010). A 

jelenség fontosságát erősítik továbbá Grimes (2004) eredményeim melyek alapján a 

posztszocialista országokban lényegesen magasabb azoknak a hallgatóknak a száma, akik 

vállalják, hogy csaltak a számonkérések során, mint például az USA-ban.  

 Véleményem szerint ezek alapján fontos figyelembe venni, hogy a magas számú 

gyakoriságok azt mutatják, hogy szinte mindenki csal, mégis, ha egy híres személy teszi ezt, 

akkor hipokrata módon ujjal mutogatunk rá és büntetjük, azonban a hétköznapi ’halandók’ 

esetében szinte már az oktatás velejárójaként kezeljük. Ezt igazolják Poltorak (1995) 

eredményei is, hiszen eredményei alapján még azon orosz hallgatók is elfogadhatónak tartják 

a kollaboratív csalási formákat, akik a különböző tisztességtelen viselkedési formákat 

csalásnak tekintik. Poltorak (1995) ezt azzal magyarázza, hogy a csalás általánosan elterjedt 

társadalmi szinten, illetve, hogy a szocialista korszak egalitárius ideológiája miatt az orosz 

emberek hozzászoktak a verseny hiányához, ami pedig a más emberekkel való 

együttműködéshez vezetett. Továbbá a társadalom többsége nem azonosult a kommunista 

ideológiával, ami azt okozta, hogy az emberek nem akartak együttműködni a hatóságokkal, ez 

pedig a csalást legitimizálta. Ezek a történések lehetnek az okai annak, hogy a moszkvai 

hallgatók körében magas a csalások elkövetésének száma, főként a kollaboratív csalási 

formák fordulnak elő nagyas arányban. Mindezek mellett a csalás hazai vizsgálatának 

relavanciáját bizonyítja, hogy már a ’90-es évek közepétől kezdődően nemzetközi 

tanulmányok (Poltorak, 1995; Lupton és mtsai, 2000; Magnus és mtsai, 2002; Grimes, 2004; 

Hrabak és mtsai, 2004; Teixeira és Rocha, 2006, 2010; Orosz, 2009) rámutattak arra, hogy az 

akadémiai csalás a kelet-európai régióban komolyabb kérdésnek tűnik, mint Nyugat-

Európában vagy Észak-Amerikában. 

 Ezek alapján kutatásaink célja, hogy a Kelet-Európában, és a Magyarországon 

magas arányban megjelenő csalások hátterében meghúzódó okokat felderítsük, illetve a csalás 
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szakirodalma alapján az egyik legfontosabb tényezőt (Anderman és Murdock, 2007), a 

tanulmányi motivációt körüljárjuk. A tanulmányi motivációk hatást számtalan kultúrában 

vizsgálták a csalás tekintetében. Az iskolai motivációk és a csalás közötti összefüggést 

vizsgáló tanulmányok azt találták, hogy az extrinzik motiváció és a teljesítménycél pozitív 

kapcsolatban áll a csalási viselkedéssel, hiszen a teljesítményorientált hallgatók elismerést 

várnak eredményeikért, mivel a pozitív megítélés és a kompetenciájukkal kapcsolatos negatív 

vélemények elkerülése miatt, arra törekszenek, hogy jól teljesítsenek. Ezzel szemben a magas 

szintű elsajátítási célorientáltságú hallgatók azért tanulnak, hogy fejlesszék saját 

képességeiket, illetve, hogy egy adott témában jártasak legyenek, vagyis a belső motiváció és 

az elsajátítási célorientáció negatív kapcsolatban áll a csalással (Weiss és munkatársai, 1993; 

Anderman és munkatársai, 1998; Pulvers és Diekhoff, 1999; Wryobeck és Whitley, 1999; 

Jordan, 2001; Murdock és Anderman, 2006).  

 Anderman és munkatársai (1998) és Jordan (2001) eredményei szerint azokra a 

hallgatókra, akik nem csaltak a vizsgák során magas intrinzik, és alacsony extrinzik motiváció 

volt jellemző, azonban Orosz és munkatársai (2013) magyar mintán végzett vizsgálata az 

extrinzik motiváció és az önbevalláson alapuló csalási gyakoriság között nem talált 

kapcsolatot, már ez a vizsgálat rámutatott arra, hogy a motivációk Magyarországon másképp 

hatnak, mint amerikai hallgatók esetében. Véleményem szerint ezek a különbségek arra 

engednek következtetni, hogy fundamentális eltérések vannak a motiváció hatásai esetében a 

magyarországi mintán végzett vizsgálatok alapján. Tehát a korábban felvázolt célok mellett a 

motiváció működésének és hatásainak a megértése is a céljaink között szerepelt magyar 

mintán, hiszen ahogyan láthattuk a korábbi nemzetközi eredmények ellentmondanak a magyar 

mintán gyűjtött adatok elemzésének eredményeivel. Emellett kiemelt figyelmet fordítottunk 

arra, hogy felderítsük azt, hogy a motiváció hátterében álló tényezők hogyan fejtik ki 

hatásukat az iskolai tisztességtelen viselkedésre. 

 Bár az öndeterminációs elmélet alapján az alapvető pszichológiai szükségletek 

(kompetencia, autonómia és kapcsolati szükséglet) a motivációk mögött álló 

mozgatótényezők, illetve korábbi vizsgálatok bizonyítják a motiváció kulcsjelentőségét az 

iskolai csalás kapcsán (Ryan és Deci, 2000, 2008, 2017), ennek ellenére a csalás 

szempontjából az alapvető pszichológiai szükségletek kielégítettsége és frusztrációja keveset 

vizsgált változók. Emellett korábbi vizsgálatok alapján (Patrick, Hiley és Kampler, 2000, 

Wood, 1998) a tanári lelkesedés hallgatók által észlelt szintje, mint a tanulmányi motivációk 

hátterét jelentősen meghatározó szituatív tényező szerepe szintén fontos változónak tűnt 

számunkra, hiszen a tanári lelkesedés úgy tűnik, hogy a kiégés ellenpólusa, hiszen Kunter, 
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Frenzel, Nagy, Baumert és Pekrun (2011) eredményei alapján a lelkesedés és a kiégés negatív 

összefüggést mutat. Emellett a szubjektív jóllét modellje alapján (Bakker és Oerlemans, 2010) 

a jóllét négy kategóriára osztható két dimenzió mentén (aktivitás és kellmesség). A modell 

egyik eleme a lelkesedés, ami magas bevonódással és általános kellemesség érzésével ját 

együtt, ennek ellepólusa a kiégés, ami alacsony bevonódással jár együtt és általános 

kellemetlen érzést alakít ki a munkavállalóban. A modell szerint a munka közbeni magas 

energiaszint, a mentális rugalmasság, énhatékonyság, valamint a nehézségekkel szembeni 

kitartás jellemzi azt, aki aktívan bevonódik a munkájában, aki érti és érzi a munkájának a 

jelentőségét, ezt a jóllét kategóriát a lelkesedéssel írja le a modell. Azon tanárok, akik a kiégés 

tüneteit intenzívebb mutatják kevesebb időt és energiát fektetenek a munkájukba, az órára 

való felkészülésbe és kevésbé vonódnak be az órai munkába, valamint jellemzőbb rájuk a 

nagyonn arányú negatív visszejelzés is (Maslach és Leiter, 1999). Fontosnak találtuk tehát, 

hogy a tanári lelkesedés hatását megvizsgáljuk, hiszen a tanárok viselkedése befolyásolja a 

hallgatók viselkedését és tanulmányi motivációját (Shen és munkatársai, 2015). 

 



 

13 

III. Elméleti bevezető  

1. Iskolai csalás  
 

Disszertációm első részében szeretném bemutatni a csalás különböző, sokrétű 

definícióit, illetve különböző fajtáit. Ezt követően kitérek arra, hogy korábbi vizsgálatok 

alapján milyen tényezők játszanak szerepet azok megjelenésében, különös figyelmet fordítva 

a disszertáióban vizsgált változók és az iskolai tisztességtelenség közötti kapcsolat 

bemutatására. 

 Az iskolai tanulmányokkal kapcsolatos csalásra vonatkozóan elterjedt kifejezés a 

puskázás, amely a WikiSzótár.hu alapján (2016) a következőképpen definiálható: (1) „Vizsgán 

csal; meg nem engedett segédeszközt használ felelés vagy dolgozatírás közben.” (2) „Szellemi 

alkotást ellop; más anyagát, ötletét engedély nélkül felhasználja, átveszi egy mű megalkotása 

közben saját ötlet, tehetség, tudás híján”. Ezen leggyakoribbnak vélt csalási formák mellett 

számtalan más megjelenése létezik az oktatásban előforduló tisztességtelen viselkedésnek. 

Egészen a tiltott eszközök használatától a vizsgázók közötti kommunikációig számos egyéb 

formáját ismerjük az iskolai csalásnak, mint például a vizsga-, vagy előadás/szeminárium 

részvétel hamis indokkal történő elmulasztása, vagy a hallgatók által is legsúlyosabbnak ítélt 

szakdolgozat/beadandó dolgozat megvásárlása (Sims, 1993). A csalás szűkebb értelemben 

úgy definiálható, mint olyantisztességtelen, nem fair viselkedés, melynek során az egyén a 

többiekkel szembeni előnyre tesz szert (Ehrlich, Flexner, Carruth és Hawkins, 1980). Ez a 

definíció jól alkalmazható azokban a helyzetekben, ahol nyertesek és vesztesek vannak, 

azonban nem fedi le azokat a helyzeteket, amikor nem az előnyszerzés a cél, hanem például 

egy másik vizsgázó segítése. Így egy tágabb definíció szerint csalás alatt értjük mindazt a 

magatartást, amely a számonkérési helyzetben nem engedélyezett a hallgató számára (Orosz, 

2009). Ennek pontosabb megfogalmazása szerint, mely a disszertáció csalással kapcsolatos 

fogalmi keretét is megadja, az iskolai csalás három viselkedésformát foglal magában, azaz 

olyan viselkedésre vonatkozik, amikor egy hallgató a számonkérés során (a) információt ad, 

illetve fogad; és/vagy (b) tiltott eszközökhöz folyamodik és/vagy (c) kihasználja adott 

személyek vagy a vizsgáztatás gyengeségét annak érdekében, hogy ebből előnyt kovácsoljon 

magának vagy társainak (Cizek, 2003). A disszertáció vizsgálatinak tervezése során ezen 

definíció adta a fogalmi keretet a csalás esetében. 

A csalási formákat többféle módon lehet kategorizálni, a tisztességtelen viselkedésben 

résztvevők száma alapján el lehet különíteni az individuális (pl.: puskázás) és a kollaboratív 
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(pl.: súgás) csalási formákat. A csalásba történő bevonódása alapján beszélhetünk aktív (pl.: 

valakiről másol) és passzív (pl: hagyni, hogy lessenek róla) csalási formákról. Valamint a 

tisztességtelen viselkedés előre tervezettsége alapján elkülöníthetjük egymástól az előre 

megtervezett (pl: puska megírása) és spontán csalási formákat (pl: lesés) (Heterington és 

Feldman, 1964). Heterington és Feldman (1964) két elkülönítési kategóriát ötvözött, így az 

általuk felvázolt elméleti keretek alapján beszélhetünk (1) individuális spontán csalásról, ami 

nem tervezett és impulzív (pl.: órai jegyzet elővétele) , (2) individuális előre tervezett 

csalásról, mely magában foglalja a vizsgaszituáció előtti csalás előkészítését szolgáló 

cselekedeteket (pl.: puska megírása, majd használata számonkérés alatt), (3) kollaboratív aktív 

csalás, melyben két vagy több ember aktívan vesz részt (pl.: számonkérés alatt megbeszélni a 

kérdésekre adott válaszokat) illetve (4) kollaboratív passzív csalás, melyben szintén két vagy 

több ember vesz részt, azonban a résztvevők passzívak (pl.: lesni egymás válaszait).  

Ezidáig az intezményben zajló vizsgák alatt előforduló tisztességtelen viselkedések 

bemutatása és felosztása került előtérbe, azonban az iskolai tisztességtelen viselkedést 

nemcsak a vizsgacsalásokat jelenti (a hallgató nem megengedett tevékenységet végez a 

számonkérés ideje alatt) (Brickman, 1961), hanem fontos foglalkozni azokkal az esetekkel is, 

amit a szakirodalom plágiumnak nevez (egy hallgató a saját, önálló szellemi termékeként 

mutat be egy olyan munkát, ami egy másik személy szellemi terméke, úgy, hogy nem jelöli 

meg annak pontos forrását). A beadandó dolgozatok/szakdolgozatok esetében az internet 

elterjedésével párhuzamosan nő a plágium gyakorisága is (Baty, 2000), emellett egyre több 

esetben kerülnek napvilágra, olyan esetek, melyekben a plágium bizonyítása akár a végzettség 

elveszítését hozta magával. Véleményem szerint ez egy kétélű fegyver, hiszen ezen 

nyilvánosságra kerülő esetek egyrészről vissztartó erővel bírhatnak, másrészről azonban a 

nem megfelelő következmények esetén a hallgató érezheti úgy, hogy amennyiben 

társadalmilag elismert embereknek ezt ’szabad’ volt megtenniük, akkor ők is fel vannak 

jogosítva erre. Ahogyan a vizsgacsalásoknak, úgy a plágiumnak is számos fajtája létezik. 

Orosz (2009) hét típusát írja le a plágiumnak: (1) egy szövegrész szószerinti idézése anélkül, 

hogy dőlt betűtípust használna vagy megjelölné a pontos forrást az idéző, (2) egy elmélet 

vagy vizsgálat bemutatása annak szerzője megjelölése nélkül, (3) vizsgálati eredmények 

hamisított eredményinek prezentálása, (4) egy korábban benyújtott dolgozat újbóli beadása, 

(5) hamisított tudományos értékelés, (6) hamisított etikai kérelem használata, illetve (7) 

minden egyéb más viselkedés, mely a tudományos megítélést befolyásolja.  

A csalás elméleti típusainak összegzése mellett fontos azt is figyelembe venni, hogy 

vajon a diákok hogyan gondolkodnak ezekről a tisztességtelen viselkedési formákról, 
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egyáltalán ők maguk csalásnak vélik-e ezeket az elméleti kategóriákat. McCabe, Trevino és 

Butterfield (2001) azt vizsgálták, hogy amerikai hallgatók hogyan tekintenek a tisztességtelen 

viselkedés különböző formáira. Eredményeik alapján az amerikai diákok többsége csalásként 

tekint a plágiumra, a vizsga közbeni jegyzethasználatra, a másról való lesésre, vagy arra, ha 

segítenek valakinek csalni egy vizsga közben, viszont nem tartják csalásnak például 

megszerezni korábbi vizsgázóktól a tesztkérdéseket. Orosz, Jánvári és Salamon (2012) 

eredményei alapján a magyar felsőoktatási hallgatók szerint csalásnak minősül, ha más helyett 

vizsgáznak le, más dolgozatát adják be sajátunkként vagy dolgozatot vásárolnak. Orosz és 

mtsai (2012) szerint a magyar mintán végzett vizsgálatok eredményei eltérőek az amerikai 

eredményektől. Azaz a magyar diákok lényegesen több csalási formát fogadnak el, mint 

amerikai társaik, vagyis a magyar hallgatók tisztességtelen viselkedésekkel kapcsolatos 

attitűdje ténylegesen eltér az amerikai mintával összehasonlítva (pl.: a vizsgakérdések átadása 

másoknak, hagyni, hogy lessenek róluk, puskát készíteni, amit aztán nem használnak, 

valamint olyan szakirodalmat használni, amit aztán nem tüntetnek fel az irodalomjegyzékben 

– kevésbé tartják csalásnak a magyar hallgatók, mint az amerikai társaik).  

A definíciók és kategóriák alapján is elmondható, hogy az iskolai csalás 

gyűjtőfogalom, mely rendkívül heterogén viselkedéseket foglal magában. Így Anderman és 

Murdock (2007) elmélete nem elegendő magyarázat az egyre nagyobb számban megjelenő 

iskolai tisztességtelen viselkedésnek, hiszen a szerzők elmélete alapján a hatásos tanuláshoz 

elengedhetetlen a komplex önszabályozás és különböző kognitív stratégiák alkalmazása, míg 

a csalás e stratégiák szükségességének kikerülését jelenti. Ez alapján feltételezhető, hogy a 

hallgatók kétféle okból csalhatnak: nem tudják, hogyan kell hatásos tanulási módszereket 

alkalmazni, vagy nem akarnak időt invesztálni e stratégiák használatára. Azonban ennyire 

nem egyszerű a csalások megjelenésének magyarázata, hiszen a heterogenitása miatt számos 

tényező hatással van a csalások megjelenésére.  

Itt tartom fontosanak kitéri arra a kérdésre is, hogy maga a felsőoktatási környezet és 

intézmény hivatalosan mit tekint csalásban, vagyis melyek azok az elvek, amelyek betartását 

a felsőoktatási intézmény elvárja a polgáritól, illetve fontos a szankciók kérdése miatt az is, 

hogy ezt milyen formában és mennyire nyiltan kommunikálja egy intézmény a hallgatók 

irányába, mindemellett véleményem szerint kiemelkedő jelentősége lehet az oktatók 

példamutatásának is, de ezen gondolatmenetet a tanári lelkesedés résznél kívánom bővebben 

kifejteni.  

A magyarországi felsőoktatási intézmények a tisztességtelen viselkedés számos 

formájával kapcsolatban elvárásokat fogalmaznak meg etikai kódexükben, vagyis ezen 
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dokumentum tartalmazza az intézmény tisztességtelen viselkedéssel kapcsolatos álláspontját. 

Ennek jelentőségére már McCabe, Trevino és Butterfield (2001) is rámutatott, hiszen a 

tisztességtelen viselkedés megjelenésének gyakoriságát vizsgálták az oktatási intézmények 

etikai kódexének tükrében. Eredményeik rámutattak arra, hogy az oktatási intézményekben 

visszaszorítható a csalások megjelenésének gyakorisága, amennyiben van etikai kódexe az 

intézménynek, annak tartalmával egyaránt tisztában vannak a hallgatók és az oktatók, és van, 

aki ellenőrzi, hogy a kódexben foglaltakat betartják-e. Amennyiben az előző három feltétel 

teljesül, akkor a csalások számának nagy mértékű visszaesése tapasztalható, valamint 

megemelkedik csalások csoporttársak általi jelentésének mértéke. McCabe és munkatársai 

(1999) eredményei alapján arra lehet következtetni, hogy azokban az intézményekben, ahol a 

csalók ellenőrzése nem csak az intézmény dolgozóinak feladata, hanem a hallgatók is 

megbélyegzés nélkül jelenthetik a csalókat, kevesebbet csalnak, emellett eredményeik arra is 

rámutatnak, hogy azon intézmények diákjai, ahol van etikai kódex, ott jobban elhiszik, hogy 

elkaphatják, és megbüntethetik őket a tisztességtelen viselkedésük miatt. Azonban az előbb 

említett feltételek kialakítása a post-szocialista országokban (disszertáció vizsgálati 

mintájának alapját képező Magyarország ide sorolható) nehezített, hiszen a politikai-

történelmi múlt miatt ellenszenves az a hozzáállás, hogy egy hallgató jelentse egy másik 

hallgató tisztességtelen viselkedését, hiszen szinte elkerülhetetlen következmény, hogy a 

csalás jelentőjét besúgó/áruló kategóriába sorolják, emiatt pedig megjelenik a jelentő 

személyével szembeni megvetés és gyakran kiközösítik ezen hallgatókat (Orosz, 2009). 

Emellett ezt nehezíti még az a tényező is, hogy a tisztességtelen viselkedés tanár általi 

észrevétele és a csalás egy diák általi jelentése ellentmondásos pedagógiai választ vált ki a 

tanárokból.  

Ezek miatt igyekeztem a magyar egyetemek etikai kódexeinek tartalmát megismerni a 

különösképpen a tisztességtelen viselkedés kapcsán, azonban ezen dokumentumok elérése 

nem minden intézmény esetében könnyű, illetve azok a szabályok, melyek a csalással 

kapcsolatban kerültek megfogalmazásra ezekben a dokumentumokban túl általánosak, nem 

konkrétak és a szankciók sem egyértelműek. A következőekben azon felsőoktatási 

intézméynek csalással kapcsolatos Etikai Kódex részletét mutatom be, melyek elérhetőek az 

egyetemek honlapján, ahogyan láthatjuk ezek száma igen csekély. 

 A Nyíregyházi Egyetem Etikai Kódexében leírja, hogy hallgatóitól elvárja, hogy a 

„Kutatási eredményeinek közlése során az idegen forrásokat az elvárásoknak megfelelő 

formában és annak szabályai szerint jelölje meg... Munkája során csak megengedett 

eszközöket használjon... a vizsgakérdéseket jogosulatlanul nem szerezheti meg” (A 
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Nyíregyházi Egyetem Etikai Kódexe, 2016, 6. oldal). Az Eötvös Lóránd Tudományegyetem 

Etikai Kódexe még ennél is általánosabban fogalmaz: „Az Egyetem elvárja minden polgárától 

a vizsgák tisztaságának betartását..., a szerzői jog tanulmányi kötelezettségek teljesítése során 

történő tiszteletben tartását.” (Etikai Kódex az Eötvös Lóránd Tudományegyetem polgárai 

számára, 2017, 2. oldal) A Szegedi Tudományegyetem Etikai Szabályzata pedig a 

következőképpen fogalmaz: „Az egyetem elvárja polgáraitól a tisztességtelen, illetve jogtalan 

előnyök visszautasítását.” (Szegedi Tudományegyetem Etikai Szabályzata, 2013, 3. oldal). 

Véleményem szerint ezek alapján is látható, hogy a tiszta és világos állásfoglalás és 

értékközvetítés helyett az egyetemek igen általános elveket közvetítenek a csalással 

kapcsolatban, valamint, hogy a tisztességtelen viselkedést követő lehetséges bűntetésekre nem 

térnek ki az egyetemek dokumentumai, vagyis az elvek megjelennek az etikai kódexekben, 

azonban nincs konkretizálva, hogy ezek megszegése jár-e egyáltalán bármilyen 

következménnyel. 

Mindezek ellenére, bár számos kutatást végeztek már a témában viszonylag keveset 

tudunk, arról, hogy miért csalnak a hallgatók tanulmányaik során, hiszen a hatótényezők 

szerteágazóak és sok esetben hatásuk bizonytalan. A következőekben a disszertáció második 

pillérét, a tanári lelkesedést mutatok be, majd kitérek az iskolai tisztességtelen viselkedéssel 

kapcsolataban vizsgált tényezők rövid ismertetésére. 
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2. Tanári lelkesedés 
 

A tanári lelkesedés esetében nincs egy elfogadott definíció. Egyes szerzők (Murray, 

1983, Patrick Turner, Meyer és Midgley, 2003) szerint a tanári lelkesedés az oktatók 

magatartásában nyilvánul meg, többek között abban, hogy a tanár viselkedésében 

visszatükröződik a tanulás fontossága, a tananyag értékei, a lelkes tanár képes felkelteni élénk 

előadásmódjával a hallgatók érdeklődését a tananyag iránt, ezen tényezők pozitív 

összefüggésben vannak a tanulás iránti elköteleződéssel és a tanulás iránti hajlandósággal. 

Turner és munkatársai (1998) matematika órán készített videofelvételek elemzése alapján arra 

a következtetésre jutottak, hogy a diákok magasabb bevonódást mutatatt azon tanárok óráin, 

akik ők maguk is érdeklődést mutattak a téma iránt (élénkek voltak az arckifejezésük és 

testbeszédük jelzéseinek értékelése alapján) és kiemelték a tananyag gyakorlati relavanciáját. 

Ezek mellett a lelkes tanár hozzájárul a hallgatók gyorsabb tanulási előrehaladásához, 

valamint elősegíti a hallgatók érdeklődését a tananyag iránt.  

Sanders és Gosenpud (1986) leírja, hogy a tanári lelkesedés szófordulat a görög „egy 

isten által megszállt” (enthusiasmus) kifejezéséből származik. A szerzőpáros szerint a lelkes 

tanár és a lelkes tanítás a következő jelzőkkel írható le: stimuláló, eleven, energikus és 

mozgásban van. Az ebben a témában született kutatások számos definíciót használtak a 

lelkesedés kapcsán, melyek közül a Sanders és Gosenpud (1986) definíciójára támaszkodtam 

a disszeráció elkészítése során, eszerint a tanári lelkesedés ösztönző és energizáló oktatást 

jelent, mely a gesztusokon, a hang vokális jelzésein és az arckifejezéseken keresztül 

érvényesül. A tanári lelkesedést két dimenzió együttes hatása alakítja ki, a témában született 

vizsgálatok alapján el kell különíteni a tanár tantárgya iránti elköteleződését és lelkesedését, 

valamint az oktatás iránti lelkesedését. Ezen két dimenzió alapján a lelkes tanár legfontosabb 

jellemzői a következőek: (1) a tanítás során energikus, eleven, stimuláló, aktív, motivált, (2) 

élvezi a tanítást, (3) kifejező a beszéde, gazdag a nonverbális kommunikációja, (4) elmélyül a 

tananyagban, és (5) odafigyel a hallgatók reakcióira (Sanders és Gosenpud, 1986; Rheinberg, 

Vollmeyer, és Burns, 2000; Schiefele és Schreyer, 1994).  

Számos korábbi kutatás vizsgálta a tanári lelkesedés oktatási színtereken 

megfigyelhető hatását. Ezek alapján a tanári lelkesedés foka az egyik legnagyobb hatást 

gyakorolja a hallgatók eredményeire és motivációjára, ezáltal feltételezhető, hogy szerepet 

játszik a csalás előfordulásában is (Brophy és Good, 1986, Long és Hoy, 2006, Witcher és 

munkatársai., 2001). Rosenshine (1970) összegezte az 1970-es évek előtti tanári lelkesedéssel 
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kapcsolatos tanulmányokat, ezen korai eredmények alapján elmondható, hogy a diákok az 

átlagtól magasabb eredményeket érnek el illetve a diákok eredményesebbek voltak azon 

tanároknál, akik „stimulálóak”, „energikusak”, „mozgékonyak” és „lelkesek”, valamint azon 

tanároknál, akik a tananyagot a nonverbális kommunikáció elemeinek (gesztikuláció, hang 

vokális jelzései, szemkontaktus, testtartás) segítségével még színesebbé tudták tenni. Az 

1970-es éveket követően is számos kutatás foglalkozott a tanári lelkesedés 

következményeivel. Kunter, Tsai, Klausmann, Brunner, Krauss és Baumert (2008) 

összefüggéseket találtak a tanári lelkesedés és az oktatás színvonalának megítélt minősége 

között. Wyckoff (1973) eredményeiben rámutat arra, hogy a tanári lelkesedés, energikusság 

pozitív összefüggésben van a hallgatók teljesítményével. Vizsgálatában három csoportba 

osztotta a tanárok lelkes viselkedésének elemeit: (1) a tanár osztályteremben történő 

mozgásának változása, (2) a gesztikuláció (a tananyag hangsúlyozása nonverbális 

eszközökkel – kéz-, fej- és vállmozgásokkal) és (3) a tananyag hangsúlyozása a beszéd 

közben tartott szünetek segítségével. Vizsgálatából pedig kiderül, hogy a tanár viselkedésének 

változatossága és ennek összefüggése a tananyaggal pozitív hatást gyakorol a hallgatók 

teljesítményére. Ezzel egybehangzó eredményekről számolnak be Alrakaf, Sainsbury, 

Grenville és Smith (2014) orvostanhallgatókkal folytatott vizsgálatukban, melyből kiderül, 

hogy a tanárok tulajdonságai közül az egyik legmeghatározóbb a lelkesedésük mértéke, hisz 

vizsgálatuk eredményeiben leírják, hogy a tanári lelkesedés és a hallgatók teljesítménye 

összefügg egymással. Marlin 1991-es vizsgálatában a tanári lelkesedés hiányának hatásait 

vizsgálta. Eredményei alapján elmondható, hogy a tanár felkészületlensége (tantárgy iránti 

lelkesedése alacsony szintű) negatív hatással van a hallgatók teszteken elért eredményeire. 

Betencourt Gillett, Gall és Hull (1983) eredményei alapján a tanár lelkesedése pozitív hatással 

van hallgatók feladattal kapcsolatos viselkedésére.  

Stewart (1989) szerint a tanári lelkesedés még a hallgatók felidézési teljesítményét is 

befolyásolja. Minél lelkesebb egy tanár annál könnyebben tudják a hallgatók figyelmüket 

irányítani a tanárra, ezáltal pedig javul a tananyag későbbi felidézése is. Nemcsak az 

eredményeket, hanem a motivációt is befolyásolja a tanár lelkesedése. Patrick, Hisley, 

Kempler és College (2000) vizsgálatukban a tanári lelkesedés és a tanulmányi motivációk 

közötti kapcsolatot írják le, eredményeikben leírják, hogy a tanári lelkesedés az egyik 

leghatásosabb és legegyszerűbb módja annak, hogy a hallgatók intrinzik motivációja 

felerősödjön. Frenzel, Goetz, Lüdtke, Pekrun és Sutton (2009) vizsgálatukban arra mutatnak 

rá, hogy a tanári lelkesedés hatással van arra, hogy a diákok mennyire élvezik az órát, azaz 

mennyire tartják a tanórát érdekesnek. Genereux és McLeod (1995) szerint a tanár 
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személyisége meghatározó tényező a csalás előfordulásának gyakoriságában, hiszen az 

önbevalláson alapuló csalások aránya alacsonyabb azon tanárok esetében, akiket a diákok 

tisztességesnek, igazságosnak és barátságosnak tartanak, valamint azoknál, akiket elismernek 

és tisztelnek és szeretnek, illetve azon tanároknál, akik érdekes módon tudják átadni a tudást, 

azaz akinek tantárgyát érdekesnek tartják. Ezzel egybecsengenek Cochran, Chamlin, Wood és 

Sellers (1999) vizsgálati eredményei, melyek szerint a csaló diákok nagy része nem tiszteli 

saját tanárát, és kompetensnek sem tartja azt. Hasonló eredményekre jutott McCabe (1999) is, 

aki szintén leírja, hogy fontos tényező az, hogy a tanárt mennyire látják a diákok 

barátságosnak és motiváltnak. Középiskolás diákokkal végzett fókuszcsoportos vizsgálatában 

McCabe (1999) leírja, hogy a középiskolai diákok tisztességesebbek a dolgozatok során, ha 

úgy érzik, hogy a tanáruk motivált a tanítás iránt, barátságos és törődik a diákjai jövőjével, 

hiszen erkölcsileg elköteleződnek a tisztességes és becsületes dolgozatírás iránt azonban, ha a 

diákok azt érzékelik, hogy a tanár nem törődik velük és munkájukkal, akkor a tisztességtelen 

viselkedés gyakorisága megemelkedik a dolgozatok során. A vizsgálat eredményei 

rámutatnak arra is, hogy egy unalmas, hasztalan tantárgy számonkérésén nagyobb a 

puskázások valószínűsége, mint egy izgalmas és értékes tartalommal bíró tantárgy esetében 

Egyikük a következő módon fejezte ki magát: „Nagyon sok tanár, akikkel dolgom volt, 

mindig arról beszélt, hogy alig várják már, hogy hazamenjenek... Úgy viselkedtek, mint akik 

nem akarnak ott lenni. Az ő feladatuk, hogy tanítsanak engem. Amennyiben nem tudják ezt 

megtenni, a csalás az, amit nekem tennem kell, amit tenni fogok.” (McCabe, 1999, 685. o.).  

Pillsbury (2005) vizsgálati eredményei alapján elmondható, hogy azokban az 

osztályokban volt a legmagasabb a csalások száma, ahol a tanárt „lazának” ítélték a diákok, 

hiszen ezen tanárok a csalást nem vették komolyan, illetve ezek a tanárok maguk is sokkal 

liberálisabban álltak a tisztességtelenség kérdéséhez. Murdock, Hale és Weber (2001) szerint, 

ha a diákok a tanárukat kompetensnek észlelik, akkor elkötelezetté válnak iránta és tisztelik 

őt, ezen érzések pedig negatív összefüggésben állnak a csalással.  

Összességében tehát elmondható, hogy a tanárok érzékelt jellemzői és a tanárok 

viselkedése befolyásolja a diákok hajlamát a tisztességtelenségre. A diákok kevésbé csalnak, 

ha úgy látják, hogy a tanár kompetens, igazságos, motivált, barátságos, tisztességes, 

elkötelezett és gondoskodó, aki érdekes órákat tart. A tisztességtelenség előfordulásának 

gyakorisága abban az esetben is alacsony szinten marad, ha a diákok tisztelik a tanárukat, ha 

érdekes és izgalmas dolgokat tanít tanáruk. Ezzel szemben a csalás és a tanári lelkesedés 

összefüggéseit eddig viszonylag kevés kutatás helyezte a vizsgálat középpontjába pedig 

feltételezhető, hogy a tanári jellemzők közül a lelkesedés (stimuláló és energikus oktatási 
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szintér teremtése gesztikulációval, mozgással, élénk arckifejezésekkel, színes, változatos 

szóhasználattal és a hang vokális jellemzőinek segítségével) is a tisztességtelen viselkedések 

alacsony számához vezet. 

Azon eredmények tükrében melyek feltárják a tanári lelkesedés és a hallgatók (1) 

eredményessége és (2) belső motivációja közötti kapcsolatot érdemes megvizsgálni és 

feltételezni azt, hogy a tanári lelkesedés mértéke és az iskolai csalás között összefüggés van. 

(1) Az eredményesség esetében a csalás szakirodalma viszonylag egyöntetű azzal 

kapcsolatban, hogy a tanulmányi átlag és a tisztességtelen viselkedés előfordulása, illetve 

gyakorisága negatív összefüggésben áll egymással (Leming, 1980; Kerkvliet, 1994; 

Newstead, Franklyn-Stokes és Armstead, 1996; Whitley, 1998; Kerkvliet és Sigmund, 1999, 

Straw, 2002). (2) A tanulmányi motivációk és az iskolai tisztességtelen viselkedés kapcsolatát 

feltáró vizsgálatok arra jutottak, hogy míg a belső motivációk negatív összefüggésben állnak 

az iskolai önbevalláson alapuló csalások gyakoriságával, addig a külső motivációk pozitív 

összefüggést mutatnak azzal (Weiss, Gilbert, Giordano és Davis, 1993; Anderman, Griesinger 

és Westerfield, 1998; Pulvers és Diekhoff, 1999; Wyrobeck és Whitley, 1999; Jordan, 2001). 

Mindemellett Anderman és Murdock (2007) is leírják, hogy számos korábbi szakirodalom 

szerint a tanár személyisége nem elhanyagolható hatással van az iskolai csalás megjelenésére, 

azonban a diákok tanárokról kialakított percepciójának vizsgálata viszonylag kevéssé kutatott 

területnek számít. Ezen gondolat, illetve a fent említettek ellenére a korábbi kutatások 

konkrétan nem vizsgálták az iskolai tisztességtelen viselkedés és a tanárok diákok által észlelt 

lelkesedésének összefüggését, azonban az említett két tényező miatt is (eredményesség és 

belső motiváció), valamint az oktatók percepciójára vonatkozó iskolai csalás-kutatások 

kapcsán is feltételezhető, hogy azoknál a tanároknál, akiket lelkesnek látnak a diákok, 

alacsonyabb arányban jelenik meg az iskolai tisztességtelen viselkedés. 

Felmerülhet a kérdés: hogyan lehet magyarázni a tanári lelkesedés hatását a tanulók 

eredményességére és motivációjára ezáltal pedig a csalási gyakoriságukra? Keller, Neumann 

és Fischer (2013) három lehetséges magyarázatot fogalmaztak meg annak kapcsán, hogy 

hogyan képes a tanári lelkesedés pozitív hatást kialakítani a diákokra ezáltal pedig 

csökkenteni a csalások gyakoriságát. Az (1) első esetben arra hívták fel a figyelmet, hogy a 

tanári viselkedés felkelti a diákok érdeklődését és irányítja figyelmüket, hiszen a változatos 

verbális (metaforák alkalmazása, gazdag szókincs) eszköztár, valamint a színes nonverbális 

kommunikáció (gesztikuláció, testmozgás változatossága, a változatos hanghordozás) 

hatékonyabban fenntartja a hallgatók figyelmét, mint a monoton, kevésbe lelkes tanári 

viselkedés (Bettencourt, Gillett, Gall és Hull, 1983). Ily módon a megtanulandó anyag 
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megértése és elsajátítása viszonylag kis erőfeszítést igényel, ami jobb teljesítményt 

eredményez és ezáltal feleslegessé válik a csalás. Frenzel és munkatársai (2009) eredményeire 

alapozva a (2) második magyarázat szerint a lelkes tanárok a diákok példaképévé válhatnak, 

ezzel pedig Brigham, Scruggs és Mastropieri (1992) szerint a tanárok lelkesedése hozzájárul 

ahhoz, hogy a diákok elköteleződjenek a lelkes tanár irányába, valamint a magasabb szintű 

tanulmányi teljesítmény felé, és pozitív érzések jelenjenek meg az oktatással és tanulással 

kapcsolatban bennük. Ebben az esetben az a hallgató, aki példaképként tekint a tanárra, az 

nem akar tisztességtelenül viselkedni az általa nagyra értékelt tanárral szemben, így a 

tisztességtelen csalás háttérbe szorul a teljesítményhelyzetben. A (3) harmadik elmélet 

Hatfield és Capcioppio és Rapson (1994) munkásságához kapcsolható, mely szerint a 

hangulati fertőzés állhat a tanári lelkesedés pozitív hatásainak hátterében, hiszen a lelkes 

tanári hozzáállás, valamint a tanár belső motivációja átterjed a diákokra és ők maguk is 

lelkesedni fognak a tananyag iránt, ezáltal pedig motiváltabbakká válnak a jobb teljesítmény 

elérésére, és a diák fokozott belső motivációja pedig a csalás előfordulásának csökkenéséhez 

vezet.  

Összességében tehát elmondható, hogy számos korábbi vizsgálat eredménye leírja, 

hogy a tanári lelkesedés pozitív hatással van a tanulók motivációjára és teljesítményére és 

ezáltal feltételezhető, hogy az iskolai csalásra is, vagyis a tanár gazdag verbális és nonverbális 

kommunikációja magára vonja a diákok figyelmét, a lelkes tanár példaképpé válik a diákok 

szemében, illetve a tanár pozitív érzései átragadnak a diákokra és bennük is pozitív érzelmek 

alakulnak ki (izgalom, érdeklődés) a tananyaggal kapcsolatban. Mindezek ellenére korábban 

nem foglalkoztak sem a tanárok lelkesedése és a diákok tisztességtelen viselkedése közötti 

feltételezhető kapcsolattal, sem a tanárok lelkes viselkedésének a hallgatók motivációjára 

kifejtett hatásával. Ennek a disszertációnak a legfőbb célja ennek a kapcsolati mintázatnak a 

felderítése kérdőíves módszerekkel.  
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3. Iskolai tisztességtelen viselkedést befolyásoló tényezők 
 

Az oktatásban megjelenő csalási formákra nagyon sok tényező fejti ki a hatását. A 

szakirodalom nagyon szerteágazó a témában, sokféle tényező hatását vizsgálták már a csalás 

valószínűségének bejóslására. Az iskolai tisztességtelenség relevanciája 

megkérdőjelezhetetlen, hiszen számos vizsgálatból (Grimes, 2004; Hrabak, Vujaklija, 

Vodopivec, Hren, Marušić és Marušić, 2004; Orosz, 2009; Teixeira és Rocha, 2010; Orosz és 

munkatársai, 2012) kiderül, hogy a középiskolás diákok és az egyetemi hallgatók jelentős 

része beszámol arról, hogy csal a dolgozatokon, vizsgákon.  

A csalásra ható tényezőket minimum három (ld.: 1. ábra) elméleti síkon érdemes 

értelmezni: (1) az egyéni különbségek (pl.: nem, oktatás szintje, motiváció, attitűd) hatása, (2) 

a szituatív és interperszonális (pl.: etikai kódex, büntetés várható mértéke, versengés) faktorok 

befolyása, valamint (3) különböző kulturális értékek hathatnak arra, hogy valaki csal-e a 

tanulmányai során vagy sem (Orosz, 2010). A következőekben ezen három dimenzió 

változóinak hatásait mutatom be röviden. Azonban azon tényezők, melyek szerepet játszanak 

a disszertáció empirikus vizsgálataiban részletesebben kerülnek bemutatásra. 

 

 
1. ábra: Csalásra ható tényezők három csoportja (saját ábra) 
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3.1. Egyéni különbségek 

 
A következőekben bemutatom azon egyéni tényezők (ld.: 2. ábra) szerepét melyek 

hatással lehetnek a csalás megjelenésének valószínűségére, különös figyelmet fordítva a 

motivációkra, valamint az alapvető pszichológiai szükségletekre, melyek kiemelt szerepet 

játszanak a disszertációm vizsgálataiban, majd rátérek az egyéb egyéni különbségek 

háttérváltozók rövid bemutatására. 

 

 
2. ábra: Csalásra ható egyéni tényezők (saját ábra) 

 

Motiváció egyéni szintje 
 

A felsőoktatási alkalmasság és az iskolai tisztességtelen viselkedés negatív 

összefüggésben áll egymással. Azonban, ha alaposabban megnézzük az egyes változók 

hatásait, akkor nem ennyire tiszta kapcsolatot találunk például a teljesítmény motiváció és a 

csalás között. Smith, Ryan és Diggins (1972) vizsgálatukban egyéni tényezőket (teljesítmény 

motiváció, vizsgaszorongás, erkölcsi értékek, bűnösség érzése és önértékelés) szituatív 

változókat (célok, következmények, könnyítő és nehezítő körülmények) valamint a hallgatók 

etikus viselkedéshez kötődő normáit mérték fel. Eredményei alapján a magas teljesítmény 

motivációval rendelkező férfiak kevesebbet csalnak, azonban ezt az összefüggést nőknél nem 

sikerült igazolniuk, azonban Johnson (1981) eredményei azt mutatják, hogy a magas 
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teljesítménymotivációval rendelkezők gyakrabban csalnak, mint az alacsony 

teljesítménymotivációjú társaik. Whitley (1998) elemzése alapján megállapítható, hogy 

amennyiben a diákok úgy érzik, hogy nagy rajtuk a nyomás a jobb jegyek megszerzése miatt, 

akkor gyakrabban csalnak. Andrman és Murdock (2007) eredményei alapján azok a diákok, 

akik a képességeiket akarják bizonyítani a jobb jegyek megszerzésével gyakrabban csalnak, 

mit azok, akik célorientálták (elsajátítási motiváció), azaz egy új készség, képesség 

elsajátítása a céljuk. Perry, Kane, Bernesser és Spicker (1990) vizsgálatukban a versengés 

szempontjából létrehoztak két csoportot: (1) A-típusú hallgatók, akik szeretnek versenyezni, 

ambiciózusok, türelmetlenek, nyugtalanok és néha agresszívek, és (2) B-típusú hallgatók, akik 

türelmesek, nyugodtak és alacsonyabb a teljesítménymotivációjuk. Az eredmények alapján az 

A-típusú hallgatók gyakrabban csalnak, mint a B-típusú hallgatók akkor is, ha 

versenyhelyzetben vannak és akkor is, ha nem.  

Ezek alapján úgy tűnik, hogy a versengés és a teljesítmény motiváció is a csalás felé 

vezeti a hallgatókat, azonban mint a teljesítmény motivációnak, mind a versengésnek lehetnek 

pozitív kimenetei is. Ryckman, Hammer, Kaczor és Gold (1990) valamint Pintrich (2000) 

eredményei alapján az önfejlesztő versengő személyek (a versenyhelyzet számukra lehetőség 

képességeik fejlesztésére) és azok, akik a teljesítménymotiváció mellett magas elsajátítási 

motivációval is rendelkeznek kevesebbet csalnak, mint a tisztán teljesítményorientált vagy a 

hiperversengő személyek (minden helyzetet versenyként él meg, és egyetlen célja a 

győzelem). Orosz és munkatársai (2012) eredményei alapján a hiperversengés és a csalás 

között gyenge pozitív összefüggés van, ez az összefüggés azonban egyéb más változó hatását 

(például: csalás iránti attitűd) tekintve elenyésző. Összességében a teljesítmény- és 

célorientáció szempontjából a csalás vizsgálata gyermekcipőben jár, hiszen nem tudunk olyan 

következtetések levonni a korábbi vizsgálati eredmények alapján, amelyek a magas vagy 

alacsony teljesítménymotiváció hatásait pontosan leírnák a csalás tekintetében, ugyanúgy 

ahogy a versengés személyiségdimenzióinak hatásait sem tudjuk pontosan meghatározni. 

Egymásnak ellentmondó eredmények születtek eddig azokban a vizsgálatokban, 

melyek a teljesítménymotiváció és a csalás kapcsolatát vizsgálták. Whitley (1998) szerint a 

teljesítménymotiváció és a csalás önbevalláson alapuló gyakorisága között gyenge pozitív 

kapcsolat van. Ezzel szemben Smith, Ryan és Diggins (1972) azt találták, hogy a férfiak 

esetében a magas teljesítmény iránti igény esetén a tisztességtelen viselkedések előfordulási 

gyakorisága alacsonyabb, vizsgálatukban ez az összefüggés nőknél nem mutatkozott, azonban 

Smith és munkatársai (1972) eredményeinek ellentmondó következtetésre jutott Johnson 

(1981), aki eredményei alapján leírja, hogy azok az emberek, akik magas 
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teljesítményszükséglettel rendelkeznek, azok gyakrabban folyamodnak tisztességtelen 

eszközökhöz céljaik elérése érdekében. Ezen vizsgálatok azonban a teljesítménymotivációt 

egydimenziós konstruktumként kezelték. Számos kutatás rávilágított arra, hogy a 

teljesítménymotivációt fel kell osztani külső eszköz által irányított motivációra, azaz extrinzik 

(külső motívumok, jutalmak, büntetések, melyek függetlenek a feladattól) és belső, 

önjutalmazáson alapuló intrinzik motivációra (a magatartásunkat befolyásoló, a feladatra 

irányuló belső motívumok, indítékok). Az extrinzik motiváció hatásai erősek ugyan, azonban 

ezen hatások megszűnnek abban az esetben, ha a körülmények változnak vagy eltűnik az a 

személy, akitől a külső motivációt kapja az ember. Stabil motivációs hatás csak intrinzik 

motivációval érhető el. A teljesítménymotiváció ezen szemléletét alapul véve Anderman és 

munkatársai több kutatása (Anderman és munkatársai, 1998; Anderman és Midgley, 2004; 

Anderman és Murdock, 2007) rámutat arra, hogy azok a diákok, akik a tanulás folyamatában 

fontosnak tartják a külső célok elérését (pl.: a jó jegy megszerzését) szignifikánsan 

gyakrabban használnak tisztességtelen eszközöket számonkérés során, mint azon diákok, akik 

belsőleg motiváltak és céljuk a tudás megszerzése. Anderman és munkatársai (1998) 

vizsgálati eredményei szerint azok a diákok, akik elfogadhatónak találták az iskolai csalások 

különböző típusait, azok úgy érezték, hogy az osztályuk légköre teljesítmény- és 

képességorientált, valamint ezek a diákok az iskolai teljesítményük miatt sokkal többet 

izgultak és jellemző volt rájuk a jutalomorientáltság, azaz az extrinzik motiváció magasabb 

szintje. Ezen eredményekkel egybehangzó következtetésre jutott a Newstead, Franklyn-

Stokes és Armstead (1996) is, akik szerint kevesebbet csalnak azok a diákok, akik a tanulás 

öröme miatt foglalkoznak a tananyaggal (intrinzik motiváció), mint azok, akik a jó jegy 

megszerzése érdekében tanulnak (extrinzik motiváció). Angell (2006) vizsgálatának 

eredményeiből azonban az derül ki, hogy azok a diákok csalnak a leggyakrabban, akik 

amotiváltak voltak az iskolával kapcsolatban, vagyis eredményei alapján az amotiváció a 

legjobb előrejelzője a csalásnak, hiszen ezek a tanulók alulértékelik saját kompetenciájukat és 

azt érzik, hogy nem tudják irányítani a saját helyzetüket, emellett az amotiváció Czakó (2018) 

szerint az egyetemi lemorzsolódás szempontjából is egyik legfontosabb tényező, hiszen 

kutatásának eredményei szerint hamarabb hagyják abba tanulmányaikat az amotivált 

hallgatók. 

Ahogyan láthattuk a tanulmányi motivációk és az iskolai tisztességtelen viselkedés 

összefüggéseit viszonylag sok korábbi kutatás vizsgálta. Jelen disszertációban a motivációs 

irodalom egyik leggyakrabban használt elméletét vesszük alapul. Az öndeterminációs 

elméletet (Self-Determination Theory, továbbiakban: SDT) alapul véve a tanulmányi 
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motivációt három nagyobb dimenzióra oszthatjuk fel, ez a három dimenzió egy kontinuum 

mentén helyezhető el (Deci és Ryan, 1985). Az (1) első dimenzió az intrinzik (belső) 

motiváció (a tevékenységgel kapcsolatos belső elemek a motiválóak), a (2) második az 

extrinzik (külső) motiváció (külső szabályozó eszközök vannak hatással a viselkedésre), a (3) 

harmadik pedig az amotiváció (a személy, nem érez összefüggést a saját erőfeszítései és az 

eredményei között). Vallerand Pelletier, Blais, Briere, Cenecal és Vallieres (1992) ezt a 

három dimenziót további aldimenziókra osztja fel. Az intrinzik és extrinzik motivációt is 

három egymástól elkülönülő egységre bontja. Az intrinzik motiváció alegységeihez tartozik 

egyrészt (1) a tudás megszerzésének öröme és az új felfedezésének öröme, maga a tudásvágy, 

másrészt (2) a célok elérésére vonatkozó intrinzik motiváció, harmadrészt pedig ebbe a 

típusba tartozik (3) az arra való törekvés, hogy kompetensnek érezhessük magunkat, és jól 

teljesíthessünk, de nem a teljesítményt követő jutalmak érdekében, hanem amiatt mert a tudás 

kellemes érzéseket vált ki az emberből. Az extrinzik motiváció is további három 

aldimenziókra osztható fel. Ha egy kontinuum mentén képzeljük el ezeket a motivációs 

bázisokat, akkor az autonóm, vagyis az intrinzik motivációhoz közelebb álló extrinzik 

motivációs forma az (1) identifikáció, amiről akkor beszélünk, amikor az illető meggyőzte 

saját magát arról, hogy viselkedése - amit külső jutalmak miatt vitt véghez - önmaga által 

választott volt, azaz a személy továbbra sem élvezi azt a tevékenységet, amit végrehajt, 

azonban céljai miatt fontosnak tartja annak elvégzését. Emellett szintén extrinzik, vagyis 

kontrollált motivációk közé sorolható a (2) introjektált szabályozás vagy belülre vetített 

szabályozás (a viselkedést részben internalizálta az ember, és valamilyen belső tényező (pl.: 

szorongás) miatt hajtja végre) és a (3) külső szabályozás (pl.: a viselkedésnek külső 

szabályozója van, például dicséret, pénzjutalom). Ezen felosztás utolsó dimenziója az 

amotiváció. Amotiváltnak számít az a személy, aki nem lát összefüggést saját erőfeszítései és 

az elért eredményei között, oktatási helyzetben az amotivált tanulók nem érzik magukat 

kompetensnek és úgy látják, hogy a saját helyzetüket sem tudják kontrollálni. Az amotivált 

hallgatók nagyobb valószínűséggel hagyják abba tanulmányaikat a végzettség megszerzése 

előtt. Ahogy korábban is említettem a motiváció ezen hét formáját egy kontinuum mentén 

lehet értelmezni, ezt igazolják Brunet, Gunnell, Gaudreau és Sabiston (2015) tanulmányukban 

ugyanis eredményeikből kiderül, hogy az extrinzik motiváció kontrollált formái az 

amotivációhoz állnak közel, az autonóm formái pedig az intrinzik motivációhoz. Vallerand, 

Rousseau, Grouzet, Dumais, Grenier és Blnchard (2006) alapján a kontrollált motivációk közé 

sorolható az introjektált és a külső szabályozás, az autonóm motivációk közé pedig az 

intrinzik motiváció és az identifikált szabályozás. 
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Alapvető pszichológiai szükségletek 
 

Az alapvető pszichológiai szükségletek három dimenzióját lehet elkülöníteni az SDT 

elméletét figyelemebe véve: az (1) autonómia, a (2) kompetencia és a (3) kapcsolódás 

szükségletei. Az (1) autonómia szükséglete arra utal, hogy az egyén önálló és független az 

akarata és a döntései szempontjából. A (2) kompetencia szükséglete arra utal, hogy az egyén 

mennyire érzi magát hatékonynak és képes-e legyőzni a kihívásokat. A (3) kapcsolódás 

szükséglete pedig az egyén számára fontos személyek kölcsönösségének mértékére és az 

egyén fontos mások általi elfogadásának mértékére utal (Ryan és Deci, 2017). Az SDT 

különbséget tesz a három alapvető pszichológia szükséglet kielégítettsége és frusztrációja 

között, ugyanis a kielégítettség hiányával nem magyarázható a szükségletek frusztrációja, 

vagyis amikor (1) azt érezzük, hogy nem szabad akaratunkból cselekszünk, hanem mások 

nyomására cselekszünk, vagy (2) úgy gondoljuk, hogy nem vagyunk képesek hatékonyan 

megküzdeni a kihívásokkal, vagy (3) egyszerűen csak magányosnak érezzük magunkat. A 

szükségletek kielégítettsége hozzájárul az egyén optimális pszichológiai működéséhez, és 

jóllétének szubjektív megéléséhez, a szükségletek frusztrációja pedig a ’rosszul’ léthez, illetve 

az alkalmazkodási nehézségekhez (Vansteenkiste és Ryan, 2013). Az SDT szerint a társas 

környezet nagy mértékben befolyásolja az alapvető pszichológiai szükségletek 

kielégítettségét. Az oktatási környezetben ez a társas közeg a tanárok/oktatók szükségletek 

kielégítést támogató viselkedése, mely hatására a diákok magas szintű szükséglet 

kielégítettséget élhetnek át, ami az autonóm tanulmányi motivációk kialakulásához vezethet 

(Yu, Chen, Levesque-Bristol, és Vansteenkiste, 2016), hiszen az alapvető pszichológiai 

szükségletek kielégítettsége korábbi vizsgálati eredmények alapján, nagy mértékben 

befolyásolja az autonóm motivációk kialakulását (pl.: Faye és Sharpe, 2008; Olafsen, Deci, és 

Halvari, 2018; Vallerand, 1997).  

Mindemellett az alapvető pszichológiai szükségletek kielégítettsége támogatja az 

adaptív működést az oktatási rendszerben, ezzel szemben a szükségetek frusztrációja, pedig 

maladaptív viselkedésmintákhoz vezethet, hiszen elvonja a diákok figyelmét az oktatási 

feladataiktól és diszkomfort érzetet teremt bennük (pl. Cheon, Reeve, és 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 alapvető pszichológiai szükségletek és az iskolai tisztességtelen 

viselkedés közötti kapcsolat eddig viszonylag kevés figyelmet kapott. Egy középiskolában 

testnevelőtanárokkal és diákjaikkal végzett longitudinális vizsgálat (Cheon és munkaártai, 
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2018) három időpontban mért eredményei szerint a szükségletek kielégítettsége és 

frusztrációja összefüggést mutat a csalás elfogadhatóságával. A vizsgálat eredményei szerint a 

második mérési időpontban mért szükségletek kielégítettsége negatív összefüggést mutat az 

utolsó mérési időpontban mért csalás elfogadhatóságával, valamint a második (szemeszter 

közepe) mérési időpontban mért szükségletek frusztrációja negatív összefüggést mutat a 

szemeszter végén mért tisztességtelen iskolai viselkedés elfogadhatóságával. Ezek alapján 

feltételezhető, hogy a szükségletek kielégítettsége és frusztrációja predesztinálja a diákok 

csaláshoz való viszonyát. Korábbi eredmények pedig rámutattak arra, hogy a csalás 

elfogadhatósága pozitív összefüggést mutat az iskolai tisztességtelen viselkedés 

gyakoriságával (Orosz és munkatársai, 2012). Ennek ellenére az alapvető pszichológiai 

szükségletek és a csalás megjelenésének összefüggéseit eddig még nem vizsgálták. Azonban a 

fentebb leírtak alapján azt feltételezzük, hogy a pszichológiai szükségletek frusztrációja 

negatív összefüggést mutat az autonóm motivációkkal, és pozitívan függ össze a maladaptív 

motivációkkal (amotiváció). Feltételezzük, hogy a diákok és hallgatók esetében a 

szükségletek frusztrációja olyan helyzetet teremt az életükben, mely rengeteg energiát és 

figyelmet igényel, ezzel elvonja a diákok/hallgatók figyelmét a tanulmányaikról. A 

következőekben bemutatom, hogy a három szükséglet esetében a frusztráció milyen 

következményekkel járhat (Ryan és Deci, 2017; Vansteenkiste és Ryan, 2013).  

Ha egy hallgató a kompetencia szükséglet frusztrációját éli meg, vagyis úgy érzi, hogy 

nem képes ellátni a saját teendőit, vagy képességeit illetően bizonytalan, vagy csalódik a saját 

teljesítményében, esetleg sikertelennek értékeli saját magát, akkor ebben az esetben a 

kihíváskeresés könnyen elképzelhető, hogy nem lesz jellemző rá, vagyis a változatos és 

gyakran nem könnyű egyetemi feladatok esetében valamint a nehéz vizsgáknál az egyszerűbb 

utakat választhatják, melyek között alternatívaként szerepel az iskolai csalás.  

Abban az esetben ha egy hallgató kapcsolódási szükséglete frusztrált, azaz az egyén 

úgy érzi nem fogadja be az a csoport, amelyikhez tartozni szeretne, és távolságtartóak a 

csoport tagjai vele, illetve nem kedvelik azok az emberek, akik számára viszont fontosak, 

esetleg a társas kapcsolatai felszínesek, akkor a hallgató túl sok időt és energiát tölt azzal, 

hogy barátokat szerezzen annak érdekében, hogy tudjon csoportokhoz kapcsolódni, emellett 

pedig a magány érzésével küszködik, ami szintén felemészti az energiáját, akkor ez a hallgató 

nehezen tud segítséget szerezni másoktól a tanulmányi kihívásokhoz való felkészülés során és 

nem tudja kivel megosztani a nehézségeit.  

Amennyiben egy hallgató autonómia szükséglete frusztrált, azaz úgy érzi, hogy nem 

saját akaratból, hanem kényszerből cselekszik, vagy olyan teendőket végez el, amit mások 
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választottak számára, vagy azt érzi, hogy nem dönthet szabadon, mert meg van kötve a keze, 

akkor ezen tényezők alapvetően alááshatják a hallgató belső motivációját. Emellett az, hogy 

úgy érzi nem ő dönt a tanulmányai teendői kapcsán könnyen kialakíthatja benne az 

amotiváltságot, mely viszonylag erős összefüggést mutat az iskolai tisztességtelen 

viselkedéssel. Cheon, Reeve és Ntoumanis (2018) középiskolai testnevelő tanárokkal és 

diákjaikkal végzett longitudinális vizsgálatának eredményeiből kiderül, hogy a szükségletek 

kielégítettsége negatív összefüggésben áll a csalás elfogadhatóságával, illetve a szükségletek 

kielégítettlensége pozitívan függ össze a csalás elfogadhatóságával az általuk mért három 

időpontban.  

Egyéb tényezők 
 

Számos tanulmány foglalkozott már a nem és a tisztességtelen viselkedés 

kapcsolatának feltárásával, azonban ezek eredményei alapján a biológiai nem és a 

tisztességtelen viselkedés kapcsolata nem egyértelmű. Whitley (1998) szerint a férfiak 

gyakrabban folyamodnak tisztességtelen eszközökhöz, mint a nők, valószínűleg azért, mert a 

férfiak kevésbé érzik magukat bűnösnek a tisztességtelen viselkedés elkövetését után. 

Whitley, Nelson és Jones (1999) nemi különbségeket vizsgáló metaanalízise szerint bár a 

viselkedéses mérések alapján nincsenek nemi különbségek, azonban kérdőíves eljárások során 

az tapasztalható, hogy a férfiak magasabb gyakorisággal vallják be az iskolai 

tisztességtelenséget. Miller, Murdock és Anderman (2007) is azt írják le könyvükben, hogy a 

férfiak magasabb csalási gyakorisága az önbevalláson alapuló vizsgálatoknál megjelenik, 

azonban a viselkedéses vizsgálatok esetében ez a különbség nem mutatkozik meg. Ezenkívül 

leírják, hogy például üzleti kurzusok esetében a csoportnormához való alkalmazkodás nemtől 

függetlenül magasabb csalási gyakorisághoz vezet. Jacobson, Berger és Millhan (1970) a 

Miami Egyetem hallgatóinak vizsgálata során azt találták, hogy a nők gyakrabban csalnak, 

mint a férfiak. Ezzel szemben McCabe és Bowers (1996) tanulmánya szerint 1963-ban az 

amerikai nők 63%-a, míg a férfiak 69%-a csalt, azonban ez a nemek közötti különbség 1993-

as vizsgálatban eltűnt, és mindkét nem tisztességtelen viselkedésének előfordulása elérte a 

70%-ot, ez alapján viszont látszik, hogy mintegy 30 év alatt a nők csalási gyakorisága 

szignifikánsan emelkedett, míg a férfiaké szinte semmit nem változott. McCabe és Bower 

(1996) ezt azzal magyarázzák, hogy a nők egyre nagyobb számban jelentek meg az üzleti, 

mérnöki és egyéb természettudományos képzések hallgatói között, ahol lépést kell tartaniuk a 

sokkal versengőbb férfiakkal, akik többet csaltak. Ennek ellenére Anderman és Murdock 

(2007) összegzése szerint a nemi különbségek az iskolai csalás tekintetében nem 
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számottevők. Calabrese and Cochran (1990) szerint nem mennyiségi hanem minőségi 

különbség jellemzi a nők és férfiak csalását, vagyis a nők gyakrabban csalnak abban az 

esetben, ha ezzel segítenek másoknak, a férfiak csalási aránya inkább a siker elérése 

érdekében emelkedik meg.  

A diákok neme mellett az oktatás szintje és a csalás gyakorisága közötti összefüggést 

feltáró vizagálatok is nagy számban elérhetőek. Az oktatás különböző tényezőit vizsgáló 

kutatások alapján összefüggés mutatható ki az oktatás szintje (általános, középiskola és 

felsőoktatás) és a csalás gyakorisága, valamint az évfolyamok és a tisztességtelen viselkedés 

között. Passow, Mayhew, Finelli, Harding és Carpenter (2006) egyetemistákat vizsgáló 

kutatásának eredményei azt mutatják, hogy az első évfolyamosok vizsga közben 

szignifikánsan kevesebbet csaltak, mint a negyedik vagy ötödik évfolyamba járók. Whitley 

(1998) metaanalízise alapján pedig elmondhatjuk, hogy akik már a középiskolában is 

gyakrabban csaltak később az egyetem alatt is magasabb arányú csalásról számoltak be, 

vagyis a középiskolai csalási gyakoriság és a felsőoktatási csalási gyakoriság között relatív 

szoros összefüggés mutatható ki (r=0.49). Anderman és Midgley (2004) a tanulmányok 

előrehaladtával együtt járó csalás gyakoriságának emelkedését azzal magyarázza, hogy a 

diákok egyre inkább versenyorientáltak lesznek, illetve egyre fontosabbá válik számukra az 

osztályzat. Miller, Tamera, Murdock, Anderman és Poindexter (2007) hasonló eredményeket 

írtak le középiskolás diákok esetében, vagyis a középiskolás évek során az évek 

előrehaladtával a diákok között előforduló tisztességtelen viselkedés emelkedik. Ez alapján 

elmondhatjuk, hogy akár középiskolás mintát, akár egyetemista mintát vizsgálunk, minél 

magasabb évfolyamba járnak a hallgatók, annál gyakrabban alkalmaznak tisztességtelen 

eszközöket számonkérések során. Ezzel ellentétes eredményt írnak le Miller és munkatársai 

(2007) valamint McCabe és Trevino (1997), hiszen szerintük ez a tendencia a felsőoktatásban 

megfordul, és egyre kevesebbet csalnak a hallgatók tanulmányaik előrehaladtával. Miller és 

munkatársai (2007) az évfolyam és a felsőoktatásban megjelenő tisztességtelen viselkedés 

kapcsolatának változását úgy írják le, hogy az egyetemi előmenetel közben csökken a 

tisztességtelen viselkedés előfordulásának gyakorisága. Ezt a jelenséget azzal magyarázták, 

hogy valószínűleg a hallgatók átértékelik az oktatás jelentőségét, és egyre fontosabb lesz 

számukra a tananyag elsajátítása, de ezen kívül közre játszhat az a tény is, hogy a gyengébb 

képességűek (feltételezve, hogy ők csalnak gyakrabban) idővel lemorzsolódnak.  

Korábbi vizsgálatok alapján az előzőek mellett a diákok szocio-ökonómiai státusza és 

a csalás között is található összefüggés. Kerkvliet (1994) közgazdász hallgatók körében 

végzett vizsgálatot, melyben felmérte a hallgatók csalás iránti attitűdjét, a csalás gyakoriságát 
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a felsőoktatásban, a tanórai részvételüket, hallgató társaktól érkező rájuk nehezedő nyomást a 

csalással kapcsolatban, illetve számos demográfiai mutatójukat is (nem, átlag, évfolyam, 

szervezeti tagság, tanulással töltött órák száma, szórakozási szokások, a szüleik iskolai 

végzettsége). A vizsgálat egyik feltételezése volt, hogy azok a szülők, akik felsőfokú 

végzettséggel rendelkeznek nagyobb nyomást alatt tartják a gyerekeiket tanulmányaik 

szempontjából, azaz többet várnak tőlük és ez a magas szülői elvárás pozitív hatást gyakorol 

az iskolai tisztességtelen viselkedésre. Eredményei alapján azonban kizárólag az évfolyam és 

a csalás között talált szignifikáns összefüggést, a szülők iskolai végzettsége csak nagyon 

gyenge és nem szignifikáns kapcsolatot mutatott a hallgatók csalási gyakoriságával. Ezzel az 

eredménnyel áll összhangban Whitley (1998) meta-analízise is, mely megerősíti, hogy a 

szülők iskolai végzettsége nem áll összefüggésben a hallgatók iskolai tisztességtelen 

viselkedésével. 

A szakirodalmi vizsgálatok alapján az, hogy egy diák mennyi időt fordít a tanulásra és 

a tanulmányokon kívüli tevékenységekre hatással van a csalási szokásaira, emiatt érdemes 

figyelmet fordítani azokra a kutatási eredményekre, melyek a tanulmányon kívüli 

tevékenységekkel töltött idő és a csalás gyakorisága között keresik a kapcsolatot. McCabe és 

Trevino (1997) a tanulmányon kívüli tevékenységek (mint például a diák szervezeti tagság, 

egyéb szervezeti tagság, sporttevékenység, zenélés, gyakori bulizás) és a csalás gyakorisága 

közötti összefüggést vizsgálták. Eredményeik arra engednek következtetni, hogy azok a 

hallgatók, akik több tanórán kívüli tevékenységben vesznek részt gyakrabban csalnak. Storch 

és Storch (2002) is hasonló eredményre jutott vizsgálataiban. Azt állapították meg, hogy a 

tanulmányokon kívüli tevékenységet folytató hallgatók gyakrabban csalnak, mint azon 

társaik, akik ilyen tevékenységekre nem szánnak időt. Storch és Storch (2002) emellett arra is 

rámutattak, hogy a tanórán kívüli tevékenységekkel töltött idő és energia mértéke is 

befolyásolja a csalási gyakoriságot, hiszen például azon hallgatók, akik magasabb pozíciót 

töltöttek be egy szervezetben, vagyis pozíciójuk alapján több időt és energiát töltöttek a 

szervezeti tagságuk adta feladatik ellátásával még inkább hajlamosak voltak a csalásra. 

Zimny, Robertson és Bartoszek (2008) eredményei szerint a bulizás jó előrejelzője a 

csalásnak, hiszen a tanulmányokon kívüli tevékenységek elveszik az időt a tanulástól, így 

azon hallgatók, akik több időt szánnak a szórakozásra, azok kevesebb időt tudnak a tanulásra 

fordítani, a kiesett időt pedig csalással kompenzálják. Zimny és munkatársai (2008) szerint 

egy másik magyarázat lehet az is, hogy azok a hallgatók, akik több időt töltenek el a 

tanulmányukon kívüli tevékenységekkel nem eléggé elkötelezettek a tanulmányaik iránt. 
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Whitley (1998) szerint a hallgatók tanulmányokon kívüli tevékenységei (ezek közül is 

különösen a bulizás) a felsőoktatási tisztességtelenség egyik legjobb bejósló tényezője. 

Számos vizsgálat foglakozott a tanulási képességek és a csalás előfordulásának 

gyakorisága közötti összefüggések feltárásával. Whitley (1998) kutatásának összefoglalójában 

a rossz tanulási képességekre helyezi a hangsúlyt, amikor a csalás okairól beszél, azaz azt 

hangsúlyozza, hogy a gyengébb tanulási képességű hallgatók gyakrabban csalnak, mint 

társaik. A kutatások közül Leming (1980) és Newstead és Franklyn-Stokes (1996) nem talált 

kapcsolatot a tanulási képességek és az egyetemi tisztességtelen viselkedés között. Leming 

(1980) egyetemistákkal végzett vizsgálatának eredményei azt is bizonyítják, hogy ha a 

tisztességtelen viselkedés túl nagy kockázattal jár, azaz a lehetséges büntetés mértéke magas, 

akkor a tanulási képességek befolyásolják a csalási gyakoriságot. Amennyiben a várható 

büntetés mértéke magas, akkor a hallgatók, akik tanulmányi átlag fölött teljesítenek 

kevesebbszer folyamodtak tisztességtelen eszközökhöz, hiszen így a tisztességtelenség 

számukra nem éri meg, ellenben a rosszabb tanulási képességekkel rendelkező hallgatók 

csalási gyakorisága ekkor sem változik, hiszen nekik nincs más lehetőségük a jobb eredmény 

elérésére. Mindemellett Taylor, Pogrebin és Dodge (2002) vizsgálata arra mutat rá, hogy ha a 

jobb teljesítmény eléréséért kialakítanak egy olyan helyzetet, ahol nagy nyomást gyakorolnak 

a diákokra, akkor megemelkedik a csalásuk gyakorisága függetlenül a tanulási képességeiktől. 

Vagyis, azoknál a diákoknál, akik tanulmányaik során átlag fölött teljesítenek, a csalás 

legfőbb oka a külső nyomás megléte, amit a szerzők a jó jegyekért folyó intenzív 

versengésben látnak.  

Összességében elmondható, hogy az egyetemen megjelenő tisztességtelen viselkedés 

fordított arányban áll az egyéni tanulási képességekkel. Azonban Taylor és munkatársai 

(2002) eredménye szerint a kiváló képességű hallgatóknál is megjelenik a csalás, ha a jó 

jegyekért növekszik rajtuk a külső nyomás. Vizsgálatukban rámutattak arra, hogy a csalás 

hátterében meghúzódik a saját magunk, szüleink, tanáraink felé irányuló megfelelni akarás, 

így eredményik alapján az általuk vizsgált harminckét elit gimnázium legjobb eredményeit 

felmutató diákjai is csalnak.  

Korábbi vizsgálatok arra keresték a választ, hogy a tanulási képességek mellett a 

diákok által észlelhető várható siker mértéke hogyan befolyásolja a diákok csalási szokásait. 

Houston (1976b) vizsgálatában arra volt kíváncsi, hogy a hallgatók csalási szokásait mennyire 

befolyásolja a várható siker vagy bukás. Houston (1976b) 190 pszichológus hallgató 

ütemezett 50 tesztkérdésből álló zárthelyi dolgozata előtt egy három kérdésből álló tesztlapot 

töltetett ki a hallgatókkal (mit gondol a kérdések hány százalékára fog helyes választ adni, 
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mennyire biztosak ebben a saját maguktól várt eredményben, illetve mennyire fontos 

számukra a közelgő vizsga). 85 hallgató (célszemély) csalását vizsgálták, ezeket a hallgatókat 

úgy ültették le, hogy őket csak nem megfigyelt hallgatók (nem célszemély) vettek körül, majd 

a célszemélyek helytelen válaszait összevetették a közvetlen körülöttük ülő nem célszemélyek 

helytelen válaszaival, illetve a tőlük egyre távolabb helyet foglaló nem célszemélyek 

helytelen válaszaival. Houston (1976) ezen módszere alapján amennyiben a célszemély 

helytelen válaszai és a mellett ülő nem célszemélyek helytelen válaszai nagyobb arányban 

fednek át, mint a tőle messzebb ülő nem célszemélyek válaszai, akkor válaszmásolás, lesés 

történt a teszt megírása közben, tehát a célszemélyek csaltak a vizsga közben. Ezen módszer 

alapján a vizsgált 85 célszemély közül 50 fő csalt a tesztírás közben. Majd összevetették a 

teszt előtti három kérdésre kapott válaszokat a csalások mértékével. Eredményeik alapján a 

hallgató által várt siker mértéke és lesés között szignifikáns pozitív összefüggés (r = 0.49) 

volt, ahogyan a magabiztosság és a lesés között is (r = 0.49), azonban nem talált szignifikáns 

összefüggést a vizsga fontossága és a lesés között (r = 0.14). Houston egy későbbi 

vizsgálatában (1977) két verseny tesztlapot adott két vizsgálati személynek. Az első tesztlap 

kitöltése után az egyik résztvevő - tényleges eredményétől függetlenül - pozitív visszajelzést 

kapott eredményéről, ami ahhoz vezetett, hogy a jobb teljesítményűnek azonosított résztvevő 

a második tesztlapon gyakrabban csalt. Houston (1977) ezt kétféleképpen magyarázta, hiszen 

aki veszített az első versenyfeladaton, az a következő teszt kitöltése előtt is arra számított, 

hogy újra elbukik, így ő kevesebbet csalt, míg az, aki pozitív visszacsatolást kapott úgy 

érezhette, hogy ha a következő teszten elbukik, akkor sokkal többet veszít, mint a részfeladat 

rosszabb teljesítése. Egy későbbi vizsgálatában Houston (1978) azt vizsgálta, hogy a hallgatók 

mennyire biztosak a várható sikerükben és a kudarcukban, illetve, hogy ezen várható 

eredményességük milyen hatással van a csalás megjelenésére. Eredményei alapján azok a 

hallgatók, akik nagyobb valószínűséggel várnak sikert, vagy kudarcot ritkábban csalnak, mint 

akik bizonytalanok eredményességükben.  

Mindezek mellett többek között Leming (1978) is kitér vizsgálatában az erkölcsi 

fejlettség, a kockázatvállalás és a csalás összefüggéseire. A Kohlberg-féle erkölcsi fejlődés 

szintjei alapján a vizsgálati személyeket három csoportba sorolta: (1) az erkölcsi fejlődés alsó 

szintjén álló, prekonvencionális vizsgálati személyek, (2) az erkölcsi fejlettség középső 

szintjén álló, konvencionális résztvevők, valamint a (3) magas erkölcsi fejlettséggel 

rendelkező, posztkonvencionális vizsgálati személyek. Ezek után a vizsgálatban részvevők 

feladatot kaptak, mely megoldása közben lehetőségük volt csalni, azonban az egyik vizsgálati 

elrendezésben nagy volt a lebukás veszélye (magas szintű felügyelet a feladat teljesítése 
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közben), míg a másikban alacsonyabb (alacsony szintű felügyelet a feladat teljesítése közben). 

Eredményei alapján az alacsony felügyelet esetében (kicsi a lebukás veszélye) gyakrabban 

csaltak a vizsgálati személyek, mint abban a helyzetben, amikor nagyobb volt a lebukás 

veszélye. Elvárásainak megfelelően azon hallgatók, akik az erkölcsi fejlődés magasabb 

szintjén álltak (posztkonvencionális szint) kevesebbet csaltak, mint akik az alacsonyabb 

szinteken (prekonvencionális és konvencionális szint). Azonban, ha a két tényező hatását 

egyszerre vizsgálta, akkor arra az eredményre jutott, hogy a posztkonvencionális és 

prekonvencionális hallgatók csalási gyakorisága között nincs különbség, ha a lebukás 

valószínűsége alacsony (kicsi a kockázat), a különbség a két csoport között csak a magas 

kockázattal járó helyzetben mutatkozott. Bruggman és Hart (1996) egyházi és állami 

középiskolák diákjainak csalását hasonlították össze. Mindkét iskolában azonosították a 

diákok erkölcsi szintjét (Kohlberg erkölcsi fejlődési elmélete alapján), az iskola típusa és a 

diákok erkölcsi fejlettségi szintje között nem találtak összefüggést, ahogyan az erkölcsi 

fejlettségi szint és a csalás gyakorisága között sem. A vallási iskola diákjainak 70%-a csalt a 

Körök Teszten (Hartshorne és May (1928) csalás azonosítására szolgáló tesztje), míg az 

állami iskola diákjainak 79%-a. Az erkölcsi fejlettség és a csalás tekintetben fontos 

megemlíteni Eisenberg (2004) izraeli középiskolában végzett vizsgálatát, melyben a 

résztvevőket két csoportba osztotta aszerint, hogy számukra a csalás erkölcsi kérdés vagy 

sem, az így létrejött két csoport csalási gyakoriságát hasonlította össze. Eredményei alapján 

azok, akik erkölcsi kérdésként tekintenek a csalásra szignifikánsan kevesebbet csalnak, mint 

akik számára a csalás nem erkölcsi kérdés. Ezen eredmények alapján az, hogy a csalás 

erkölcsi kérdés vagy sem, hasznosabb lehet a csalással kapcsolatos vizsgálatok során, mint a 

Kohlberg-féle erkölcsi fejlettség bevonása a tisztességtelen iskolai viselkedésekkel 

kapcsolatos vizsgálatokba. 

Az egyén viselkedésére számos területen hatással van az, hogy mit gondol a kontroll 

’helyéről’. Whitley (1998) tanulmánya alapján a kontroll helye és az iskolai tisztességtelen 

viselkedés között kapcsolat mutatható ki. Elemzése alapján azok a diákok, akik úgy érzik az 

eseményekre és következményeikre a saját viselkedésük hatással van, azok gyakrabban 

csalnak, mint azok, akik úgy vélik, hogy cselekedeteiktől független az eredményességük, 

hiszen azt a véletlen, a sors, a szerencse vagy éppen a kiszámíthatatlanság irányítja. Bár 

Whitley (1998) szerint a két változó közötti kapcsolat gyenge, azonban, ha a feladat típusát is 

figyelembe vesszük, akkor ez a kapcsolat erősebbé válhat. Kahle (1980) vizsgálatában a 

hallgatókat a Rotter-féle Külső-belső kontroll skála alapján három csoportba sorolta (külső 

kontroll, köztes kontroll, belső kontroll). Ezekután a vizsgálati személyek két tesztet töltöttek 
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ki, egy képességtesztet, ami szorosan kapcsolódott a tanulmányaikhoz, illetve egy ’esély 

tesztet’, ami nem kötődött szorosan a tanulmányaikhoz. A vizsgálat harmadik fázisában a 

részvevők választhattak, hogy melyik típusú teszt áll hozzájuk közelebb és ennek megfelelően 

kapták a következő tesztet, melynek kitöltése során lehetőségük volt csalni. Kahle (1980) 

eredményeiből kiderül, hogy a belső kontrollos személyek gyakrabban választották a 

képességtesztet, míg a másik két csoport inkább az ’esély tesztet’ preferálta. A harmadik 

fázisból származó adatok alapján az is megállapítható, hogy a belső kontrollos személyek 

gyakrabban csaltak a képességteszten, míg a külső kontrollos személyek pedig az ’esély 

teszten’. Összességében tehát a belső kontrollos személyek azt a tesztet választják, melyek 

alkalmasak a képességeik mérésére és hajlamosabbak ezeken a teszteken gyakrabban csalni, 

míg a külső kontrollos személyek az esély tesztet választják gyakrabban és ezen csalnak 

többet. 

A korábbiak mellett az egyén személyiségdimenziói is hatást gyakorolnak a csalási 

szokásaira. Az impulzivitás és a csalás összefüggéseit eddig még kevés kutatás vizsgálta. A 

korábbi kutatások, melyek az impulzivitás és a csalás kapcsolatának vizsgálatát tűzték ki 

célul, az impulzivitásra, mint egydimenziós konstruktumra tekintettek (Anderman, Cupp és 

Lane, 2009, Whitley, 1998) és azt feltételezték, hogy az impulzivitás egy olyan 

személyiségdimenzió, mely arra ösztönöz, hogy a cselekedetek logikus következményeinek 

végig gondolása nélkül cselekedjen az ember. Kelly és Worell (1978) egyetemistákkal végzett 

vizsgálatukban arra a következtetésre jutottak, hogy az impulzivitás és a csalás között 

kapcsolat van a nők esetében. Anderman és munkatársai (2009) egészségügyi szakos 

középiskolásokkal végzett vizsgálatából kiderül, hogy az impulzivitás és a csalás pozitív 

kapcsolatban áll egymással. Whitley (1998) metaanalízisében is hasonló eredményre jutott, 

elemzése alapján a csalás és az impulzivitás között gyenge pozitív korreláció van.  

A csalás gyakoriságát befolyásolja az a tényező is, hogy az egyén hogyan képes 

megbírkózni az érzelmeivel teljesítményhelyzetben. A vizsgaszorongás és az iskolai csalás 

között gyenge pozitív összefüggést ír le Whitley (1998). Smith és munkatársai (1972) szintén 

gyenge pozitív kapcsolatot találtak a vizsgaszorongás és a csalás gyakorisága között mindkét 

nem esetében (fiúk esetében. r = 0.34 és lányok esetében r=0.38). Heisler (1974) eredményei 

ezzel összhangban azt írják le, hogy azok a diákok, akik magas szintű vizsgaszorongást élnek 

át szignifikánsan többet csalnak, mint akik alacsony mértékű vizsgaszorongást élnek meg. 

Malinowski és Smith (1985) vizsgálatukban a vizsgaszorongást és a kudarc elkerülésére 

irányuló motivációt mérték. Eredményeik azt mutatják, hogy a magas vizsgaszorongás átélése 
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közben a diákok hamarabb és gyakrabban választják a csalást, mint az alacsonyabb 

vizsgaszorongást átélő társaik.  

Az egyén tisztességtelen viselkedést követő érzései szintén hatással lehetnek a csalási 

szokásaira. Whitley (1998) tanulmányában azt írja, hogy nem talált összefüggést az iskolai 

tisztességtelen viselkedés és az emiatt kialakuló bűntudat érzése között. Azonban, ha 

alaposabban megnézzük a Whitley (1998) által áttekintett tanulmányokat, láthatjuk, hogy 

ezek eredménye alapján azok, akik magas erkölcsi értékekkel rendelkeznek kevesebbet 

csalnak, mint azok, akik az erkölcsi fejlődés alacsonyabb szintjein tartanak, de ez a különbség 

eltűnik, amint a lebukás kockázata emelkedik (Corcoran és Rotter, 1987). Ezt az eredményt 

azzal lehet magyarázni, hogy a morális értékekkel rendelkező egyén lelkiismeretes és próbálja 

elkerülni a szabályok megszegésével (csalással) járó bűntudat érzését még akkor is, amikor 

alacsony a valószínűsége annak, hogy a tisztességtelen viselkedés kiderül. Corcoran és Rotter 

(1987) vizsgálati eredményei azt bizonyítják, hogy amennyiben a tisztességtelen viselkedés 

előtt már bűntudatot érez az egyén, akkor a csalás gyakorisága csökken, vagyis a csalást 

megelőző bűntudatot egy figyelmeztető rendszerhez lehet hasonlítani, melynek célja az 

erkölcstelenség megakadályozása. DePalma, Madey és Bornschein (1995) nem kizárólag a 

csalást megelőző bűntudatot vizsgálták, hanem a tisztességtelen viselkedés utáni negatív 

érzelmeket is bevonták vizsgálatukba. Eredményeik ellentmondanak a korábbiaknak, hiszen 

nem találtak kapcsolatot a viselkedés előtti bűntudat és a csalás között, sőt a tisztességtelen 

viselkedést követő intenzív bűntudat érzése pedig arra ösztönzi az egyént, hogy valahogyan 

javítson a helyzetén és ezért újra csal. Így tehát úgy tűnik, hogy azok, akik a tisztességtelen 

viselkedés után intenzív bűntudatot élnek át gyakrabban csalnak újra, mint akik kevésbé 

intenzív bűntudatot élnek meg. De Palma és munkatársai (1995) ezt azzal magyarázzák, hogy 

a bűntudat érzése nem jár együtt a belső felelősségvállalással. A bűntudat kialakulásának 

hátterében az impulzuskontroll hiánya áll, ami végül csaláshoz vezet. Ezek alapján tehát az 

intenzív elkövetés utáni bűntudatot átélők az impulzuskontroll hiánya miatt többet csalnak. 

Vagyis, a bűntudat érzése nem akadályozza meg az egyént egy helytelen viselkedés 

véghezvitelében, csak rosszul érzi magat miatta. Ahogyan ezekből az eredményekből 

láthatjuk a csalás és a bűntudat érzése közötti kapcsolat nem egyértelmű. 

Az egyén életét nagy mértékben befolyásoló önértékelés hatását is sokan vizsgálták 

már az iskolai tisztességtelen viselkedés kapcsán. Whitley (1998) tanulmánya nem talált 

összefüggést az önértékelés szintje és az iskolai tisztességtelen viselkedés között. Lobel és 

Levanov (1988) vizsgálatukban az önértékelés és a megfelelési vágy hatását vizsgálták a 

csalások tekintetében. Eredményeik alapján azok a diákok csalnak a legkevesebbet, akik 
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magas önértékeléssel és alacsony megfelelési vággyal rendelkeznek, ellenben azok a diákok, 

akiknek a magas önértékelésük mellett magas az igényük mások elismerése iránt is 

ugyanolyan mértékben csalnak, mint az alacsony önértékeléssel rendelkező társaik. Ward 

(1986) kutatásában az önértékelést és a nemek közötti különbségeket mérte az iskolai 

tisztességtelenség tükrében. Eredményei azt mutatják, hogy az önértékelés negatív 

kapcsolatban van az iskolai csalással, de ez csak a lányok esetében mutatkozott meg, vagyis 

az ő esetükben a magas önértékelés csökkenti a csalások megjelenését, azonban a fiúk 

esetében nem tapasztalható, hogy az önértékelés és az iskolai tisztességtelenség összefüggne.  

Az önértékelés mellett a környezet elvárásai iránti megfelelési vágy is befolyásolhatja 

az egyén csalási szokásait. Az egyéni különbségek közül fontos változó, hogy az egyénnek 

mennyire van igénye arra, hogy mások elismerjék teljesítményét. Lobel és Levanov (1988) 

eredményeik alapján megállapították, hogy az alacsony megfelelési vágy és a magas 

önértékelés együttesen vezet az iskolai tisztességtelenség csökkenéséhez. Whitley (1998) 

tanulmánya szerint is minél magasabb a megfelelési vágya egy diáknak annál valószínűbb, 

hogy teljesítményhelyzetben eszébe jut a tisztességtelen viselkedés. Malinowski és Smith 

(1985) vizsgálatuk alapján arra jutottak, hogy bár az átlag feletti megfelelési igénnyel 

rendelkezők nem csalnak gyakrabban, azonban kevesebbet haboznak és hamarabb csalnak, 

mint azok, akik átlag alatti megfelelési vággyal rendelkeznek. Jacobson, Berger és Millham 

(1970) a csalás és a megfelelési vágy közötti kapcsolatra irányuló vizsgálatukban azt 

feltételezték, hogy az átlag feletti megfelelési vággyal rendelkező emberek a társadalmi 

kudarc elkerülése érdekében csalnak. Eredményeik nem igazolták ezt a hipotézisüket, 

azonban megállapították, hogy azon nők, akik átlag feletti megfelelési vággyal rendelkeznek 

hajlamosabbak csalni, mint hasonló megfelelési vággyal rendelkező férfitársiak. 

Összefoglalva: a megfelelési vágy magas szintje csökkentheti a habozás idejét csalás előtt, és 

összefüggésben lehet az iskolai tisztességtelenség megjelenésével, főleg a nők körében. Ezért 

számolnunk kell olyan helyzetekre, amelyekben a társadalmi elutasítást csalás követ. 

A korábbiak mellett az ’énközpontúság’ és a csalás gyakorisága közötti vizsgálatok is 

nagy számban megjelennek. A machiavellizmus jellemzője, hogy az egyén hajlamos arra, 

hogy másokat használjon, manipuláljon vagy megtévesszen, annak érdekében, hogy elérje 

saját céljait (Byrne és Whiten, 1988). Flynn, Reichard és Slane (1987) megállapította, hogy a 

Machiavellianizmus skálán magas pontszámot szerző hallgatók gyakrabban csaltak, azokhoz 

a hallgatókhoz képest, akiknek alacsony a machiavellianizmus pontszáma. Hawley (2003) 

hasonló eredményekről számolt be, hiszen eredményei alapján a machiavellista hallgatók (a 

manipulatív és a proszociális viselkedést is sikeresen alkalmazzák saját céljaik elérése 
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érdekében) gyakrabban csalnak, mint azon társaik, akik alacsony pontszámot érnek el a 

machiavellianizmus skálán. Egy másik tanulmányban Nathanson, Paulus és Williams (2006) 

több demográfiai, személyiségtényező és kognitív képesség hatását mérték az iskolai 

tisztességtelen viselkedés tekintetében. Eredményeik alapján meghatároztak három tényezőt, 

melyek együttjárása a legjobb előrejelzője a csalásnak: az első tényező a pszichopátia, a 

második a machiavellianizmus és a harmadik pedig a nárcizmus. Eredményeik alapján 

elmondható, hogy ezek a változók jobban előrejelzik a csalást, mint az általuk mért 

demográfiai változók bármelyike (nem, életkor, etnikai hovatartozás). Ennek ellenére Whitley 

(1998) metaanalízise szerint a machiavellianizmus nem függ össze az iskolai 

tisztességtelenséggel, ehhez érdemes figyelmbe venni az előbbiekben leírt vizsgálati 

eredményeket (Nathanson és munkatársai, 2006), mely szerint a machiavellizmus önmagában 

nem elegendő előrejelző, vagyis az említett három változó együttállása tekinthető a csalás 

hatékony előrejelzőjének.  

Végezetül a csalás iránti attitűd és a csalás gyakorisága közötti kapcsolatot feltáró 

vizsgálatok is nagy számban fellelhetőek. Az egyéni különbségek utolsó elemeként a csalás 

iránti egyéni attitűd és a csalás gyakoriságának összefüggéseit mutatom be. E két tényező 

közötti kapcsolat feltárása számos korábbi kutatás alapját képezte, és a két tényező közötti 

kapcsolatot több vizsgálat eredménye is alátámasztotta. Whitley (1998) metaelemzésében 74 

olyan tanulmányt gyűjtött össze, amelyek a fenti kapcsolatot bizonyítják. Whitley (1998) 

szerint a tisztességtelenséggel kapcsolatos attitűd a csalás megbízható előrejelzője, 

tanulmányában a csalással kapcsolatos attitűdök három különböző csoportját határozza meg 

Haines, Diekhoff, LaBeff, és Clark (1986) alapján. Az első a (1) semlegesítő attitűd, ami 

alapján a hallgató a csalás elkövetését elfogadhatónak tartja, hiszen ez az attitűd semlegesíti a 

csalás miatt érzett bűntudatot. A második a (2) jelentésbeli attitűd, ami csalás jó vagy rossz 

megítélése, és végül (3) megkülönböztet még egy általános attitűdöt is, ami az előző két 

kategória által nem lefedett hozzáállás. Jordan (2001) a csalás egyik legjobb előrejelzőjeként 

írja le a semlegesítő attitűdöt, hiszen azok a személyek, akik a tisztességtelen viselkedés 

elkövetése után nem éreznek bűntudatot, azok sokkal valószínűbb, hogy csalnak, mint nem. 

Sherill, Salisbury, Horowitz és Friedman (1971) is hasonló eredményeket mutatott be, 

kutatásuk szerint bár az amerikai hallgatók többségének negatív attitűdje van a csalás iránt, 

azonban azoknak az egyetemistáknak, akik csaltak, szignifikánsan pozitívabb az attitűdjük a 

csalással kapcsolatban, mint a nem csaló hallgatóké.  

Harding, Mayhew, Finelli és Carpenter (2007) mérnök szakos hallgatókat és humán 

tudományok hallgatóit vizsgálták. Arra keresték a választ, hogy milyen tényezők játszanak 
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szerepet ezeknél a hallgatóknál akkor, amikor csalnak egy feladat teljesítése közben. 

Eredményeik alapján bizonyos demográfiai változókon túl (nem, tudományterület, 

középiskolai csalásviselkedés, évfolyam, cserediákprogramban való részvétel, szervezeti 

tagság) a csalás előzetes szándéka (r = 0.56), a csalás iránti elfogadó attitűd (r = 0.44), 

valamint a csalást támogató, elfogadó csoportnorma (r = 0.40) összefüggésben állnak a 

tisztességtelen iskolai viselkedés megjelenésével. Fontos szempontot vizsgál Sims (1993) 

abban a kutatásában, mely a hallgatók csalás iránti attitűdjének és a csalások gyakoriságának 

összefüggéseire koncentrál a különböző csalási formák esetében. Eredményei arra mutatnak 

rá, hogy a hallgatók a különböző csalási formákat eltérő módon ítélik meg, a hallgatók szerint 

a legenyhébb csalási formák közé tartozik például, ha egy másik diák engedni, hogy nézze a 

mellette ülő a dolgozatát, míg a legsúlyosabb csalási formák közé például a szakdolgozat 

megvásárlása sorolható. Az eddigi kutatási eredmények alapján tehát elmondható, hogy a 

hallgatók csalás iránti attitűdje befolyásolja a csalás gyakoriságát. Ezen két eredmény alapján 

tehát azon csalási formák, melyek elfogadhatóak a hallgatók körében gyakrabban 

megjelennek a számonkérések során, mint azok, amiket a hallgatók is csalásként értékelnek. 

Ahogyan a fentiek alapján is elmondható a csalás hátterében álló egyéni tényezők 

számos elemét vizsgálták már, azonban kevés olyan tényezőt találunk, mely egyértelmű 

kapcsolatot mutatna a csalás bevallott gyakoriságával. A disszertáció egyik célja, hogy az 

egyéni tényezők közül a motiváció hazai hatásmehanizmusait feltárja, hiszen a korábbi 

vizsgálatok alapján a motiváció magyar mintán úgy tűnik másképp fejti ki hatását, mint az 

például amerikai mintán. Emellett az egyéni tényezők közül vizsgálom a disszertációban az 

optimális emberi működéshez elengedhetetlen alapvető pszichológiai szükségletek 

kielégítettségének hatását az önbevalláson alapuló csalások gyakorisága kapcsán. A 

disszertáció célja ezen egyéni tényezők alapján egy olyan modell tesztelése, mely a 

felsőoktatási csalások alaposabb megértéséhez vezet. 

Emellett a disseztáció fontos eleme a hallgatók által észlelt tanári lelkesedés 

motivációra és iskolai tisztességtelenségre gyakorolt hatásának feltárása, valamint a modellbe 

való behelyezése és tesztelése, így a következőkben a csalásra ható tényezők közül a szituatív 

változók bemutatásával folytatom a tanári lelkesedés, mint szituatív tényezőről a disszeráció 

korábbi fejezetében részletesen értekeztem, a következőekben azobna kiemelem a tanári 

lelkesedés és motiváció kapcsolatának jelentőségét.  
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2.2 Szituatív változók és interperszonális faktorok 

 

Ahogyan láthattuk az egyéni különbségek különböző egyes szegmenseinek jelentős 

szerepe van abban, hogy megjelenik-e a tanulmányok során a hallgató életében a csalás, vagy 

sem, azoban a legtöbb változó esetében nem egyértelműek a hatások. Ennek egyik oka 

véleményem szerint az, hogy Whitley (1998) metaanalízise szerint is a tisztességtelen 

viselkedés létrejöttében az egyéni különbségek szerepét a szituatív faktorok felülmúlják. A 

most következő bekezdésekben bemutatom, hogy milyen hatással vannak a hallgatók 

viselkedésére a szituatív (ld.: 3.ábra) és személyközi komponensek elsőként kiemelve a tanári 

lelkesedést, mely alapeleme a vizsgálataimnak.  

 
3. ábra: Csalásra ható szituatív tényezők (saját ábra) 

 

Tanári lelkesedés és motiváció 
 

„ …amikor a tanár nagyobb bizonyítékot nyújt a lelkesedésről, a diákok nagyobb 

valószínűséggel vállnak érdekeltebbé, energikusabbakká, kíváncsiakká és izgatottakká a 

tanulás tekintetében.” (Patrick, Hisley és Kempler, 2000, 233. o.) 

Patrick és munkatársai (2000) eredményei szerint a diákok belső motivációjának 

felélesztésében a tanárok lelkesedése a leghatásosabb interperszonális változó. Ezen 

eredmény alapján elmondható, hogy a lelkes tanári viselkedés a tanórákon a diákok belső 

motivációjának magasabb szintjét eredményezi. A belső motiváció magas szintje mellett a 

diákok kevesebbet csalnak, mint azokban az esetekben, amikor a külső motiváció dominál, 

azaz nem a tevékenység puszta élvezete miatt végez egy tevékenységet, hanem valamilyen 

jutalom megszerzése érdekében (pl.: a jobb jegy, vagy az ösztöndíj érdekében) (Deci és Ryan, 
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1985; Deci, Vallerand, Pelletier és Ryan, 1991) vagy a büntetés elkerülése (pl.: vizsga 

megismétlése) miatt (Weiss Gilbert, Giordano és Davis, 1993; Anderman és munkatársai, 

1998; Murdock és munkatársai, 2001) Emellett a belső motiváció a diákok magas fokú 

becsületességéhez vezet a számonkérések során (Jordan, 2011), vagyis feltételezhető, hogy a 

tanári lelkesedés csökkenti a csalási gyakoriságok számát. Az STD szerint a motiváció 

harmadik típusa az amotiváció, vagyis azon motivációs bázis, mely magas szintje esetén a 

diákok nem látnak összefüggést a viselkedésük, képességük és eredményeik között. Az 

amotiváció magas szintje a cselekvési szándék teljes hiányát jelzi azokon a területeken, ahol 

nem látja a személy a tettei és az eredményei közötti összefüggéseket. Emiatt több tanulmány 

is inkább az amotiváció magas szintjének szerepét hangsúlyozza a hallgatók tisztességtelen 

viselkedésének hátterében a külső motivációval szemben (Harding, Carpenter, Finelli és 

Passow, 2004; Angell, 2006; Orosz és munkatársai., 2013; Park, Park és Jang, 2013). 

Ugyanakkor ugyanezen tanulmányok egyik fontos limitációja, hogy a diákok motivációjára 

ható tényezőket nem tárták fel. Ezek változók közül kiemelhető a (1) tanári lelkesedés, 

melynek a belső motivációra gyakorolt hatása már igazolt, valamint az (2) alapvető 

pszichológiai szükségletek, amelyek kardinálisnak tekinthetőek az optimális emberi 

működésben (Ryan és Deci, 2017). 

 

Egyéb szituatív tényezők 
 

Fülöp és munkatársai (2004) arra az eredményre jutottak, hogy Magyarországon 

(vélhetően a post-szocialista jellege miatt), ha a tisztességtelen viselkedést a tanár veszi észre, 

akkor már általános iskolás korban is megbüntetik a csaló diákot. Azonban abban az esetben, 

amikor a tanár figyelmét elkerüli a tisztességtelenség, viszont egy diák felhívja a tanár 

figyelmét arra, akkor azt a gyereket, aki jelentette a csalást, árulkodónak bélyegezik, és őt 

büntetik meg. Ezzel azonban a csalás csökkentése helyett azt érjük el, hogy növekedni fog a 

csalások gyakorisága.  

Heisler (1974) vizsgálta a csalást követő enyhe, közepes és súlyos büntetés hatását a 

csalás megjelenésére. Eredményei alapján a csalás következményének súlyossága 

befolyásolja annak elkövetését, hiszen abban az esetben, amikor súlyos büntetésre 

számíthattak a hallgatók a csalás után, és a vizsgálati személyek látták, ahogyan valakit 

megbüntettek a számonkérés alatti tisztességtelen viselkedése miatt, kevesebbet csaltak. 

Azonban a csalási gyakoriságokra a leggyengébb hatás is a súlyos büntetésnek volt akkor, 

amikor csak elmondták a súlyosnak számító büntetés lehetőségét a vizsgálati személyeknek, 
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de nem látták, hogy bárkit is megbüntettek volna. McCabe és Trevino (1993) vizsgálata 

alapján a súlyos büntetés jó előrejelzője a csalási gyakoriságoknak, azonban ennek a hatása 

meg sem közelíti a társak viselkedésének, valamint az etikai kódex meglétének hatását. 

Diekhoff, LeBeff, Shinohara és Yasukawa (1999) amerikai és japán diák csalási gyakoriságát 

hasonlította össze a csaláshoz fűződő attitűdjük és a várható büntetés tükrében. Három 

elrettentés hatásait vizsgálták: (1) bűntudat (2) szociális megbélyegzés és (3) büntetéstől való 

félelem. A japán hallgatók esetében a szociális megbélyegzés és büntetéstől való félelem 

kevésbé hatásos a tisztességtelen viselkedés visszaszorításában, mint az amerikai hallgatók 

esetében. Kultúrától független eredményeik, hogy a csalók és nem csalók a büntetésről 

mindkét kultúrában ugyanúgy gondolkodnak, mégpedig a nem csalók számára a bűntudatnak 

van a legnagyobb visszaszorító ereje a csalás esetén, míg a csaló társaik szerint a 

legelrettentőbb ereje a büntetéstől való félelemnek van.  

Bunn, Caudill és Gropper (1992) a korábban bemutatott eredményekkel ellentétben 

nem talált összefüggést a büntetés súlyossága és a számonkérés során megjelenő csalás 

gyakorisága között. A büntetés hatásának bemutatása után a szituatív tényezők közül érdemes 

figyelmet fordítani azokra a vizsgálatokra, melyek a vizsgák alkalmával bevezetett különböző 

szigorítások hatásaival foglalkoznak. Kerkvliert és Sigmund (1999), illetve Nowell és Laufer 

(1997) a különböző szituatív tényezők hatását vizsgálták csalási gyakoriságra. Eredményeik 

arra mutatnak rá, hogy csökken a csalás gyakorisága akkor, ha számonkérés előtt 

hangsúlyozzák, hogy a tisztességtelen viselkedést büntetés követi, vagy plusz egy felügyelő 

van jelen a vizsga alatt, vagy a vizsgáztató oktató nagy tekintélynek örvend, vagy a 

vizsgafeladatsor többféle, vagy ha kis méretű teremben zajlik a vizsgáztatás.  

Davis, Grover, Becker és McGregory (1992) vizsgálatában megkérdezett több mint 

6000 diák visszajelzése alapján a legnagyobb hatása annak van, ha (1) a tanár elmagyarázza a 

diákoknak, hogy miért ne csaljanak vagy, ha (2) úgy rendezi el a termet a tanár, hogy a 

vizsgázók között legyen legalább egy üres asztal vagy, ha (3) a tanár fel-le sétál a sorok között 

vagy, ha (4) a tanár folyamatosan figyeli a vizsgázókat. A legkevésbé hatásos felügyelet 

pedig, ha (1) csak egyszerűen elmondják, hogy tilos a csalás vagy, ha (2) a tanár kijelöli a 

vizsgázók pontos helyét vagy, ha (3) esszéfeladatok vannak a vizsgán vagy, ha (4) a tanár 

megkéri a hallgatókat, hogy hagyják a dolgaikat a termen kívül. Ezek alapján tehát nem 

elegendő tiltani a csalást, hanem el kell magyarázni azt, hogy miért helytelen csaláshoz 

folyamodni, valamint a terem elrendezése hatásosabb, mint helyhez kötni a hallgatókat.  

A büntetés mértéke mellett fontos változó a korábbi vizsgálatok alapján a lebukás 

valószínűsége is. Concoran és Rotter (1987) két vizsgálati elrendezést alkalmaztak annak 
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érdekében, hogy a csalási gyakoriságok és a lebukás veszélye közötti összefüggést feltárják. 

Mindkettőben a résztevők csukott szemmel végeztek el egy feladatot, az egyik elrendezésben 

a vizsgálat vezetője a vizsgálati személy mögött állt (alacsony lebukási kockázat), míg a 

másikban vele szemben (magas lebukási kockázat). A vizsgálat során a szem kinyitása 

jelentette a csalást a feladat elvégzése közben. Eredményeik szerint a magas lebukási 

kockázattal járó helyzetben a résztvevők kevesebbet csaltak, mint az alacsony lebukási 

kockázattal járó elrendezésben. Leming 1978-as vizsgálata rámutat arra, hogy az erkölcsi 

fejlettségi szint és a csalás viszonyát a lebukás kockázatának mértéke határozza meg. 

Eredményei alapján azokban a helyzetekben, amikor magas a lebukás veszélye, akkor az 

erkölcsi fejlődés magasabb szintjén lévő diákok ritkábban csalnak, mint akik még nem érték 

el a magasabb morális fejlettségi szintet, azonban ez a különbség az alacsony lebukás 

kockázata mellett eltűnik. Leming (1980) egy későbbi kutatásában rámutatott arra, hogy a 

lebukás veszélyének észlelt mértéke sem ennyire egyszerű hatást gyakorol a tisztességtelen 

viselkedés gyakoriságára. Eredményei alapján elmondható, az alacsony lebukási kockázattal 

járó helyzetekben a nők gyakrabban csaltak, mint a férfiak, valamint arra, hogy a lebukás 

veszélyének emelkedése csak a nők esetében jár együtt a csökkenő számú csalásokkal.  

Mindemellett a jó teljesítménnyel megszerezhető jutalom mértéke is hatást gyarorol a 

csalás megjelenésének gyakorisgára. Whitley (1998) szerint minél nagyobb a várt jutalom a 

feladathelyzet teljesítése után, annál valószínűbb, hogy megjelenik a teljesítés közben a 

tisztességtelen viselkedés. Flynn, Reichard és Slane (1987) két vizsgálati helyzetet alakítottak 

ki: (1) az elkerülő csoport: a feladat nem megfelelő teljesítése után büntetésre számíthattak, 

vagyis motiválttá tették őket a büntetés elkerülésére, illetve (2) eredményességi csoport: a 

feladat megfelelő teljesítése után jutalomra számíthattak, akik nem jól teljesítettek, azokat 

nem büntették. Az eredmények alapján elmondható, hogy az elkerülő helyzetben levők 

gyakrabban csaltak, mint az eredményességre motiváló helyzetben. A vizsgálatban felmérték 

a résztvevőket machiavellizmus szempontjából is, ennek eredményeképp a magas 

machiavellizmus pontszámot elérő hallgatók gyakrabban csaltak az elkerülésre ösztönző 

helyzetben, mint az eredményességre motiváló vizsgálati elrendezésben, azonban ez a 

különbség sokkal csekélyebb mértékű a machiavellizmus skálán alacsony pontszámot elérők 

között. Összességében elmondható, hogy a büntetés elkerülésének fontossága pozitív 

összefüggésben áll a csalás gyakoriságával, de ez csak a machiavellista személyekre jellemző. 

Ezek az eredmények is arra utalnak, hogy a csalásra ható tényezőket együttesen kell 

figyelembe venni, hogy valós képet kapjunk a változók tisztességtelen viselkedésre gyakorolt 

hatásairól.  
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A csoporton belüli versengés mértéke és a csalás megjelenése közötti összefüggés 

feltárása is számos vizsgálat célja volt. A versengés csalásra gyakorolt hatását több 

szempontból lehet megközelíteni, hiszen lényeges, hogy a versengés kontextuális aspektusát 

vagy az egyéni különbségek szempontját vizsgáljuk. Különösen fontos ezen 

megkülönböztetést megtenni, hiszen Anderman és Murdock (2007) szerint - akik 

vizsgálatukban a versengést, mint egydimenziós konstruktum értelmezték - a versengés 

pozitív hatást gyakorol (Anderman, Griesinger és Westerfield, 1998; Anderman és Midgley, 

2004; Anderman és Murdock, 2007) az osztályteremben megjelenő csalási gyakoriságra, úgy 

fogalmaznak, hogy a versengés az osztályterem legtoxikusabb eleme. Vizsgálatukra még nem 

volt hatással a versengés szakirodalmában megjelenő koncepcióváltás, mely szerint a 

versengés egy multidimenziós konstruktum (Fülöp, 2008a) Az elmúlt 25 évben a pszichológia 

számos területén megjelent a szakirodalomban ez a többdimenziós versengés-szemlélet: a 

szervezetpszichológiában (Carnevale és Probst, 1997; Tjosvold, Johnson, Johnson és Sun, 

2006), a pedagógiai pszichológiában (Tauer és Haraczkiewicz, 2004), a 

szociálpszichológiában (Fülöp, 1995, 2008b, Fülöp és Berkics, 2007), az evolúciós 

fejlődéslélektanban (Hawley, 2011), az evolúciós pszichológiában (Charlesworth, 1996), és a 

személyiséglélektanban (Ryckman, Hammer, Kaczor és Gold 1990; Ryckman, Kaczor és 

Gold, 1996; Fülöp, 2006). Ezzel pedig megváltozott a versengésről kialakult kép is, azaz a 

versengés (1) nem szemben áll az együttműködéssel, hanem komplex összefüggést mutat 

azzal; amelynek (2) pozitív következményei is lehetnek; és amelyet (3) egy homogén tényező 

helyett érdemes többdimenziós konstruktumként kezelni. Ezen paradigma váltást követően a 

versengést az iskolai csalás esetében is árnyaltabban kell kezelni. Figyelmet kell szentelni 

arra, hogy a versengés, mint hatótényező a csalás esetében megjelenhet, mind egyéni 

tényezőként (Ryckman Hummer, Kaczor és Gold, 1990, 1996; Fülöp, 2006; Hawley, 2011) 

mind szituatív faktorként (Tjosvold és mtsai, 2006; Fülöp és Berkics, 2007; Fülöp, 2009) 

valamint a kultúra által meghatározott jelenségként is (Fülöp és Berkics, 2003; Fülöp, 2004; 

Orosz, 2008). Ryckman és munkatársai (1990, 1996) az egyéni tényezők alapján két 

versengés dimenziót határoznak meg. Az első típus az ún. (1) hiperversengők típusa, akikben 

erős a versengésre és győzelemre irányuló igény, ennek érdekében pedig bármit megtesznek, 

ha győzelmet aratnak, akkor azt érzik, hogy több hatalommal bírnak és a vesztesekkel 

szemben felsőbbrendűséget éreznek, azokat a helyzeteket is versenyként értelmezik, melyek 

nem versengőek, az ellenfelükre ellenségként tekintenek, ha nem ők győznek akkor irigységet 

éreznek, nem tudják elviselni a vereséget, eredményfókuszúak és mindig elégedettlenek a 

versenyhelyzetben nyújtott teljesítményükkel. A második versengés típus az (2) önfejlesztő 
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versengők csoportja, akik azért kedvelik a versenyhelyzeteket, mert azok segítenek nekik 

képességeinek felfedezésében és fejlesztésében, a versengésben az önmegvalósítás 

lehetőségét látják, arra sarkallja őket, hogy a maximumot hozzák ki magukból, számukra is 

fontos a győzelem, viszont ennek érdekében másokban nem okoznának kárt, valamint a 

versengés mellett akkor is jól érzik magukat, ha együtt kell működniük másokkal. Orosz 

(2010) viselkedéses eredményei alapján a kollaboratív csalásokban való részvétel és az 

önfejlesztő versengés között negatív kapcsolat van. Orosz és munkatársai (2012) szerint a 

hiperversengők -(1) hajlamosak a nem versengő helyzetekre is kompetitív szituációként 

tekinteni, (2) jellemző rájuk az erős jutalomorientáció és (3) megtesznek mindent a győzelem 

érdekében - a vizsga szituációkban is a versengést látják, és mindent megtesznek a 

győzelemért, akár olyan tisztességtelen viselkedési formákat is bevetnek, mint az iskolai 

csalás. Eredményeik alapján a hiperversengés skálán elért pontszám gyenge pozitív 

összefüggést mutat az iskolai csalások gyakoriságával. Ugyanebben a kutatásban mutatnak rá 

arra is, hogy a csalással kapcsolatos attitűdök (mennyire elfogadható az adott csalási forma), 

valamint az, hogy milyen mértékű bűntudatot érezne a hallgató a csalás elkövetése után 

erősebb összefüggéseket mutatnak a csalás elkerülésével, mint a versengés különböző 

típusaival kapcsolatos változók. Úgy tűnik tehát, hogy a belsővé tett értékek az iskolai csalás 

szempontjából meghatározóak.  

A mai kor egyik aktualitása az online környezet és tér csalásra gyakorolt hatásának 

feltárásával is sokan foglalkoznak, vagyis fontos figyelembe venni azt, hogy az új 

infokommunikációs eszközök megjelenésével az oktatási színtéren újabb típusú csalási 

formák jelentek meg az elmúlt évtizedekben (Rosen, 2009). A csalás gyakorisága és az új 

technológiai eszközök használata közötti összefüggést vizsgáló kutatások eltérő 

eredményekről számolnak be. Úgy vélik, hogy azon generáció tagjai, akik ebben az új 

technológiákkal tarkított világban nőttek fel és tanultak, a tanulási módszerek terén is 

megváltoztak ezen eszközök megjelenése miatt. Veen és Vrakking (2006) ezt a generációt a 

Homo Zappiens-eknek hívja. Sapp és Simon (2005) például arra jutottak, hogy akik online 

kurzust végeztek el, kevésbé voltak sikeresek az elsajátított ismeretek elmélyítésében és 

használatában, mint azok, akik hagyományos, azaz közvetlen interakcióban sajátíthatták el a 

tananyagot. Bliuc, Ellis, Goodyear és Piggott (2010) kutatásuk eredményeiben leírják, hogy 

még azok is, akik kizárólag csak válaszkeresésre használják az új technológiai eszközök által 

nyújtott lehetőségeket, ők is negatív következményekkel szembesülhetnek, hiszen elveszik 

saját maguktól a mélyebb megértés lehetőségét, így rosszabbul teljesítenek egy számonkérés 

során. Mindemellett ezen oktatás során is használt új eszközök megjelenése sokkal könnyebbé 
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tette a számonkérések alatti puskázást és a plagizálást is, hiszen minden eddiginél könnyebbé 

vált más szellemi munkájának elérése és ellopása (Harris, 2015). Berry, Thornton, és Baker 

(2006) eredményei szerint az általuk vizsgált minta 90%-a ismerte el, hogy már használt 

valamilyen netes csalási formát. Ezzel szemben Stephens, Young és Thomas (2007) a 

hagyományos és a digitális csalást összevető kutatásuk eredményeiben leírják, hogy a diákok 

32%-a egyáltalán nem csal, 18,2%-uk csak hagyományos módszerekkel csal, 4,2%-uk csak 

digitális eszközök segítségével csal és 45,6%-uk pedig mindkét módszer használja, vagyis 

összességében a diákok inkább a régi módszereket alkalmazzák, például másolják egymás 

házi feladatát, összedolgoznak akkor, amikor az nem megengedett, vagy másolnak egymásról 

dolgozat vagy vizsga közben.  

Ezek mellett természetesen egy régóta vizsgált változó a csalás elfogadhatósága is 

hatást gyakorol a tisszetességtelen viselkedés megjelenésére. Számos vizsgálat foglalkozik 

azzal, hogy milyen hatást gyakorol a tisztességtelen viselkedésre, az, hogy a hallgatók hogyan 

látják a kortárs közösségük viselkedését és gondolkodását a csalással kapcsolatban, azaz a 

szociális közeg számára elfogadható vagy elítélendő a tisztességtelen viselkedés	 (Bunn és 

munkatársai, 1992; Carrell, 2008; McCabe és Trevino, 1997; Whitley, 1998) valamint 

mennyire bízhatnak a hallgatók társaikban abból a szempontból, hogy nem buktatják le őket, 

ha észreveszik, hogy csalnak. McCabe és Trevino (1997) eredményei alapján a csalást 

leginkább meghatározó tényezők közül a legerősebb hatással a hallgató számára fontos 

személyek (csoporttársak, barátok) csaláshoz való viszonya bír, ennek oka abban rejlik, hogy 

a hallgatókat körülvevő személyek csaláshoz való viszonya és csalási szokásai vagy 

megerősíti a csalási szokásokat azáltal, hogy az ehhez kapcsolódó szociális normát alakítanak 

ki, vagy meggátolják a tisztességtelen viselkedés megjelenését. (Bunn és munkatársai, 1992; 

McCabe és Trevino, 1997; Whitley, 1998). Amennyiben a hallgató olyan társakkal van 

körülvéve, akik maguk is elfogadják a csalást, és ez a szokásaikban is megjelenik, akkor a 

lebukás veszélye is alacsonyabb szintű, hiszen a hallgatótársak nem fognak jelenteni egy 

olyan viselkedést, amit elfogadhatónak tartanak. Smith, Ryan és Diggins (1972) is hasonló 

eredményre jutottak, azaz a hallgatók közötti csaláshoz kapcsolódó elfogadó normák és a 

tisztességtelen viselkedés gyakorisága között pozitív összefüggés van (r = 0.38). Sherrill 

Sulisbury, Horowitz és Friedman (1971) arra kérték a vizsgálati személyeket, hogy próbálják 

meg megítélni, hogy társaik milyen arányban csalnak a vizsgákon. Azok a diákok, akik 

maguk is magasabb csalási arányról számoltak be, társaik tisztességtelen viselkedését is 

gyakoribbnak ítélték, mint azok, akik saját bevallásuk szerint kevesebbet csalnak. McCabe és 

Trevino (1993) szerint a szociális tanulás elmélete alapján, hogy ha a személy azt látja, hogy 
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mások csalnak és nem kapják el őket, akkor ennek megfigyelése hatással van a személy 

viselkedésére és ők maguk is csalni fognak. Eredményeik alapján elmondható, hogy a 

bevallott csalások száma pozitív összefüggést mutat mások csalási gyakoriságának 

megítélésével. McCabe és munkatársai (2001) több változó hatását mérték (etikai kódex, 

várható büntetés mértéke, kari irányelvek, normák a csalással kapcsolatban), melyek közül a 

csalással kapcsolatos normák jósolták be a legjobban a tisztességtelen viselkedést, vagyis úgy 

tűnik, hogy a kortársak viselkedése az egyik legfontosabb változó a csalás tekintetében.  

Ahogyan a disszertáció ezen részeből is láthattuk a szituatív faktorok közül is számos 

változó hatását tárták fel korábbi vizsgálatok. A dolgozatom célja, hogy az oktatási szintér 

egy olyan szituatív tényezőjének hatását vizsgáljam, mellyel nemcsak a csalások önbevalláson 

alapuló gyakoriságát kívánom magyarázni, hanem a hallgatók oktatás és tanulás irányti 

motivációját is. A tanári lelkesedés, ahogyan fentebb összefoglaltam, korábbi vizsgáltatok 

alapján az oktatás számos elemét meghatározza, azonban az iskolai tisztességtelen 

viselkedésre gyakorolt hatását eddig még nem vizsgálták. A disszertáció elméleti részének 

utolsó elemeként röviden szeretném bemutatni a kulturális különbségeket a csalás 

tekintetében, bár a dolgozat nem vizsgálja az egyes kultúrák közötti eltéréseket a csalás 

tekintetében, azonban a csalás jelenségének teljes körüljárása érdekében fontosnak tartom a 

kulturális tényezők bemutatását is, különösképpen magyar mintán végzett kutatások esetében, 

hiszen ahogyan korábban is utaltam rá a poszt-szocialista országokban súlyosabb problémat 

jelent az iskolai tisztességtelen viselkedés, mint a nyugati kultúrákban.  
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2.3 Kulturális tényezők 
 

 A következőekben bemutatom azon vizsgálatokat, melyek a csalás gyakoriságának 

kulturális eltéréseire, valamint a csalás mögött rejlő kulturális értékekre hívják fel a figyelmet. 

 

Csalási gyakoriság a különböző kultúrákban 
 

Számos kutatásból (Orosz és munkatársai, 2012, Orosz, Farkas és Roland-Lévy, 2013) 

kiderül, hogy a posztszocialista országok esetében súlyos probléma a hallgatók tisztességtelen 

viselkedése. Teixeira és Rocha (2010) 27 nemzetet vizsgáló kutatásuk eredményei alapján 

elmondható, hogy a hagyományos vizsgacsalás tekintetében a kelet-európai országokban a 

csalás gyakorisága magas (pl.: puskázás. – Lengyelország – 100%, Románia – 96%, 

Szlovénia – 84,6%, míg a skandináv országok – 5%, Anglia - 14,4%, Németország – 50,7%). 

Ezen eredménnyel összhangban a magyarországi oktatási rendszerben megjelenő 

önbevalláson alapuló csalások gyakorisága is rendkívül magas (Orosz és Farkas, 2011, Orosz 

és munkatársai, 2012). Orosz és Farkas (2011) középiskolában végzett vizsgálatuk 

eredményei szerint a kollaboratív (pl.: súgás – 85,2%, másolás – 86,9%) és az individuális 

csalási formák előfordulása (pl.: puskázás – 67,8, lesés – 53,4%) is igen magas. Orosz és 

munkatársai (2012) kutatásának eredményei alapján a felsőoktatási hallgatók körében szintén 

hasonló a csalási gyakoriságok aránya: mind az egyéni (pl.: puskázás – 70,7%), mint a 

csoportos csalási típusok (pl.: lesés – 82,7%) nagy arányban jelennek meg a hallgatók 

életében, vagyis a magyar hallgatók csalási gyakorisága élenjár (Brimble és Stevenson-

Clarke, 2005, Newstead, Franklyn-Stokes és Armstead, 1996, Carpenter, Harding, Finelli, 

Montgomery és Passow, 2006). Ezen magas arányok magyarázatát Lupton, Chapman és 

Weiss (2000) lengyel és amerikai hallgatókkal végzett vizsgálatuk eredménye alapján abban 

látják, hogy a lengyel hallgatók a csalással szembeni normákat kevésbé tették belsővé, mint 

amerikai társaik, így az ő esetükben fontos, hogy a tanár figyel-e vizsgán a hallgatókra, vagy 

bünteti-e a csalást. Mindemellett Poltorak (1995) orosz diákokkal végzett vizsgálatában 

rámutat arra, hogy a szocializmusban az emberek hozzászoktak a verseny hiányához, valamint 

a rendszerváltás következtében kialakult anómia is hozzájárult ahhoz, hogy a posztszocialista 

országok lakossága számára elfogadhatóbb a csalás. Teixeira, Rocha (2010) eredményeiből 

kiderül, hogy a csalás világviszonylatban is magas arányban megjelenik (pl.: puskázás – 

Mozambik – 66,3%, Nigéria – 42,6%, Brazília – 83%, Kolumia – 72,7%, USA – 38,9%, Új-
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Zéland – 20,7%), emellett a téma relevanciáját erősíti még, hogy Sims (1993), Lawson (2004) 

és Graves (2008) is arra az eredményre jutottak, hogy az iskolai csalás és a munkahelyi 

tisztességtelen viselkedés pozitív összefüggést mutat.  

 

Társadalmi és oktatási rendszer 
 
 Számos kutatás szerint az adott ország oktatási rendszere és társadalmi felépítése 

hatással van az iskolai tisztességtelen viselkedések megjelenésére. Poltorak (1995) orosz 

diákokkal végzett vizsgálatából kiderül, hogy a diákok az orosz oktatási rendszerben nagy 

hibát látnak, hiszen úgy gondolják, hogy az oktatás és az oktatási intézményeken kívüli élet 

között nincs kapcsolat, annak ellenére, hogy a kommunista, szocialista rendszerekben az 

oktatás színterei voltak az ideológiák legfontosabb képviselői és közvetítői, így alapot adva 

arra, hogy a diákok megszemélyesítsék a rendszer hibáját, ami ellen a tisztességtelen iskolai 

viselkedés ezzel jogos, igazolt cselekedetnek számít. Anderman, Griesinger és Westerfield 

(1998) valamint Nichols és Beriner (2007) eredményei is arra a következtetésre jutnak, hogy a 

rendkívül versengő amerikai oktatás társadalmi hátteret teremt a csalások megjelenésének, 

hiszen ez a kompetitív szellem fokozza a diákok és a tanárok tisztességtelen viselkedéseinek 

számát egyaránt. Magnus, Polterovich, Danilov és Savvateev (2002) azon feltételezése, hogy 

kapcsolat lehet az iskolai tisztességtelen viselkedés és az országban megjelenő korrupció 

mértéke között beigazolódott, hiszen kapcsolatot találtak az önbevalláson alapuló csalások 

száma és a Transparency International (2010) által felmért korrupció percepciós index 

(Perception of Corruption Index – CPI) között. Orosz (2010) metaanalízise szerint is erős a 

kapcsolat a korrupció percepciós index és az önbevalláson alapuló kollaboratív csalások 

között. Ezek alapján valószínű, hogy egy társadalomban észlelt korrupció mértéke egy olyan 

társadalmi tényező, amely hatással van az oktatási intézményekben megjelenő tisztességtelen 

viselkedések megjelenésére, hiszen ez olyan társadalmi értéket közvetít, amiben a korrupció 

árnyékában a diákok sokkal könnyebben elkövetnek olyan enyhébb tisztességtelenséget, mint 

például az iskolai csalás. Magyarország a CPI listán, 2018-ban az Európai Unióban a 25. 

helyen (27-ből) áll, csak Bulgária és Görögörszág nyújtott a magyarországinál gyengébb 

korrupció elleni teljesítményt, a világranglistán pedig Magyarország a 64. 180 ország közül 

(CPI: 46). Orosz és Farkas (2011) a boldogulás, mint társadalmi szintű változó hatását 

vizsgálták az iskolai csalások megjelenésére. Eredményeikben leírják, hogy minél inkább úgy 

látja egy diák, hogy a boldogulása függ a kapcsolatoktól és a protekciótól, annál 
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elfogadhatóbbnak tartja mind a kollaboratív, mind az egyéni iskolai csalást, és emiatt annál 

gyakoribb lesz a tisztességtelen viselkedés. 

2.4. Csalásra ható tényezők összegzés 
 
 Ahogyan láthatjuk a csalás gyakoriságára számtalan tényező hatását vizsgálták már, 

elmondható, hogy sok esetben egymásnak ellentmondó eredmények születtek egy-egy változó 

esetében. A bemutatott háttérváltozók esetében, de főként az egyéni különbségek tekintetében 

az ambiguitást véleményem szerint az okozhatja, hogy a korábban vizsgált változók nem 

fontosak (pl.: nem, oktatás szintje), azok hatása elhanyagolható. A fontos tényezők esetében 

az egyéni vátozók között is egyértelműek és vitathatatlanok a hatások, mint például a normák 

esetében. Whitley (1999) metaanalízise alapján a csalások tekintetében a leglényegesebb 

tényezők a szituatív faktorok, melyek közül szintén több tényező szerepét próbálták már 

tisztázni, melyek között szintén találhatunk ellentmondásos eredményeket mutató 

vizsgálatokat, azonban például Kahneman és Tversky (2013) ’prospect’ elmélete alapján, ha a 

helyzet okozta például idői nyomás miatt eleve vesztett helyzetbe kerül a vizsgázó, akkor 

hajlamos rizikókereső viselkedést választani. Kerkvliet és Sigmund (1999) klasszikus 

közgazdasági elmélete alapján a lebukás valószínűségének, a várható büntetés mértékének és 

a megszerezhető javak mértékének hatása szintén nem ellentmondásos. Ezek alapján 

fontosnak tartottuk olyan szituatív tényező vizsgálatát bevonni a csalás hátterében meghúzódó 

okok feltárása érdekében, mely közvetlen hatással lehet a hallgatók motivációjára. 

Véleményem szerint olyan környezeti tényezők (tanári lelkesedés) eddigi vizsgálata rendkívül 

elhanyagolt, melyek az iskolai élet egyéb már területére gyakorolt hatása azonban igazolt, 

illetve ezidáig ezen környezeti tényező az egyéni csalási gyakoriságot befolyásoló tényezőkre 

gyakorolt hatásának vizsgálata is elmaradt. 
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IV. Empirikus vizsgálatok 
 

1. Az első tanulmány célja, hogy feltárja, hogy a tanárok lelkesedése összefügg-e a 

hallgatók akadémiai tisztességtelenségével.  

 

2. A második kérdőíves vizsgálat célja az akadémiai motivációk, a tanári lelkesedés és a 

csalás közötti kapcsolat feltárása. 

 

3. A harmadik tanulmány célja, hogy feltárja a tanári lelkesedés, a tanulmányi 

motivációk, az alapvető pszichológiai szükségletek és az egyetemi csalás közötti 

kapcsolatot. 

 

 

 
4. ábra: Disszertációban vizsgált változók (saját ábra) 
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1. Tanulmány: TANÁRI LELKESEDÉS ÉS A HALLGATÓK ISKOLAI 
TISZTESSÉGTELEN VISELKEDÉSÉNEK KAPCSOLATA1 
 

Bevezetés 
 

A tanulmány célja az volt, hogy feltárja azt, hogy az egyetemi hallgatók milyen 

dimenziók mentén tudják kategorizálni a tanáraikat a lelkes tanítási gyakorlatuk alapján, 

valamint célunk volt, hogy feltárjuk a hallgatók csalási gyakoriságát azon tanárok vizsgáin, 

akik a hallgatók szerint lelkesek és azokéin, akik szerintük nem lelkesek az oktatás iránt. 

 

Irodalmi bevezető 
 
 Az iskolai tisztességtelen viselkedés vizsgálatakor érdemes figyelmebe venni a 

kontextuális tényezők közül a tanári lelkesedés fokát, hiszen korábbi vizsgálati eredmények 

szerint a tanári lekesedés hatással van a diákok tanulmányi eredményeire és iskolai 

motivációjára, ezáltal pedig hatást gyakorol a csalás gyakoriságára is. Alrakaf, Sainsbury, 

Grenville és Smith (2014) eredményei alapján elmondható, hogy az iskolai közegben a 

tanárok tulajdonságai közül az egyik legmeghatározóbb a hallgatók szemében a lelkesedésük 

mértéke. Wyckoff (1973) kutatásának eredményei alapján a tanár lelkesedése, energikussága 

pozitívan befolyásolja a hallgatók teljesítményét. Marlin (1991) eredményei pedig arra 

engednek következtetni, hogy a tanár felkészületlensége negatív hatást gyakorolhat a 

hallgatók teljesítményhelyzetben mutatott eredményeire.  

 

Kutatási kérdések és hipotézisek 
 

Azt feltételeztük, hogy a hallgatók kevésbé csalnak azon tanárok vizsgáin, akik 

lelkesebbek (H1), mint azon tanárokéin, akik kevésbé lelkesek (H2). Korábbi tanulmányok 

szerint, úgy véltük, hogy azoknál a tanároknál, akiket kevésbé lelkes tanítás jellemez, 

nagyobb arányban csalnak a diákok, mint azoknál, akiknek a tanítása lelkesedéssel 

jellemezhető.  

 
1 Jelen vizsgálat eredményei korábban közlésre kerültek: Orosz, G., Tóth-Király, I., Bőthe, B., Kusztor, A., 
Kovács, Z. Ü., & Jánvári, M. (2015). Teacher enthusiasm: a potential cure of academic cheating. Frontiers in 
psychology, 6, 318. 
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Minta 
 

A kérdőívet 266, 18. életévüket már betöltött, magyar, nappalis egyetemi hallgató (152 

nő) töltötte ki. A vizsgálati személyek átlagéletkora 21,48 (SD = 2,37) volt. Az adatgyűjtés 

során kényelmi mintavételt alkalmaztunk egy vidéki magyar egyetemen.  

 

Mérőeszközök 
 

A kérdőív (1. számú melléklet) demográfiai adatok felmérésével indult (nem, életkor, 

tanulmányi átlag), ezt követően egy 13 tételből álló Tanári Lelkesedés Kérdőívet töltöttek ki 

a résztvevők, amely a tanítással kapcsolatos lelkesedést méri és a Sanders és Gosenpud (1986) 

Munkalelkesedés Kérdőívét vette alapul. A magyar kérdőív az 1986-os verzió lefordított, 

kiegészített és kissé átalakított változata, amely így a felsőoktatásban dolgozó oktatók 

lelkesedésének mérésére alkalmas (Orosz és Karsai, 2012). A kérdőív kitér a tanár tanórán 

tanúsított viselkedésének számos elemére: a szemkontaktusra, az arckifejezésekre, a 

gesztusokra, a testmozgásokra, a szóhasználatra, a hanglejtésre (hangmagasság, 

beszédsebesség stb.) és a tanár általános energiaszintjére.  

A kérdőív végleges változata 13 (lásd az 1. táblázat) tipikus tanári viselkedést ábrázol. 

Az első hat item a nem lelkes tanár viselkedését, míg az ezt követő hét item a lelkes tanári 

viselkedést ábrázolják. Mindegyik pont a lelkes, illetve a nem lelkes tanítás egy-egy 

aspektusát ragadja meg. A válaszadók először arról döntöttek, hogy a tavalyi tanév során volt-

e olyan egyetemi tanáruk, akiket ezek az adott viselkedések jellemeznek (amennyiben több, 

mint 1 ilyen volt, a legjellemzőbb tanárt kellett választaniuk), majd válaszolniuk kellett arra, 

hogy csaltak-e az adott tanár vizsgája alatt.  

Előre meghatároztuk a csalást a diákok számára olyan viselkedésként, amely magába 

foglalja a puska használatát, a másolást, a súgást, a plágiumot, illetve ugyanazon házidolgozat 

különböző kurzusokban történő benyújtását, engedélynélküli elektronikus eszközök 

használatát, egy másik személy helyett vizsgázást vagy egy más személy által készített esszé 

beadását. Ezzel az adatgyűjtési módszerrel egy olyan kérdőívet kívánunk létrehozni, amelyet 

gyorsan (kevesebb, mint 5 perc) tölthetnek ki a vizsgálati személyek, valamint arra 

törekedtünk, hogy megvizsgáljuk, hogy a diákok kevesebbet csalnak-e azoknak a tanároknak 

a vizsgáin, akiknek a tanítási viselkedését a lelkesedés jellemzi (7–13. pont), mint azoknál a 

tanároknál, akiknek a tanítási tevékenységét a nem lelkesedés jellemzi (1–6. pont). 



 

55 

1. táblázat: Leíró statisztikai adatok a tanárok lelkesedéséről és a hallgatók önbevalláson alapuló 
csalásáról 

Itemek 

Azon hallgatók 
aránya, akiknek van 

az itemben bemutatott 
viselkedéssel 

jellmezhető tanáruk 

Azon hallgatók 
aránya, akik ennek a 
tanárnak a vizsgáján 

csaltak 

1. Egyhelyben áll, vagy ül egész 

órán. 86.1% 66.9% 

2. Könyvből, füzetből vagy diákból 

olvas. 83.5% 56.8% 

3. Tőmondatokban beszél, kevés 

hasonlatot használ, szürkén 

magyarázza el a dolgokat. 
73.7% 55.3% 

4. Letargikus, inaktív, lanyha, 

álmosnak és fáradtnak tűnik. 74.4% 48.1% 

5. Az órán nem gesztikulál vagy 

görcsös, esetlen mozdulatai 

vannak. 
71.8% 28.2% 

6. Az arca kifejezéstelen, kicsit 

dühös vagy komor. 78.2% 18.8% 

7. Lendületesen és általában fejből 

mondja el az anyagot. 94.4% 15% 

8. Az órákon fenntartotta a 

szemkontaktust, figyelte a diákok 

reakcióit, ugyanakkor nem 

bámult. 

96.6% 13.5% 

9. Nagyon kifejező a testbeszéde, 

gyors, energikus és természetes a 

mozgása, valamint, hogy felkeltse 

az érdeklődést, megemeli a 

hangját néha. 

89.1% 13.5% 
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10. Gyakorta változtat hangszínt, 

hangerőt és ütemet, jól artikulál, 

variál egészen a gyors, izgatott 

beszédtől a suttogásig. 

70.3% 13.5% 

11. Sok leíró szót vagy mondatot 

alkalmaz, valamint gyakran 

használ jó hasonlatokat. 
84.6% 13.2% 

12. Kicsattanóan energikus, pörgős, 

lelkes, inspiráló. 87.6% 13.2% 

13. Az arca élénk, játszik a 

mimikájával és a gesztusaival, 

sokat mosolyog. 
82.7% 9.4% 

 

Eljárás 
 

A kutatás az Eötvös Loránd Tudományegyetem Pedagógiai és Pszichológiai Kar 

Kutatásetikai Bizottságának hozzájárulásával és a Helsinki Deklarációval egyetértésben 

készült. A kutatás papír alapon történt, a kérdőívek kitöltésére a résztvevők önként 

jelentkezhettek, illetve beleegyezésükkel igazolták, hogy az alapfeltételeknek megfelelnek - 

18. életévét már betöltötték és felsőoktatási intézménybe járnak. A válaszadás anonim módon 

történt, a kérdőívek kitöltése körülbelül 5 percet vett igénybe, a résztvevőket egyrészt 

személyesen pszichológia BA szakos hallgatók tájékoztatták a kutatás céljáról, a kérdőív 

tartalmáról, másrészt a kérdőív leírása is tartalmazta a vizsgálat célját, illetve, hogy a kérdőív 

kitöltése önkéntes és anonim. A kitöltők a részvételt bármikor megtagadhatták, a kitöltést 

félbehagyhatták, a hallgatókat arra kérték, hogy a lehető legőszintébben válaszoljanak.  

 

Eredmények 
 

A 266 kitöltő a legtöbb állításban megfogalmazott jellemzést tudta azonosítani 

valamelyik előző féléves tanárának viselkedésével (1. táblázat). A diákok legalacsonyabb 

arányban (70,3%) olyan tanárt tudtak felidézni, aki gyakorta változtat hangszínt, hangerőt és 

ütemet, jól artikulál, variál egészen a gyors, izgatott beszédtől a suttogásig. A legnagyobb 

arányban pedig olyan tanárt tudtak felidézni (96,6%), aki az órákon fenntartja a 



 

57 

szemkontaktust, figyeli a diákok reakcióit, ugyanakkor nem bámul. Összességében, a 

hallgatók legalább 70%-a tudta azonosítani egy tanárát mind a 13 állításban megfogalmazott 

jellemzővel. Az 1. táblázat tartalmazza azon hallgatók arányát is, akik az adott viselkedéssel 

jellemezhető tanárok esetében csaltak a vizsgán. A diákok csupán 9,4%-a számolt be 

csalásról, olyan tanárok esetében, akiknek az arca élénk, játszik a mimikájával és a 

gesztusaival, sokat mosolyog. Azonban a hallgatók 66,9%-a vallott be csalást a vizsgák során, 

azon tanárok esetében, akik oktatási módszerét passzívnak tartják, azaz egyhelyben állnak, 

vagy ülnek egész órán. Hasonlóképpen a válaszadók magas aránya (56,8%) vallott be csalást 

azoknál a tanároknál, akik az előadás során könyvből, füzetből vagy diákból olvasnak. A 

résztvevők viszonylag magas csalási arányról számoltak be azoknál a tanároknál, akik 

tőmondatokban beszélnek, kevés hasonlatot használnak, szürkén magyarázzák el a dolgokat 

(55,3%); illetve azoknál, akik letargikusak, inaktívak, lanyhák, álmosnak és fáradtnak tűnnek 

(48,1%). Az önbevalláson alapuló csalási arány az utolsó két, nem lelkes tanárra vonatkozó 

item esetében mérsékeltebb, vagyis alacsonyabb arányban csalnak azoknál a tanároknál, akik 

az órán nem gesztikulálnak vagy görcsösek, esetlen mozdulataik vannak (28,2%); illetve 

azoknál, akik arca kifejezéstelen, kicsit dühös vagy komor (18,8%). A nem lelkes tanárokkal 

szemben a lelkes tanárokat esetében a bevallott csalási arány viszont ezektől is alacsonyabb. 

A nem lelkes tanárokhoz képest a lelkes tanároknál bevallott csalási arány 9,4% és 15% 

között volt. Összességében elmondható, hogy a legtöbb kitöltő emlékezett olyan tanárra, akit 

ezek a lelkesedési dimenziók jellemeznek és látható különbségek mutatkoztak a csalások 

között az alapján, hogy a tanár lelkes vonásokkal jellemezhető vagy sem.  

 

Megvitatás 
 

Az első leíró tanulmánynak két fő eredménye volt. Először is, hogy a diákok utólag 

kategorizálni tudják a tanárokat a tanítási lelkesedésük alapján. Másodszor pedig, az 

eredmények azt sugallják, hogy a tanár lelkesedése jelentős tényező az iskolai tisztességtelen 

viselkedés szempontjából. Hétszer több hallgató vallott be csalást a vizsga során azoknál a 

tanároknál, akik az egész kurzus alatt egyhelyben állnak vagy ülnek, mint azoknál a 

tanároknál, akik mimikával és gesztusokkal játszanak, és akik sokat mosolyognak a 

tanórákon. Emellett négyszer több csalást vallottak be azon tanárok vizsgái során, akik a 

jegyzeteket és a diákat olvassák azokhoz képest, akik leíró, kiváló metaforákat használnak.  
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Limitációk 
 

Bár a Sanders és a Gosenpud (1986) munkahelyi lelkesedést mérő skálájának 

módosított változata megfelelőnek tűnik a tanárok lelkes viselkedésének leírására, ez a 

tanulmány számos korlátozással rendelkezik. Először is a hallgatók saját bevallását méri a 

csalás tekintetében, valamint a tanáruk megítélése esetében pedig az emlékezetre hagyatkozik, 

az emlékek pedig idővel akár torzulhatnak is. Másodszor, a diákokat arra kértük, hogy a 

tanárok leírása és a csalás tekintetében dichotóm skálán válaszoljanak. Egy kifinomultabb 

mérés lehetővé tenné a finomított statisztikai elemzéseket, továbbá a használt lelkesedési 

skála faktorstruktúrájának vizsgálatát is pontosabbá tenné az eredményeket. Harmadszor 

pedig, a vizsgálatban a csalás viselkedéseit általánosított módon mértük, beleértve a 

plágiumot, az egyéni és a kollektív csalásokat is, ezeket is fontos lenne külön-külön mérni. 

Negyedszer, a vizsgálati minta nem reprezentatív.  

 

Összegzés 
 

Eredményeink alapján elmondhatjuk, hogy a tanárok lelkesedése releváns oktatási 

magatartásnak tűnik a diákok csalási magatartásának csökkentésében, amely további, 

mélyreható vizsgálatot igényel. 

A következőekben bemutatásra kerülő vizsgálat az előző limitációit próbálja meg 

kiküszöbölni. A következő tanulmányban az önbevalláson alapuló csalási viselkedés 

különböző formáit mérjük, valamint a dichotóm mérés helyett egy pontosabban mérő eszközt 

használtunk. Ez a tanulmány lehetővé teszi az alkalmazott mérőeszközök belső szerkezetének, 

és a változók közötti kapcsolatmintáknak a mélyebb statisztikai elemzését. Továbbá, ebben a 

tanulmányban felmértük a diákok azon tanárainak arányát, akiket a fent említett lelkes és nem 

lelkes viselkedéssel lehet jellemezni. Végül ebben a tanulmányban feltártuk a tanulmányi 

motivációk mediáló hatását az észlelt tanári lelkesedés és az önbevalláson alapuló csalás 

között. 
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2. Tanulmány: A TANÁR LELKESEDÉSE, AZ ISKOLAI MOTIVÁCIÓK 
ÉS AZ ISKOLAI CSALÁS2  
 

Bevezetés 
 

Számos tanulmány vizsgálta a csalás és a tanulmányi motivációk közötti kapcsolatot, 

melyek legfőbb következtetése, hogy amennyiben a hallgatók érdekesnek tartják az óráikat 

(ami az intrinzik motiváció egyik sarokköve), akkor ritkábban csalnak. (Pulvers és Diekhoff, 

1999). Orosz és munkatársai (2013) arra a következtetésre jutottak, hogy a belső motiváció 

nagymértékben csökkentheti a csalás előfordulásának valószínűségét. Ezért az iskolai 

tisztességtelen viselkedés gyakoriságát csökkenteni lehetne azzal, hogy ahelyett, hogy a jó 

jegyek fontosságát (extrinzik motiváció kiemelése) hangsúlyozza az oktatási rendszer és a 

tanárok, inkább arra kell törekedjenek az oktatási színtér szereplőinek, hogy a tanulás belső 

értékké válik a hallgató számára (intrinzik motiváció szerepe legyen hangsúlyos a hallgatók 

életében) (Tibbetts, 1999; Meece, Anderman és Anderman, 2006). Emellett pedig számos 

vizsgálat leírja, hogy a tanár lelkesedése a tanítás egyik legfontosabb aspektusának tekinthető 

(Brophy és Good, 1986), hiszen Patrick és munkatársai (2000) megállapították, hogy a 

tanárok lelkesedése javíthatja a hallgatók tanulmányi eredményeit, valamint növelheti a 

hallgatók intrinzik motivációját.  

Jelen tanulmány fő célja, hogy megvizsgálja, hogy a tanárok hallgatók által észlelt 

tanári lelkesedés és a hallgatók iskolai motivációja direkt vagy indirekt módon hat-e a 

hallgatók önbevalláson alapuló csalási gyakoriságára. A fent említett tanulmányok alapján 

feltételezzük, hogy a tanári lelkesedés, mivel fokozza a hallgatók érdeklődését és intrinzik 

motivációját, így csökkentheti a csalás gyakoriságát. Vagyis, ha egy hallgatónak sok lelkes 

tanára van, akkor a csalás gyakorisága lecsökken. Ennek két oka lehet, az egyik, hogy a lelkes 

tanárok egy ösztönzőbb tanítási környezetet hozhatnak létre (Kunter és munkatársai, 2008), és 

a tanárok tanítás során tanúsított viselkedése valamint verbális és nem verbális 

kommunikációs eszköztára irányítja a diákok figyelmét a tanóra témájára (Bettencourt és 

munkatársai, 1983), ezáltal a hallgatók könnyebben megérthetik az anyagot már az óra során, 

így kevesebb erőfeszítést kell a tanulásba fektetniük, illetve a vizsga feladatok megoldásába, 
 

2 Jelen vizsgálat eredményei korábban közlésre kerültek: Orosz, G., Tóth-Király, I., Bőthe, B., Kusztor, A., 
Kovács, Z. Ü., & Jánvári, M. (2015). Teacher enthusiasm: a potential cure of academic cheating. Frontiers in 
psychology, 6, 318. 
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amelyek végül alacsonyabb csalási arányt eredményezhetnek. Emellett a hallgatók a lelkes 

tanáraikra példaképként tekintenek (Frenzel és munkatársai, 2009), és emiatt nem akarnak 

tisztességtelenül viselkedni, azzal szemben, akit nagyra értékelnek. Ha egy hallgatónak több 

lelkes tanára van, akkor nem fog szándékában állni, hogy tisztességtelenül viselkedjen a 

tanárokkal szemben a számonkérési helyzetekben sem. A másik magyarázat pedig, ha 

figyelembe vesszük az érzelmi átvitel elméleteket (Hatfield és munkatársai, 1994), akkor 

egyértelmű, hogy a tanárok intrinzik motivációja növeli a hallgatók érdeklődését egy adott 

tananyagban, és így az intrinzik motiváció lesz a mediáló tényező a tanárok lelkesedése és az 

alacsonyabb csalási arány között. Azaz, ha a hallgatóknak sok lelkes tanáruk van, akkor több 

erőfeszítést tesznek, és több időt töltenek a tanulással (az emelkedett intrinzik motiváció 

miatt), és ennek következtében a hallgatók kevesebbet fognak csalni.  

 

Irodalmi bevezető 
 

A tanári lelkesedés mellett fontos figyelmet szentelni az iskolai csalást célzó 

vizsgálatokban a diákok iskolai motivációjára is. Patrick, Hisleyés és Kempler (2000) 

eredményei alapján a tanári lelkesedés az egyik legfontosabb változó a diákok intrinzik 

motivációjának szempontjából. Azon diákok, akik számára elfogadhatóbb a csalás, az 

osztálylégkört képesség- és tejesítmény-orientáltnak érezték, és teljesítményhelyzetben, 

valamint az iskola miatt többet izgultak, valamint jellemzőbb volt rájuk a jutalomorientáció, 

azaz az extrinzik motiváció (Anderman, Griesinger és Westerfield, 1998). Emellett pedig az 

amotiváció még erősebb összefüggést mutat az iskolai csalással (Angell, 2006). Newstead, 

Franklyn-Stokes és Armstead (1996) eredményei alapján pedig elmondható, hogy azok a 

diákok csalnak kevesebbet, akik a tanulás öröméért sajátítják el az anyagot (intrinzik 

motiváció) és nem a jó jegyekért (extrinzik motiváció).  

 

Kutatási kérdések és hipotézisek 
 

Először (H1) feltételezzük, hogy ha egy hallgatónak sok lelkes tanára van, akkor ez 

direkt negatív hatást gyakorol az iskolai tisztességtelenségre. Az ilyen tanárok az iskolai 

tevékenység során orientálják a hallgatók figyelmét (Bettencourt és munkatársai, 1983), így a 

hallgatók a tanóra során mélyebben megértheti az anyagokat, és az iskola után kevesebb 

erőfeszítést kell tennie annak érdekében, hogy megtanulják azt, illetve a lelkes tanárok 
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példaképként szolgálnak a hallgatók számára, ami jelentősen csökkenti a csalások 

gyakoriságát (Frenzel és munkatársai, 2009).  

Másodszor feltételezzük, hogy a tanári lelkesedés nem csak direkt kapcsolatban áll a 

csalás gyakoriságával, hanem a tanári lelkesedés (a lelkes tanárok nagy aránya) indirekt 

módon (iskolai motivációkon keresztül) is hatással van a diákok csalási magatartására (H2). 

Vagyis a hallgatók iskolai motivációja direkt kapcsolatban áll a csalás gyakoriságával. Az 

intrinzik motiváció csökkenti a csalás gyakoriságát, míg az amotiváció növeli (H2a) azt. A 

hallgatók csalási gyakorisága és az extrinzik motiváció közötti kapcsolat a korábbi 

eredmények alapján nem egyértelmű. A korábbi magyar eredménnyel összhangban (Orosz és 

munkatársai, 2013) nem várunk összefüggést az extrinzik motiváció és a csalás között (H2b). 

Az érzelmi fertőzés magyarázatait figyelembe véve, ha a tanár lelkes, a tanulók belső 

motivációja megnő (Hatfield és munkatársai, 1994), ami alacsonyabb csalási arányt 

eredményez (Weiss és munkatársai, 1993; Anderman és munkatársai, 1998; Murdock és 

munkatársai, 2001; Orosz és munkatársai, 2013). Ez alapján azt feltételezzük, hogy a tanári 

lelkesedés pozitívan hat a hallgatók intrinzik motivációjára (H2c). Ugyanakkor negatív 

kapcsolatot várunk az amotiváció és a tanári lelkesedés között (H2d), és azt várjuk, hogy az 

amotiváció pozitívan kapcsolódik a diákok csalásához (Harding és munkatársai, 2004; Angell, 

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

 

Minta 
342 egyetemi hallgató (Férfi = 224, Nő = 116) vett részt a vizsgálatban. A válaszadók 

életkora 18 és 41 év között volt; az átlagéletkor 22.11 (SD = 2,53) volt. A hallgatói 

tanulmányi átlaga 4,03 (SD = 0,70) volt az előző félévben. A szülők iskolázottsági szintjét 

tekintve az anyák 6,2%-a rendelkezik általános iskolai végzettséggel, 48,2%-a középfokú, 

42,9%-uk főiskolai vagy egyetemi végzettséggel, valamint 2,6%-uk rendelkezik egyéb 

végzettséggel. Az apák esetében 5,6%-uk rendelkezik általános iskolai végzettséggel, 57,6%-

uk a középfokú végzettséggel, 34,1%-uk felsőfokú végzettséggel, valamint 2,6%-uk egyéb 

végzettséggel.  
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Mérőeszközök 
 

A kérdőív (2. számú melléklet) első oldala demográfiai kérdéseket tartalmazott az 

életkorra, a nemre, a szülők iskolai végzettségére és az előző féléves tanulmányi átlagra 

vonatkozóan.  

A következőekben a hallgatók iskolai motivációjának mérése érdekében a Vallerand 

és munkatársai (1992) Akadémiai Motiváció Skálaját használtuk, melynek magyar változata 

Tóth-Király, Orosz, Dombi, Jagodics, Farkas és Amoura (2017) nevéhez fűződik. A kérdőív 

tételeire vonatkozó értékelést a válaszadók egy hétfokú Likert-skálán jelölhették arra a 

kérdésre vonatkoztatva, hogy miért járnak egyetemre? (1 – Egyáltalán nem illik rám, 2-3 – 

Inkább nem illik rám, 4 – Mérsékelten illik rám, 5-6 – Inkább illik rám, 7 – Pontosan illik 

rám).  

A második kérdőív az iskolai csalást mérte, a McCabe és Trevino (1993) Akadémiai 

Tisztességtelenség Skála módosított magyar változatát alkalmaztuk, amely 10 elemet 

tartalmazott. A válaszadóknak értékelniük kellett egy 5 fokú Likert-skálán minden egyes 

elemet aszerint, hogy hányszor alkalmazták az adott csalási formát az előző félévben (1 – 

egyszer sem fordult elő; 2 - egy vagy két alkalommal; 3 - három-öt alkalommal; 4 - hat-

tízszer; 5 - több mint 10-szer).  

Az utolsó részben a hallgatók által észlelt tanári lelkesedést mértük. Sanders és 

Gosenpud (1986) munka-lelkesedés kérdőíve nyújtotta az alapot a Tanári Lelkesedés 

Kérdőívhez (Orosz és Karsai, 2012), amely 13 elemet tartalmaz többek között a 

szemkontaktusra, mimikára, gesztikulációra, mozdulatokra, szóhasználatra és hangsúlyozásra 

kérdez rá. A magyar kérdőív az 1986-os verzió lefordított, kiegészített és kissé átalakított 

változata, amely így a felsőoktatásban dolgozó oktatók lelkesedésének mérésére alkalmas. A 

diákok azonban ezeket az elemeket másképp értékelték, mint az első tanulmányban, hiszen 

ebben az esetben egy 11 fokú skálán kellett jelezniük, hogy 10 tanáruk közül hány tanárukra 

jellemző az adott tanítási viselkedés (0 - egyik sem, 1 – 1-re a 10-ből stb.). Ebben a 

vizsgálatban így a lelkes és a nem lelkes tanárok arányát mértük fel minden egyes elemre 

vonatkozóan, azaz, ha egy diáknak sok lelkes tanára van, akkor a 7–13. pontokban magasabb 

pontszámot fog kapni, míg az 1-6. pontok esetében alacsonyabb pontszámot fog kapni. Ezen 

módszer szerint a diákok a kérdőívet nem specifikus órákra vonatkozóan töltik ki, hanem 

iskolai szinten. Ezt a szokatlan mérési formát két okból választottuk. Először is, az Akadémiai 

Motiváció Skála a tanulmányi motivációkat (Vallerand és munkatársai, 1992) általánosságban 

méri fel („Miért jársz az egyetemre?”) a teljes oktatáshoz való viszonyként, és a McCabe és a 
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Trevino Iskolai Tiszteletlenség Skála (McCabe és Trevino, 1993) szintén az oktatási idő egy 

meghatározott periódusára (jelen esetben előző félév) vonatkoztatja a csalás gyakoriságát 

(lásd Vallerand és Ratelle, 2002). Más kutatásokhoz hasonlóan (Patrick és munkatársai, 2000) 

nem szándékoztuk megkérdezni a diákokat konkrét tanórákhoz kapcsolódó oktatók 

lelkesedésének alacsonyabb vagy magasabb szintjét, mivel az előbb említett ok miatt az 

összeegyeztethetetlen lenne mind az Akadémiai Motiváció Skála, mind az Iskolai 

Tisztességtelenség Skála mérésével. A másik ok pedig, hogy ha a tanár lelkesedését egy 

kurzus-specifikus (vagy tanár-specifikus) szinten mérjük, akkor ugyanezt kell tennünk a 

motivációval és a csalással. Attól tartottunk, hogy ez esetben a hallgatói válaszok nem 

lennének megbízhatóak, nagyon valószínű, hogy a hallgatók kevésbé őszintén válaszolnának, 

ha megkérdeznék, vajon valaki más által végzett munkát nyújtott-e be például a Bevezetés a 

pszichológia kurzusra, vagyis nem a valós képet kapnánk. Annak ellenére, hogy 

Magyarországon elég magas az egy félévben tapasztalt csalások száma, nagyon valószínű, 

hogy ha egy kurzussal kapcsolatos csalási kérdés merülne fel, sokkal nagyobb mértékű lenne 

a szociális kívánatosság mentén történő válaszadás, mint ha általánosságban kérdeznének rá 

egy félév során elkövetett csalásokra.  

 

Eljárás 
 

A kutatás az Eötvös Loránd Tudományegyetem Pedagógiai és Pszichológiai Kar 

Kutatásetikai Bizottságának hozzájárulásával és a Helsinki Deklarációval egyetértésben 

készült. A kutatás online módon történt, vagyis a kérdőívek kitöltésére a résztvevők önként 

jelentkezhettek, illetve beleegyezésükkel igazolták, hogy az alapfeltételeknek megfelelnek - 

18. életévüket már betöltötték és felsőoktatási intézménybe járnak. A válaszadás anonim 

módon történt, a kérdőívek kitöltése körülbelül 10 percet vett igénybe, a résztvevőket 

tájékoztatták a kérdőív tartalmáról, a részvételt bármikor megtagadhatták, a kitöltést 

félbehagyhatták, a hallgatókat arra kérték, hogy a lehető legőszintébben válaszoljanak. 

Kérdőívcsomagunkban a mérőeszközök a következő sorrendben szerepeltek: Vallerand és 

munkatársai Akadémiai Motiváció Skálája (1992); McCabe és Trevino: Iskolai 

Tisztességesség Skála (1993), Orosz és Karsai Tanári Lelkesedés Kérdőíve (2012). 
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Eredmények 
 

A vizsgált változók leíró statisztikáinak vizsgálatát, a kérdőívek megbízhatósági 

mutatóinak kiszámítását, valamint a faktorok közötti korrelációk vizsgálatát SPSS 15 

statisztikai program segítségével végeztük. Az általunk használt skálák megbízhatóságának 

vizsgálatánál a Cronbach-alfa mutatót (2. számú táblázat) vettük figyelembe, irányadónak, 

pedig Nunnally (1978) javaslatait vettük figyelembe (0,70-es érték elfogadható; 0,80-as érték 

jó). A változók között feltételezett összefüggések vizsgálatához strukturális 

egyenletmodellezést végeztünk Amos statisztikai program segítségével figyelembe véve a 

teoretikus alapokat, valamint a változók közötti korrelációkat (2. számú táblázat). 

A modell vizsgálata során számos modellilleszkedési mutatót figyelembe vettünk 

(Brown, 2006): az összehasonlítási illeszkedési mutatót (Comparative Fit Index, CFI), a 

Tucker-Lewis Indexet (TLI), és a becslési hiba négyzetes átlagának gyökét (Root-Mean-

Square Error of Approximation, RMSEA). Hu és Bentler (1999) irányelvei alapján a 

következő értékeket fogadtuk el: CFI (≥ 0,90 érték elfogadható; ≥ 0,95 érték jó), TLI (≥ 0,90 

érték elfogadható; ≥ 0,95 érték jó), és RMSEA (≤ 0,08 érték elfogadható; ≤ 0,06 érték jó). 

 

2. táblázat A modell konstruktumainak megbízhatósági mutatói és korrelációi 
 α (1) (2) (3) (4) 

(1) Csalás 0,84 —    

(2) AM 0,87 0,297** —   
(3) IMTK 0,86 -0,169** -0,438** —  

(4) L 0,92 0,009 -0,060 0,241**  
(5) LH 0,86 0,298** 0,298** -0,145** -0,349** 

Megjegyzés. α = Cronbach alfa; AM = amotiváció; IM = tanulás iránti intrinzik motiváció; L = lelkesedés LH = 
lelkesedés hiánya; * = p < 0,05; ** = p < 0,01 

 
Korábbi tanulmányok nem vizsgálták a tanárok lelkesedésének és a hallgatók iskolai 

motivációjának együttes hatását az iskolai csalás tekintetében. Jelen tanulmányban vizsgáltuk, 

hogy a tanári lelkesedés és az iskolai motiváció különböző típusai, hogyan hatnak (direkt és 

indirekt módon egyaránt) a hallgatók iskolai csalására. Strukturális egyenlet modellezést 

(SEM) végeztünk, mely teoretikus alapokon, valamint a változók közötti korrelációkon 

alapult. Vizsgáltuk (1) a tanári lelkesedés és a lelkesedés hiányának direkt hatását a hallgatók 

csalási gyakoriságára, illetve (2) a tanári lelkesedés és a lelkesedés hiányának indirekt hatásait 

az iskolai tisztességtelen viselkedésre a hallgatók iskolai motivációin keresztül.  
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Mivel a modell viszonylag sok mért változót tartalmazott a résztvevők számához 

képest, ezért ezekből a mért változókból parceleket, vagyis aggregált változókat képeztünk. 

Ez az eljárás korábbi tanulmányok során is alkalmasnak bizonyult a mért változók számának 

csökkentésére anélkül, hogy az eredmények torzításához vezetett volna (pl.: Bőthe, Tóth-

Király, Zsila, Griffiths, Demotrovics és Orosz, 2018; Carbonneau, Vallerand, Fernet, és Guay, 

2008; Orosz, Dombi, Tóth-Király, Bőthe, Jagodics és Zimbardo, 2016). A csalás, a lelkesedés 

és a lelkesedés hiánya esetében egy faktoriális algoritmust (Rogers és Schmitt, 2004) 

használva, feltáró faktorelemzés segítségével a csalás esetében öt, míg a lelkesedés és a 

lelkesedés hiánya esetében három-három parcelt hoztunk létre (Bandalos és Finney, 2001; 

Little, Cunningham, Shahar, és Widaman, 2002; Matsunaga, 2008).  

A csalás esetében az első parcelt (CSP1) a 6-os és 3-as tételek, a második parcelt 

(CSP2) az 1-es 9-es és 7-es tételek, a harmadik parcelt (CSP3) a 10-es és 2-es tételek, a 

negyedik parcelt (CSP4) az 5-ös és 8-as tételek és az ötödik parcelt (CSP5) pedig a 4-es és 1-

es tételek alkották. A tanárok lelkesedése két összetevőt tartalmaz: az egyik összetevő a 

tanárok lelkes viselkedésére utal, a másik a tanárok nem lelkes viselkedésére utal. A 

lelkesedési komponens esetében az első parcelt (LP1) a 9-es és 7-es tételek, a második parcelt 

(LP2) a 12-es és 8-as tételek és a harmadik parcelt (LP3) a 13-as, 10-es és 11-es tételek 

alkották. A lelkesedés hiánya esetében az első parcelt (LHP1) az 5-ös és 1-es tételek, a 

második parcelt (LHP2) a 4-es és 2-es tételek és a harmadik parcelt (LHP3) a 3-as és a 6-os 

tételek alkották. Az akadémiai motiváció esetében az alskálák (intrinzik motiváció, extrinzik 

motiváció és amotiváció) pontszámai alkották a parceleket. Az összesített lelkesedés faktorból 

a lelkesedés hiánya egy nagyobb szeletet magyaráz (β = 0.56, p <0.001), mint a lelkesedés (β 

= –0,32, p <0,001). 

Számos modellt teszteltünk, a következőekben a legmegfelelőbb modellilleszkedési 

mutatókkal rendelkezőt mutatjuk be. A modellezés standardizált eredményeit az 5. ábrán 

ábrázoltuk. A modell [χ2 (130, N = 340) = 309,635; p < 0,001 (χ2/df = 2,338); CFI = 0,948; 

TLI = 0,939; RMSEA = 0,064] mintára illeszkedése megfelelő. Csak a tanárok érzékelt 

lelkesedésének hiánya (β = 0,45, p <0,001) gyakorolt direkt hatást az önbevalláson alapuló 

iskolai csalásra (R2 = 20,0%). Továbbá a tanár lelkesedésének hiánya direkt hatást gyakorolt 

mind a belső motivációra (β = –0,51, p <0,001), mind az amotivációra (β = 0,67, p <0,001). 

Azonban a motiváció egyik típusa sem játszott mediáló szerepet a tanár lelkesedés és a 

hallgatók csalása között. Ezek az eredmények összhangban vannak az első hipotézisünkkel 

(H1) miszerint a tanárok észlelt lelkesedése direkt hatást gyakorol a hallgatók csalására. Az 

eredményeink második hipotézisünket azonban nem erősítették meg, mivel sem az intrinzik 
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motiváció, sem az amotiváció (H2a) nem volt direkt hatással a hallgatók tisztességtelen 

viselkedésére. Így azt a hipotézisünket is elvetettük, miszerint a motivációk (intrinzik 

motiváció és amotiváció) mediáló szerepet játszanak tanári lelkesedés és az iskolai 

tisztességtelen viselkedés között. Ezen túlmenően, a korábbi eredményekkel összhangban a 

külső motiváció nem kapcsolódik a csaláshoz (H2b), és nem kapcsolódik a tanárok 

lelkesedéséhez sem. Összességében elmondható, hogy minél több tanárt észlelnek lelkesnek a 

hallgatók, annál alacsonyabb csalási gyakoriságról számolnak be az egyetemi hallgatók. Ezek 

mellett a tanári lelkesedés tekintetében mindkét hipotézisünket igazolják eredményeink, 

hiszen a tanári lelkesedés pozitívan hat a hallgatók intrinzik motivációjára (H2c) illetve 

negatív kapcsolatban áll a hallgatók amotivációjával (H2d). 

 
5. ábra. Az észlelt, összesített tanári lelkesedés hiánya, az amotiváció, az intrinzik motiváció és a csalás 

összefüggései 
Az ábrán folytonos vonal jelöli a szignifikáns (*p < 0,05; **p < 0,001), míg szaggatott vonal a nem szignifikáns 

(n.s) útvonalakat. 
 

Megvitatás 
 

Ebben a tanulmányban azt vizsgáltuk, hogy a tanárok hallgatók által észlelt 

lelkesedésének hiánya hatással van-e az iskolai csalásra. Eredményeink alapján arra tudunk 

következtetni, hogy az iskolai motivációk mediáló hatása nélkül a lelkesnek tartott tanárok 

száma negatívan hat a csalások gyakoriságára. Ezt a hatást kétfélképpen magyarázhatjuk. 

Először Frenzel és munkatársai (2009) alapján elmondhatjuk, hogy a lelkes tanárok példaként 

szolgálnak a diákok számára. Ezért, ha a diákoknak dönteni kell a csalás vagy becsületesség 

között egy feladat során, akkor valószínűbb, hogy az a hallgató, akinek a tanára példakép, az a 
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becsületességet választják, mert a csalás azzal a tanárral szemben, akit tisztel nem lenne 

igazságos, vagyis haa sok lelkes tanára van a hallgatónak, akkor a vizsgák alatt kevésbé 

fognak csalni. Egy másik lehetséges magyarázat az, hogy a lelkes viselkedéssel rendelkező 

tanárok könnyebben irányítják a hallgatók a figyelmét a tananyagra (Bettencourt és 

munkatársai, 1983), így a hallgatók már a kurzus során tanulnak és kevesebb energiát és időt 

kell otthon a tananyag elsajátítására fordítaniuk, vagyis ha a tanár lelkesedésének 

köszönhetően könnyebben megtanulják az anyagot, kevesebbet kell tanulniuk a vizsgára 

(kevesebb erőfeszítést kell tenniük), hogy megfelelő eredményt érjenek el, ami végül 

alacsonyabb csalási arányt eredményezhet.  

Második célunk (H2) az volt, hogy azonosítsuk a tanárok lelkesedésének a hallgatók 

iskolai tisztességtelen magatartásával kapcsolatos indirekt hatásait (iskolai motivációi 

közvetítő szerepén keresztül). Érdekes módon (H2a) nem találtunk kapcsolatot a különböző 

motivációs típusok és az önbevalláson alapuló iskolai csalás között, vagyis ez az 

eredményünk ellentmond a korábbi vizsgálati eredményeknek, vagyis a korábbiakhoz mérten 

eltérő eredményeket találtunk a motiváció és a csalás előfordulásának összefüggésében, ha a 

tanári lelkesedést is a modellbe illesztettük. Sem az intrinzik, sem az amotiváció esetében nem 

mutatkozott szignifikáns közvetlen hatás a csalásra. Emellett a tanári lelkesedés pozitív direkt 

hatással van az intrinzik motivációra, negatív direkt hatással, pedig az amotivációra. Orosz és 

munkatársai (2013) megállapították, hogy az extrinzik motiváció nem kapcsolódik a 

csaláshoz, míg az intrinzik motiváció és az amotiváció összefügg a csalással, illetve Harding 

és munkatársai (2004), Angell (2006) és Park és munkatársai (2013) azt is megállapította, 

hogy az amotiváció a csalás fontos előrejelzője. Eredményeink megerősítik azt a korábbi 

eredményt, hogy az extrinzik motiváció nem befolyásolja a csalás (H2b), azonban 

eredményeink ellentmondanak a korábbiakkal az intrinzik motiváció és amotiváció 

tekintetében, hiszen nem mutatkozott direkt hatás ezen két motiváció típusa és a csalási 

gyakoriságok között. Vagyis a két konstrukció közötti kapcsolat nem tűnik olyan 

egyértelműnek, mint ahogyan azt a korábbi tanulmányokban (Weiss és munkatársai, 1993; 

Anderman és munkatársai, 1998; Murdock és munkatársai, 2001) gondolták, mely alapján az 

iskolai motiváció és az iskolai csalás közötti kapcsolatra vonatkozó konszenzus széles körben 

elterjedt (Anderman és Murdock, 2007). Eredményeink alapján azonban a tanári lelkesedés 

lehet az egyik fontos háttérben levő interperszonális változó a motivációk (amotiváció, 

intrinzik motiváció) mögött. Ez az eredmény összhangban van McCabe és Trevino (1997) 

azon eredményével, hogy a szituatív tényezők (tanári lelkesedés) az iskolai csalás 

összefüggésében fontosabbak, mint az egyéni tényezők (tanulmányi motivációk), valamint 



 

68 

összeegyeztethető a Whitley (1998) metaelemzésével is, amely rámutatott, hogy az egyéni 

tényezők kevésbé fontosak az iskolai tisztességtelen viselkedés kapcsán, mint az 

interperszonális, szituatív változók.  

Eredményeink alapján (H2c és a H2d) a tanárok lelkesedésének hiánya közvetlen 

negatív hatást gyakorolt az intrinzik motivációra és közvetlen pozitív hatást az amotivációra. 

Ezeket az eredmények az érzelmi átvitel elméleteivel magyarázhatóak (Hatfield és 

munkatársai, 1994). Eredményeink szerint sok lelkes, belülről motivált tanár felkeltheti a 

diákok érdeklődését egy adott tananyag kapcsán, így növeli a hallgatók intrinzik motivációját. 

A tanárok lelkesedésének motivációs-kedvező hatása mellett azonban a csalás nemcsak a 

megnövekedett intrinzik motiváció miatt csökken, hanem más okok miatt is, amelyek további 

vizsgálatokat igényelnek.  

 

Limitációk 
 

Fontos megjegyezni, hogy más kutatásokhoz hasonlóan ennek is vannak korlátai. 

Először is meg kell említenünk, hogy ez egy keresztmetszeti vizsgálat. A válaszadóknak az 

interneten kellett válaszolniuk, amely mindig kérdéseket vethet fel a válaszadó valódi 

személyazonosságával kapcsolatban. Másrészről azonban csökkentheti a szociális 

kívánatosság szerinti válaszadást. Másodszor a további tanulmányoknak más releváns, a 

tanítással kapcsolatos változókat is érdemes bevonni a vizsgálatokba a tanulmányi 

motivációkon kívül. Harmadszor bár különböző felsőfokú intézmények hallgatói vettek részt 

ebben a kutatásban, a minta nem reprezentatív az egész országot tekintve, illetve az oktatási 

szintjei tekintetében sem, mivel csak egyetemi hallgatókat szerepeltek a mintában, általános 

és középiskolás diákok nem.  

Továbbá a jövőbeli tanulmányok során el lehetne választani a különféle 

csalásformákat, például más diákokról történő másolás, plágium vagy puska használata. 

Hasznos lenne feltárni, hogy a tanárokkal kapcsolatos egyéb tényezők - mind az egyéni, mind 

a szituatív – befolyásolják-e és hogyan a diákok iskolai tisztességtelenségét. Továbbá 

lehetséges, hogy nemcsak a lelkesedés nyilvánvaló, látható formái számítanak, az áltanunk 

használt tanári lelkesedést mérő skála pedig csak a nagyon fontos viselkedési formákat 

tartalmazta annak ellenére, hogy a láthatatlan lelkesedés mutatók ugyanolyan fontosak 

lehetnek, mint a láthatóak.  
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Összegzés 
 

Úgy tűnik, hogy a tanár lelkesedésének hiánya csökkenti az iskolai motivációk hatását 

a hallgatók önbevalláson alapuló csalási viselkedésére. Ezzel egyidejűleg viszonylag erős 

negatív kapcsolatot találtunk a nem lelkes tanárok száma és a hallgatók intrinzik motivációja 

között, és hasonlóan erős pozitív kapcsolatot találtunk az amotiváció és a lelkes tanárok 

alacsony száma között. Ebből következően ez a tanulmány arra mutat rá, hogy ha egy 

hallgatónak nagyon kevés lelkes tanára van, akkor nemcsak az intrinzik motiváció csökken, 

hanem könnyebben válhat amotiválttá. Mindezen negatív következmények mellett ezek a 

hallgatók még magasabb csalási gyakoriságról is beszámolnak. Ezek az eredmények 

összhangban vannak a korábbi vizsgálatokkal és metaelemzésekkel (McCabe és Trevino, 

1997; Whitley, 1998), amelyek szerint a szituatív és interperszonális változók fontosabbak a 

diákok csalásánál, mint az egyéni változók, mint például az iskolai motivációk.  

1. és 2. tanulmány értekezés  
 

Korábbi tanulmányok alapján elmondhatjuk, hogy a tanár-diák viszonyt figyelembe 

kell venni az iskolai csalás kapcsán, hiszen a hallgatók kevésbé csalnak, ha úgy érzik, hogy a 

tanár barátságos, motivált, elkötelezett és érdekes előadást tart (Genereux és McLeod, 1995; 

McCabe, 1999; Murdock és munkatársai, 2001). Ha közelebbről megvizsgáljuk a Sanders és 

Gosenpud (1986) alapján létrehozott lelkesedés elemeket, akkor elmondható, hogy a tanári 

lelkesedést a barátságosság, a motiváció, az elkötelezettség és érdekes előadás tartásának 

elegye alkotja.  

A tanár fent említett jellemzői és viselkedései kapcsolatban állnak a diákok 

tanulmányi motivációjával és tudományos céljaival. Korábbi tanulmányok azt találták, hogy 

az intrinzik motiváció és a célorientáció negatívan hat a csalásra (Weiss és munkatársai., 

1993; Anderman és munkatársai, 1998; Pulvers és Diekhoff, 1999; Wryobeck és Whitley, 

1999; Jordan, 2001; Anderman és Murdock, 2007). Míg néhány tanulmány bebizonyította, 

hogy az extrinzik motiváció pozitívan hat az iskolai tisztességtelen viselkedésre (Anderman és 

Murdock, 2007), mások - hasonlóan a jelenlegi eredményekhez (H2b) - nem találtak 

kapcsolatot a csalás és az extrinzik motiváció között (Orosz és munkatársai, 2013). Ahogy 

Anderman és Murdock (2007) kimutatta, a hallgatók motivációi nem egy ’légüres térben’, 

hanem egy bizonyos tanteremi légkörben léteznek. Ez környezet alapvetően befolyásolható a 

tanárok lelkesedésével. A második tanulmány alapján minél több lelkes tanára van egy 

hallgatónak, annál kevesebbet csalnak a hallgatók(H1). Továbbá, ha a hallgatók lelkesebbnek 
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látják a tanáraikat, akkor azok felélesztik a hallgatók intrinzik motivációját (H2a) és nem 

lesznek amotiváltak (H2a). Ezért a korábbi eredményekkel (Patrick és munkatársai, 2000) 

összhangban a tanárok lelkesedése a legfontosabb változók közé tartozik, amely a hallgatók 

belső motivációját befolyásolja: a lelkes tanárok száma megmagyarázza a belső motiváció és 

az amotiváció viszonylag nagy szórását.  

A második tanulmány eredményei alapján azonban azt tapasztaltjuk, hogy az 

összesített tanári lelkesedés hiánya és az akadémiai csalás közötti kapcsolatban nem tölt be 

mediáló szerepet sem az intrinzik motiváció (H2c), sem az amotiváció (H2d). (Sem a csalás, 

sem az aggregált lelkesedés hiánya nem volt összefüggésben az extrinzik motivációval.) A 

jelenlegi modellben a motiváció és a csalás közötti kapcsolat hiánya a háttér változónak (a 

tanárok általános lelkesedésének) tulajdonítható, ami úgy tűnik, hogy az egyik fontos forrása 

a diákok motivációjának, és amely csökkenti a motiváció és a csalás közötti kapcsolatot. 

Felmerül a kérdés: mi lehet az a mechanizmus az összesített tanári lelkesedés hiánya révén, 

ami közvetlenül a diákok csalás varianciájának 20 százalékát magyarázza. Keller és 

munkatársai. (2013) három fő magyarázatot említenek: (1) a lelkes tanár figyelemfelkeltő, 

irányítja a hallgatók figyelmét, nehezebben kalandoznak el órán, így kevesebb energiát kell az 

otthoni tanulásba fektetni (Bettencourt és munkatársai, 1983), (2) a lelkes tanár példakép, akit 

tisztelnek a hallgatók és nem szeretnének csalódást okozni neki a tisztességtelen viselkedéssel 

(Frenzel és munkatársai, 2009), (3) és a lelkes tanár átragasztja lelkesedését a tananyag iránt, 

ezzel megszerettetni a témát a hallgatókkal (Hatfield munkatársai, 1994). Figyelembe véve a 

lelkesítő elemek tartalmát, a lelkes tanárok felkelthetik a diákok figyelmét, példaképek 

lehetnek, és az érzelmi átvitel is előfordulhat. Valószínűleg mindezen hatások egyszerre 

kevesebb csalást eredményezhetnek. Ezen hatások mellett lehetséges, hogy a lelkes tanárok 

nemcsak az órák során, hanem a vizsgák során is máshogy viselkednek a nem lelkes 

tanárokhoz képest. Lehetséges, hogy a lelkes tanárok körültekintőbbek a vizsgák során, évről-

évre frissítik a vizsgakérdéseket, több olyan kérdéseket tesznek fel a vizsgák során, amelyek 

több gondolkodást igényelnek és kevesebb anyagot kell memorizálniuk, más módszereket is 

alkalmazhatnak a vizsga helyzetekre, (ülésrend készítés) ahol a diákok alig csalhatnak. 

Összefoglalva, lehetséges, hogy a lelkes tanárok nemcsak az órákon, hanem a vizsgákon is a 

legjobbat hozzák ki magukból. Ezen magyarázatokon kívül az is lehetséges, hogy a hallgatók 

olyan tanárként érzékelik ezeket a lelkes tanárokat, akik sok erőfeszítést tesznek annak 

érdekében, hogy a legjobbat hozzák ki magukból az órán (és a vizsgán), ezáltal a hallgatók 

úgy érezhetik, hogy nem lenne tisztességes a csalás olyannal szemben, aki a munkáját 

lelkiismeretesen végzi.  
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Összességében elmondható, hogy további tanulmányokra van szükség ahhoz, hogy 

elkülönítsük, hogyan befolyásolják a tanári lelkesedés fent említett mechanizmusai a csalást. 

A motiváció mögött álló háttérváltozó lehet a tanár lelkesedése. Azonban feltételezhetjük, 

hogy az észlelt lelkesedés mögött a vizsgával kapcsolatos specifikus tanári viselkedés áll, 

amely a „klasszikus” interperszonális változókkal magyarázható, mint például a lebukás 

kockázata, várható büntetések vagy az ülésrend stb.  

 

Limitációk 
 

Jelen tanulmányok kelet-európai kutatások voltak. A korábbi eredmények (Grimes, 

2004; Teixeira és Rocha, 2010; Orosz és munkatársai, 2013) szerint a kelet-európai 

országokban a csalási arány magasabb a többi nyugat-európai országhoz, az amerikai 

adatokhoz és az ázsiai arányokhoz képest. Ezért a csalást befolyásoló potenciális változók 

kultúraspecifikusak lehetnek. Ezen hatások feltárásához további keresztkulturális vizsgálatra 

van szükség. Lehet, hogy a tanárok lelkesedése eltérhet a különböző kultúrákban, ami 

kapcsolódik a tanárok saját társadalmi és társadalmi-gazdasági helyzetük értékeléséhez. Talán 

olyan országokban, ahol a tanárok kevésbé túlterheltek, látszólag lelkesebbek, mint azokban 

az országokban, ahol több kötelező munkájuk van. A kultúraspecifikusság mellett a két 

tanulmány tekintetében számos más limitáció is említhető. Az első tanulmány önbevalláson, a 

hallgatók értékeléséből eredő észlelt lelkesedésen alapult. Ebben a tanulmányban egy item 

csak egy tanárt jelölt, továbbá, a hallgatóknak a válaszaikat a múlt félévből származó emlékre 

kellett alapozniuk, így előfordulhat, hogy a részletek torzultak. A potenciális torzulások 

ellenére úgy tűnik, hogy az önbevalláson alapuló csalás és a tanárok hallgatók által észlelt 

lelkesedése között kapcsolat van. Végezetül az első tanulmány leíró jellegű volt, amely 

részletes statisztikai elemzés nélkül csak a további kutatások iránymutatásait szolgáltatta. A 

második tanulmány szintén önbevalláson alapult, és a Vallerand és munkatársai (1992) 

Tanulmányi Motiváció Skála háromfaktoros változatát használta, amely jó mérőeszköznek 

bizonyult a korábbi magyar tanulmányok esetében (Orosz és munkatársai, 2013). Az első 

tanulmányhoz hasonlóan a második sem rendelkezik olyan adatokkal, melyekben a tanárok 

értékelnék saját lelkesedésüket, ami lehetővé tenné a hallgatók által észlelt és a tanárok által 

észlelt saját lelkesedésük eltéréseinek összehasonlítását. Sem az első, sem a második 

tanulmányban nem mértük a diákok csaló magatartásait, csak és kizárólag a saját bevallásuk 

alapján mértük fel a csalási szokásaikat. Összességében a tanulmány egy átfogó képet ad az 

észlelt tanári lelkesedés és a csalás közötti kapcsolatról.  
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A jelenlegi kutatásnak két fő gyakorlati következménye van. Ha a diákoknak sok 

lelkes tanáruk van, akkor kevesebbet csalnak. Továbbá, a többi tanulmányhoz hasonlóan, az 

összesített tanári lelkesedés hiánya negatívan kapcsolódik az intrinzik motivációhoz, és 

pozitívan kapcsolódik az amotivációhoz. Következésképpen fontos, hogy a tanárok lelkesek 

legyenek témájuk és oktatási tevékenységeik tekintetében. Különösen igaz ez, ha a teljes 

tanári kart motiváljuk.  

 

Első és második tanulmány összegzése 
 

Jelen kutatás célja a tanár lelkesedésének a hallgatók csalási gyakoriságára gyakorolt 

hatásának mérése. Az eredmények arra engednek következtetni, hogy az összesített tanári 

lelkesedés hiánya az önbevalláson alapuló csalással kapcsolatban áll, függetlenül a 

motivációktól (intrinzik motiváció, extrinzik motiváció, amotiváció). A kérdőív eredményei 

alátámasztják azt a fő következtetést, miszerint a csalás szempontjából a lelkesedés nagy 

jelentőséggel bír. Azonban a háttértényezők, amelyeken keresztül a lelkesedés csökkenti a 

csalást, még mindig ismeretlenek.  
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Az előző két tanulmánynak számos korábbi vizsgálat eredménye ellentmond, hiszen 

Orosz és munkatársai (2013) igazolódtak magyar mintán végzett kutatás során, hogy az 

intrinzik motiváció negatív, az amotiváció pedig pozitív kapcsolatban áll az iskolai 

tisztességtelen viselkedéssel, ugyanebben a vizsgálatban a fenti tanulmánnyal összhangban 

azt találták, hogy az extrinzik motivációnak vélhetően nincs szignifikáns hatása a magyar 

iskolai közegben megjelenő csalásra. Jól látható ezekből az eredményekből, hogy a 

motivációk csalásra gyakorolt hatásai továbbra sem egyértelműek, azonban egy releváns 

változó lehet a tanári lelkesedés mellett. A következőekben bemutatott vizsgálatunkban 

továbbra is a tanulmányi motiváció hatásának felderítését tűztük ki célul és a tanári lelkesedés 

mellett egy, az oktatási közegben lényeges változót emeltünk be a vizsgálatba, az alapvető 

pszichológiai szükségleteket.  



 

74 

3. tanulmány: A TANÁRI LELKESEDÉS, A TANULMÁNYI 
MOTIVÁCIÓK, AZ ALAPVETŐ SZÜKSÉGLETEK ÉS AZ EGYETEMI 
CSALÁS KAPCSOLATÁNAK VIZSGÁLATA3  

 

Bevezetés 
 

Kutatásunk célja volt, hogy feltárja a hallgatók által észlelt tanári lelkesedés, a 

hallgatók motivációja, alapvető pszichológiai szükségleteik és a számonkérések során 

elkövetett és bevallott csalás közötti összefüggéseket. A tanári lelkesedés és a tanulmányi 

motivációk helyét az iskolai tisztességtelen viselkedések kapcsán már taglaltam feljebb. A 

disszertáció egyik alcélja ezek mellett, hogy választ kapjunk arra, hogy az alapvető 

pszichológiai szükségletek kielégítettsége és frusztrációja vajon egy kontinuum mentén 

helyezkednek-e el vagy pedig a két faktor egymással összefügg viszont két külön dimenzió. 

Ennek megállítása több módszerrel is lehetséges. Egyrészről vizsgálható faktoranalitikus 

megközelítéssel (pl.: Chen, és munkatársai, 2015; Tóth-Király, Morin, Bőthe, Orosz, és Rigó, 

2018). Másrészről a feltételezett faktorok konvergens validitását is vizsgálhatjuk, azaz, hogy a 

kielégítettség és a frusztráció milyen irányban és mértékben függ össze egyéb változókkal. 

Ezen eljárás során, ha a faktorok nem egymás tükörképeinek megfelelő összefüggéseket 

mutatnak más változókkal, akkor a faktorok különbözősége nyer alátámasztást, azaz két 

különálló dimenzióról beszelünk a szükségletek kielégítettsége és frusztrációja esetében. 

Ezzel szemben, ha viszont hasonló mértékű, de eltérő irányú összefüggéseket találunk a 

szükségletek kielégítettsége és frusztrációja tekintetében, akkor ezesetben a kontinuum 

hipotézisünket támogatják az eredményeink. Ez a kérdés abból a szempontból lényeges, mivel 

a szakirodalomban találhatunk mindkét esetre példát: vannak eredmények, melyek arra 

következtetnek, hogy a szükségletek kielégítettsége és frusztrációja két külön dimenzió, 

hiszen nem ugyanolyan módon függnek össze más változókkal (Bartholomew, Ntoumanis, 

Ryan, és Thorersen-Ntoumani, 2011; Chen és munkatársai, 2015; Costa, Ntoumanis, és 

Bartholomew, 2015; Krijgsman és munkatársai, 2017; Nishimura és Suzuki, 2016), míg más 

tanulmányok eredményei alapján a korrelációs eredmények egymás tükörképei, vagyis a 

szükségletek kielégítettsége és frusztációja egy kontinuum mentén képzelhető el (Brenning, 

 
3 Jelen vizsgálat eredményei korábban közlésre kerültek: Jánvári, M. I., Tóth-Király, I., Bőthe, B., & Orosz, G. 
(2019). A tanári lelkesedés, a tanulmányi motivációk, az alapvető szükségletek és az egyetemi csalás 
kapcsolatának vizsgálata. ALKALMAZOTT PSZICHOLÓGIA, 19(1), 27-50. 
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Soenens, Mabbe, és Vansteenkiste, 2017; Campbell és munkatársai, 2016; Costa, 

Gugliandolo, Barberis, és Larcan, 2016; Landry és munkatársai, 2016; Schultz, Ryan, 

Niemiec, Legate, és Williams, 2015).  

Jelen kutatás célja tehát az iskolai tisztességtelenség hátterének megértése mellett, 

hogy hozzájáruljunk ehhez a tudományos párbeszédhez és megvizsgáljuk azt, hogy a 

szükségletek kielégítettsége és frusztrációja milyen összefüggésben áll a különböző, 

oktatáshoz köthető változókkal. 

 

Irodalmi bevezető 
 
 A tanári lelkesedés és az iskolai motiváció mellett fontos tényező az iskolai csalás 

tekintetében a diákok alapvető pszichológiai szükségleteinek kielégítettsége, valamint 

frusztrációja. Az alapvető szükségletek kielégítettsége elengedhetetlen feltétele az optimális 

pszichológiai működésnek és nagymértékben hozzájárul a szubjektív jóllét megéléséhez, míg 

a szükségletek frusztrációja alkalmazkodási nehézségekhez, valamint a ’rosszul’ léthez 

vezethet (Vansteenkiste és Ryan, 2013). Emellett iskolai közegben az alapvető pszichológiai 

szükségletek nagymértékben képesek hozzájárulni egyrészt az adaptív tanulmányi motivációk 

kialakulásához, valamint az iskola falai között megjelenő adaptív viselkedéshez. Ezzel 

szemben a szükségletek frusztrációja pedig inkább eltereli a diákok figyelmét, valamint 

diszkomfort érzetet teremtve megalapozza a maladaptív iskolai viselkedést (Cheon, Reeve, és 

Song, 2016; 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). 

 

Kutatási kérdések és hipotézisek 
 

Jelen kutatásunk célja, hogy megvizsgáljuk Orosz és munkatársai (2015) eredményeire 

támaszkodva a tanári lelkesedés és a motiváció hatását a csalásra. Emellett célunk, hogy 

feltárjuk Cheon és munkatársai (2018) eredményeire alapozva az alapvető pszichológiai 

szükségletek hatását a motivációra, illetve a csalásra. Az alapvető pszichológiai szükségletek 

és a csalás összefüggéseit két külön modellben kívánjuk vizsgálni, melyek közül az egyikben 

a szükségletek kielégítettsége, a másikban a szükségletek frusztrációja szerepel prediktorként. 

Hipotéziseinket korábbi kutatásokra alapozva a következőek: A hallgatók által észlelt tanári 

lelkesedés hiánya direkt pozitív hatással van a csalás előfordulásának gyakoriságára (H1), 
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ugyanakkor indirekt hatást nem várunk a különböző motivációkon keresztül (H2) (Orosz és 

munkatársai, 2015). Az alapvető pszichológiai szükségletek kielégítettsége és frusztrációja 

direkt pozitív összefüggést mutat az iskolai tisztességtelen viselkedés előfordulásának 

gyakoriságával (H3), emellett a szükségletek kielégítettségének és frusztrációjának indirekt 

hatása a különböző motivációkon keresztül is érvényesül (H4) (Cheon és munkatársai, 2018).  

 

Minta 
 

A vizsgálatban résztvevők 18. életévüket már betöltött egyetemisták voltak. Kényelmi 

mintavételt alkalmaztunk az adatgyűjtés során, egy vidéki magyar egyetem hallgatói töltötték 

ki a kérdőíveinket. A kitöltés papír alapon, anonim módon és önkéntesen történt. Minden 

résztvevőt szóban és írásban tájékoztattunk a vizsgálat céljáról és mindannyian elfogadták a 

kutatásban való részvétel feltételeit (tájékoztató és informált beleegyező nyilatkozat), így 411 

hallgató adatai kerültek bele az elemzésbe (nnő = 303; nférfi = 108). A kitöltők életkora 18 és 

39 év közé tehető (Méletkor = 21,62; SDéletkor = 5,95), a legtöbben (n = 333) folyamatban lévő 

BA/BSc (alap) képzést végeztek, a többiek mesterképzésben vagy osztatlan tanárképzésben 

tanultak (n = 78). A lakóhelyük szerinti megoszlásuk: 166 fő városban él, 142 fő faluban, 86 

megyeszékhelyen, 17 fővárosban. A kérdőívek kitöltő hallgatók tanulmányi átlaga 4,11 volt 

(SD = 0,54). 

 

Mérőeszközök 
 

A kérdőív első részében demográfiai adatokat (nem, életkor, tanulmányi átlag) kértünk 

a hallgatóktól, majd egy 4 részből álló kérdőív következett.  

Az első kérdőív az eredeti Iskolai Tisztességtelenség Skála, amit McCabe és Trevino 

(1993) alkotott meg. Ennek magyar verzióját használtuk (Orosz és munkatársai, 2015), 

valamint az eredeti 10 tételét 22 általunk írt korábbi kvalitatív kutatásokon alapuló online 

csalásra vonatkozó tételekkel egészítettünk ki (a tételek megalkotásának módszerét lásd Tóth-

Király, Bőthe, Tóth-Fáber, Hága és Orosz, 2017). Az eredeti és új tételeket a kérdőívben 

véletlenszerű sorrendben mutattuk be a kitöltőknek. Így összeségében 32 csalás típus (offline, 

online csalás) esetében kellett a hallgatóknak megjelölni egy 5 fokú Likert-skálán, hogy az 

adott csalási formát hányszor követték el az elmúlt félévre vonatkozóan (1 - egyszer sem 

fordult elő, 2 – egy-két alkalommal előfordult, 3- három-öt alkalommal, 4- hat-tíz alkalommal 

és 5- több mint tíz alkalommal).  
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A második kérdőív a Tanári Lelkesedés Kérdőív (Orosz és Karsai, 2012) volt, mely 

Sanders és Gosenpud (1986) lelkesedést mérő kérdőívére épült. A tanári lelkesedést 13 tétellel 

mértük, mely többek között a szemkontaktusra, mimikára, gesztikulációra, mozdulatokra, 

szóhasználatra és hangsúlyozásra kérdezett rá. A magyar kérdőív az 1986-os verzió 

lefordított, kiegészített és kissé átalakított változata, amely így a felsőoktatásban dolgozó 

oktatók lelkesedésének mérésére alkalmas. Hat tétel a nem lelkes tanárok jellemzőit foglalja 

össze, míg hét tétel a lelkes tanárok jellemvonásait mutatja be. A hallgatók feladata az volt, 

hogy minden elem esetében jelöljék meg, hogy tízből hány tanárukra volt az előző félévben 

jellemző az adott állítás. 11 fokú skálán tudták jelölni válaszaikat (0-egyre sem, 1- egyre, 2- 

kettőre stb.) számára kérdez rá, nullától tízig.  

A harmadik kérdőív a Vallerand és munkatársai (1992) által kidolgozott Tanulmányi 

Motivációs Skála. Ennek magyarra fordítása és adaptálása Tóth-Király és munkatársai (2017) 

nevéhez köthető. A kérdőív elemeire a válaszadók egy 7 fokú Likert skálán reagálni (1 – 

Egyáltalán nem illik rám, 2-3 – Inkább nem illik rám, 4 – Mérsékelten illik rám, 5-6 – Inkább 

illik rám, 7 – Pontosan illik rám). A motiváció minden típusára (intrinzik motiváció három 

típusa, extrinzik motiváció 3 típusa és az amotiváció) négy-négy tétel vonatkozik. Jelen 

tanulmányban teoretikus alapokat követve (pl.: Orosz és munkatársai, 2015) a skála tudásra 

irányuló intrinzik motiváció és az amotiváció faktorait használtuk. 

A negyedik kérdőív pedig az Alapvető Pszichológiai Szükségletek Skála, melynek 

kidolgozása Chen és munkatársai (2015) nevéhez kapcsolódik. A kérdőív magyarra fordítását 

és adaptálását Tóth-Király és munkatársai (2018) végezték. A kérdőívben annyi módosítást 

tettünk, hogy a skála kontextus-specifikus volt, vagyis az egyes elemek arra vonatkoztak, 

hogy a hallgatók hogyan érzik magukat az egyetemen. A kérdőív tételeire a válaszadók egy 

ötfokú Likert-skálán tudnak reagálni (1 – Egyáltalán nem igaz rám, 2 – Inkább nem igaz rám, 

3 – Igaz is, meg nem is, 4 – Inkább igaz rám, 5 – Teljesen igaz rám). A kérdőív a három 

alapvető pszichológiai szükséglet (autonómia, kompetencia és kapcsolódás) kielégítettségét és 

frusztrációját méri, minden faktort négy-négy elemmel. Jelen tanulmányban teoretikus 

alapokat követve (Vansteenkiste és Ryan, 2013) a kielégítettség és frusztráció globális 

faktorait vettük figyelembe. 

 

Eljárás 
 

A kutatás az Eötvös Loránd Tudományegyetem Pedagógiai és Pszichológiai Kar 

Kutatásetikai Bizottságának hozzájárulásával és a Helsinki Deklarációval egyetértésben 
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készült. A résztvevők a kérdőíveket papír alapon töltötték ki, a kitöltésére a résztvevők önként 

jelentkezhettek, illetve beleegyezésükkel igazolták, hogy az alapfeltételeknek megfelelnek - 

18. életévüket már betöltötték és felsőoktatási intézménybe járnak. A résztvevők számára 

biztosítottuk, hogy a válaszadás anonim. A kérdőívek kitöltése körülbelül 15 percet vett 

igénybe, a kitöltők a részvételt bármikor megtagadhatták, a kitöltést félbehagyhatták. 

Kérdőívcsomagunkban a mérőeszközök a következő sorrendben szerepeltek: McCabe és 

Trevino: Iskolai Tisztességesség Skála (1993), tételeit kiegészítettük saját, online csalásra 

vonatkozó 22 tételünkkel; Vallerand és munkatársai Akadémiai Motiváció Skálája (1992); 

Orosz és Karsai Tanári Lelkesedés Kérdőíve (2012), Chen és munkatársai (2015) Alapvető 

Pszichológiai Szükségletek Skálája. 

 

Eredmények 
 

Az adatok elemzéséhez az SPSS Statistics 21.0. programot használtuk, illetve a 

modellel kapcsolatos elemzéseket, pedig az Amos statisztikai szoftverrel hajtottuk végre. A 

modell tesztelése során több modellilleszkedési mutatót figyelembe vettünk (Brown, 2006): 

az összehasonlítási illeszkedési mutatót (Comparative Fit Index, CFI), a Tucker-Lewis 

Indexet (TLI), és a becslési hiba négyzetes átlagának gyökét (Root-Mean-Square Error of 

Approximation, RMSEA). Hu és Bentler (1999), valamint Marsh, Hau, és Grayson (2005) 

iránymutatásai alapján a következő értékeket fogadtuk el: CFI (≥ 0,90 érték elfogadható; ≥ 

0,95 érték jó), TLI (≥ 0,90 érték elfogadható; ≥ 0,95 érték jó), és RMSEA (≤ 0,08 érték 

elfogadható; ≤ 0,06 érték jó). Első lépésként az online és offline csalás kérdőív 32 tételét hat 

tételre csökkentettük, annak érdekében, hogy a későbbiekben egy olyan rövid kérdőívünk 

legyen, ami egy hosszabb kérdőívbattériába is beilleszthető legyen. Először az online és 

offline csalást mérő kérdőív esetében feltáró faktorelemzést végeztünk, hogy lássuk a kérdőív 

faktorstruktúráját. Ennek eredménye alapján a tételek egy faktorra töltöttek, kiválasztottuk azt 

a hat tételt, amelyik a legerősebb töltéssel rendelkezett. Az online és offline csalást mérő skála 

megbízhatóságának tesztelésénél a Cronbach-alfa mutatót vettük figyelembe, ehhez pedig 

irányadónak Nunnally (1978) irányelveit követtük, azaz a 0,70-es érték elfogadható; 0,80-as 

érték jó. A vizsgált változók reliabilitása és egymással való korrelációi az 3. táblázatban 

láthatóak. 
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3. táblázat A modell konstruktumainak megbízhatósági mutatói és korrelációi 

 α (1) (2) (3) (4) (5) 

(1) Csalás 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. α = Cronbach alfa; AM = amotiváció; IMTK = tudásra irányuló intrinzik motiváció; LH = 

lelkesedés hiánya; NS = szükségletek kielégítettsége; NF = szükségletek kielégítettlensége * = p < 0,05; ** = p < 

0,01 

 

Ezek után strukturális egyenletmodellezést végeztünk, a modell összeállításakor 

teoretikus alapokat vettünk figyelembe, vagyis a modell Orosz és munkatársai (2015) 

valamint Cheon és munkatársai (2018) kutatási eredményei alapján készült.4 Vizsgáltuk, hogy 

a tanári lelkesedés hiányának direkt hatása megmutatkozik-e az csalás előfordulása 

tekintetében, továbbá megvizsgáltuk, hogy vajon jelen vizsgálati mintán megmutatkozik-e a 

lelkesedés hiányának indirekt hatása a motiváció két formáján keresztül (amotiváció, 

tanulásra irányuló intrinzik motiváció). Ezek mellett vizsgáltuk az alapvető pszichológiai 

szükségletek frusztációjának direkt és indirekt hatását a motiváció két formáján keresztül 

(amotiváció, tanulásra irányuló intrinzik motiváció) az csalás előfordulására. 

Mivel a modellünk viszonylag sok mért változót tartalmazott a vizsgálatban 

résztvevők számához képest, ezért a mért változókból parceleket, vagyis aggregált változókat 

hoztunk létre. Ez az eljárás korábbi tanulmányok során is alkalmasnak bizonyult a mért 

változók számának csökkentésére anélkül, hogy az eredmények torzultak volna (pl.: Bőthe és 

munkatársai, 2018; Carbonneau, Vallerand, Fernet, és Guay, 2008; Orosz és munaktársai 

2016). Mind a csalás és mind a lelkesedés esetében egy faktoriális algoritmust (Rogers és 

Schmitt, 2004) használva, feltáró faktorelemzést végeztünk és ennek segítségével három 

parcelt hoztunk létre (Bandalos és Finney, 2001; Little és munkatársai, 2002; Matsunaga, 

2008). A csalás esetében az első parcelt alkotta a 7-es és 12-es tétel, a második parcelt a 10-es 

és 16-os tétel, a harmadik parcelt pedig a 2-es és 15-ös tétel. Ugyanezzel az eljárással három 

parcelt képeztünk a lelkesedés hiányát mérő hat tételéből, így az első parcelt a 2-es és 5-ös, a 
 

4 Minden esetben összefüggéseket vizsgáltunk a változók között, az eredmények részben említett „hatások” 
mindössze feltételezett összefüggésekre utalnak. 
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második parcelt az 1-es és 4-es, a harmadik parcelt pedig a 3-as és 6-os tétel alkotta. A 

szükségletek kielégítettsége és frusztrációja esetében az alskálák (autonómia, kompetencia és 

kapcsolódás) pontszámai alkották a parceleket. 

Az modellezés standardizált eredményei az 6. ábrán láthatóak. A modell [χ2 (122, N = 

411) = 266,473; p < 0,001 (χ2/df = 2,184); CFI = 0,957; TLI = 0,951; RMSEA = 0,054] 

mintára illeszkedése megfelelő. Az eredmények alapján látható, hogy az amotiváció direkt 

hatással van a csalás gyakoriságára (β = 0,29; p < 0,001), valamint a tanulásra irányuló 

intrinzik motiváció direkt hatása is látható csalás gyakorisága esetében (β = -0,29; p < 0,001). 

A tanári lelkesedés hiánya nem gyakorol szignifikáns hatást a tanulásra irányuló intrinzik 

motivációra (β = -0,04; p = 0,499). Ezzel szemben latható, hogy direkt hatással van a csalások 

gyakoriságára (β = 0,47; p < 0,001) továbbá az amotivációra (β = 0,19; p < 0,001), azaz az 

amotiváción keresztül is érvényesül a tanári lelkesedés hiányának a hatása a csalások 

gyakoriságára. A szükségletek frusztrációja esetében látható a direkt hatás a tanulásra 

irányuló intrinzik motiváció (β = -0,32; p < 0,001) és az amotiváció (β = 0,58; p < 0,001) 

esetében is, vagyis a szükségletek frusztrációja indirekt módon hatást gyakorol a 

motivációkon keresztül a csalás gyakoriságára. Azonban a szükségletek frusztrációjának a 

csalásra gyakorolt direkt hatását (β = -0,20; p < 0,005) elnyomja a két mediátoron keresztül 

kifejtett (amotiváció és tanulásra irányuló intrinzik motiváció) indirekt hatása. A szupresszor 

hatás bizonyítása érdekében Sobel tesztet (Preacher és Hayes, 2004, 2008) végeztünk az 

amotiváció (zs = 3,19; p < 0,001) és a tanulásra irányuló intrinzik motiváció (zs = 2,94; p < 

0,005) esetében is.  
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6. ábra. Az alapvető szükségletek frusztrációja, az észlelt tanári lelkesedés, az amotiváció, az intrinzik motiváció, 

a csalás, valamint a tanulmányi átlag összefüggései 
Az ábrán folytonos vonal jelöli a szignifikáns (*p < 0,05; **p < 0,001), míg szaggatott vonal a nem szignifikáns 

útvonalakat. 
 

Ezt követően újabb modellt teszteltünk, amely a szükségletek frusztrációja helyett 

azok kielégítettségét vizsgálta, mint magyarázó változót. A modellezés standardizált 

eredményei a 7. ábrán láthatóak. A modell [χ2 (122, N = 411) = 269,911; p < 0,001 (χ2/df = 

2,122); CFI = 0,955; TLI = 0,950; RMSEA = 0,054] mintára illeszkedése megfelelő. az újabb 

modellen is jól látható az amotiváció direkt hatása a csalás gyakoriságára (β = 0,26; p < 

0,001), valamint a tanulásra irányuló intrinzik motiváció direkt hatása a csalás gyakoriságára 

(β = -0,33; p < 0,001). Az előző modellhez hasonlóan a tanári lelkesedés hiánya ebben z 

esetben sincs szignifikáns hatással a tanulásra irányuló intrinzik motivációra (β = 0,05; p = 

0,424). Ezzel szemben a tanári lelkesedés hiányának direkt hatása jól látható a csalások 

gyakorisága (β = 0,51; p < 0,001) és az amotiváció (β = 0,14; p < 0,05) esetében is, vagyis 

indirekt hatása az amotiváción keresztül érvényesül a csalások gyakoriságára. A szükségletek 

kielégítettségének direkt hatása jól látható a tanulásra irányuló intrinzik motiváció (β = 0,48; p 

< 0,001) és az amotiváció (β = -0,47; p < 0,001) esetében is. Ezek alapján elmondható, hogy a 

szükségletek kielégítettsége a motivációkon keresztül fejti ki indirekt hatását a csalás 

gyakoriságára. A szükségletek kielégítettségének a csalás gyakoriságára gyakorolt direkt 

hatását (β = 0,24; p < 0,001) azonban elnyomja a két mediátoron keresztül kifejtett 
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(amotiváció és tanulásra irányuló intrinzik motiváció) indirekt hatása. A szupresszor hatás 

tesztelésére Sobel tesztet (Preacher és Hayes, 2004, 2008) alkalmaztunk az amotiváció (zs = -

3,233; p < 0,001) és a tanulásra irányuló intrinzik motiváció (zs = -2,63; p < 0,005) esetében 

egyaránt.  

 

 
 

7. ábra. Az alapvető szükségletek kielégítettségek, az észlelt tanári lelkesedés, az amotiváció, az intrinzik 
motiváció, a csalás, valamint a tanulmányi átlag összefüggései 

Az ábrán folytonos vonal jelöli a szignifikáns (*p < 0,05; **p < 0,001), míg szaggatott vonal a nem szignifikáns 
útvonalakat. 

 

Megvitatás 
 

Ennek a tanulmánynak célja volt, hogy feltárjuk a hallgatók által észlelt tanári 

lelkesedés, a hallgatók motivációja, az alapvető pszichológiai szükségleteik és az önbeszámolt 

csalás közötti kapcsolati mintázatot. A kutatás első lépéseként célunk volt a csalás formáinak 

diverzitása miatt egy olyan rövid, hat tételes kérdőívet létrehozása, amelyben a tételekből 

három online csalási formára (internethasználat, okostelefon-használat és Facebookon való 

segítségkérés), három pedig offline csalási formára utal (plágium, vizsga közben másnak 

nyújtott segítség, másról másolás). A megalkotott rövid csalás kérdőív megfelelő 

reliabilitással rendelkezett, vagyis alkalmasnak bizonyult a kutatási kérdések 

megvizsgálásához.  
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Az eredményeink alapján hipotéziseinket, melyek Orosz és munkatársai 2015-ös 

kutatási eredményein alapulnak, nem minden esetben sikerült bizonyítani: jelen vizsgálat 

eredményei alapján is elmondható, hogy (H1) a lelkesnek vélt tanárok száma közvetlen 

hatással volt a csalás gyakoriságára, (H2) emellett azonban Orosz és munkatársai (2015) 

eredményeinek ellentmond, hogy eredményeink arra mutatnak rá, hogy a tanári lelkesedés 

csalásra gyakorolt hatása az amotiváció mediáló hatásán keresztül is érvényesült, hiszen a 

tanári lelkesedés hiánya az amotivációra pozitív hatást gyakorolt, míg a tanulásra irányuló 

intrinzik motivációra nem volt szignifikáns hatással, azaz a tanári lelkesedés hiánya a 

motivációk közül csak az amotiváción keresztül volt hatással a csalásra.  

Hipotéziseink azon részét, melyeket Cheon és munkatársai 2018-as kutatási 

eredményeire alapoztuk sikerült alátámasztanunk: (H3) az alapvető pszichológiai 

szükségletek kielégítettsége is és frusztrációja is direkt hatást gyakorolt a csalás 

előfordulásának gyakoriságára, valamint (H4) indirekt hatása az amotiváción és a tanulásra 

irányuló intrinzik motiváción keresztül is érvényesült (Cheon és munkatársai, 2018). 

 

A tanári lelkesedés hatással van a csalásra 
 

Eredményeink alapján a tanári lelkesedés hatással van a csalások gyakoriságára. 

Korábbi vizsgálatok is foglalkoztak már azzal a kérdéssel, hogy a tanárok tananyaghoz, 

tanításhoz fűződő viszonya milyen hatással van a diákok iskolai teljesítményére. Frenzel és 

munkatársai (2009) azt vizsgálták, hogy vajon azok a diákok jobban élvezik-e a tanórát, akik 

úgy érzik, hogy a tanáruk is élvezi saját óráját. Eredmények alapján pozitív összefüggést 

találtak a két változó között. Eredményeik arra is rámutatnak, hogy a tanári lelkesedés, mint 

mediáló tényező játszik szerepet a másik két változó között. Vagyis, ha a tanárok élvezték a 

saját órájukat, akkor lelkesebben tanítottak, ez pedig hatással volt a diákokra, azaz a diákok is 

jobban élvezték az órát. Orosz és munkatársai (2015) vizsgálati eredményei alapján azt 

feltételeztük, hogy a lelkesebb tanárokra példaképként tekintenek egyes hallgatók, ez pedig az 

elköteleződés miatt csökkenthetik a hallgatók hajlandóságát a tisztességtelen viselkedésre, 

mivel a hallgatók ez esetben felfoghatják úgy, hogy a csalás a tanár irányába történő egyfajta 

tisztességtelen viselkedés. Mindemellett számos korábbi vizsgálat bizonyította, hogy ha a 

diákok/hallgatók erkölcsi kérdésként kezelik a csalást, akkor kisebb eséllyel fogják azt 

elkövetni (Malinowski és Smith, 1985; Eisenberg, 2004; Asokan, John, Janani, Jessy, Kavya 

és Sharma, 2012). Wood (1998) eredményei alapján érdemes figyelembe venni azt, hogy a 

tanári lelkesedés többféle ok miatt erősíti a diákok tanulási képességeit, hiszen a tanári 
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lelkesedés hatást gyakorol többek között a diákok motivációjára, figyelmére és a memória 

kódolására. Vagyis minél lelkesebbnek észleli a diák a tanárát, annál nagyobb figyelemmel 

fordulnak felé a diákok az óráján; minél jobban figyelnek, annál több mindent jegyezhetnek 

meg már a tanóra közeben; és minél több mindent jegyeznek meg, annál kevésbé lesznek 

motiváltak arra, hogy tisztességtelen viselkedéshez folyamodjanak számonkérés közben, 

hiszen ennek a folyamatnak az eredményeképpen megszerzett tudás helyettesítheti az 

esetleges jó tanulási képességek vagy stratégiák hiányából származó tudáshiányt (Anderman 

és Murdock, 2007; Whitley, 1998). Bár fontos megjegyezni, hogy a tanári lelkesedés 

’használatánál’ nem elhanyagolható szempont a jó stratégia. Mi lehet a jó stratégia? Fontos a 

tanároknak a legfontosabb, megjegyzendő pontokat kihangsúlyozni, mivel a következetlen 

lelkesedés eszköztár használat (a tanár például hangsúlya, mimikája, gesztikulációja alapján 

lelkes, de nem tesz különbséget a lényeges és lényegtelen információk között ezen lelkesedés 

elemek segítségével) hatása kedvezőtlen a diákok visszaemlékezésére, és hasonlóan negatív 

következményekkel jár, mint a lelkesedés teljes hiánya. Ezalapján a tanári lelkesedés jó 

stratégiájának fontossága és hatása a szöveg megjegyzésére (ún. text memory) irányuló 

hatásában érthető meg. 

Lorch és munkatársai (Lorch és Lorch, 1996; Lorch, Lorch és Klusewitz, 1995, idézi: 

Wood, 1998) a diákok emlékezeti képességeivel kapcsolatban kétféle magyarázatot nyújtanak 

a lelkesedés pozitív hatására. Az első a ’jelölő’ hipotézis mely szerint a tananyag 

kihangsúlyozott részei a memóriában megjelölésre kerülnek, mint lényeges információ emiatt 

a jelölés miatt később pedig könnyebben előhívhatóak. A második magyarázat pedig a 

’figyelmi’ hipotézis. Ez a magyarázat arra alapoz, hogy a tanár lelkes viselkedése alatt a 

diákok élénkebben figyelnek a tanárra, ez pedig elősegíti a későbbiekben az emlékezést. 

Annak ellenére, hogy a két feltételezett magyarázat nem feltétlenül zárja ki egymást, az 

második az eredmények alapján helytállóbbnak bizonyul. Érdemes megemlíteni azt is, hogy 

Wood (1998) eredményei alapján a tanár folyamatos lelkesedése (túlzottan felfokozott 

lelkesedés) rosszabb hatással van a tanulók emlékezőképességére, mint a lelkesedés alacsony 

szintje vagy annak teljes hiánya. Ennek valószínűleg az lehet az oka, hogy ha tanár túl 

mozgalmas, túl aktív, túl ’színes’ a hangja akkor ez eltereli a diákok a figyelmet a beszéd 

tartalmáról és a tananyag feldolgozásáról.  

Ezeken kívül eredményeink alapján úgy tűnik, hogy a tanári lelkesedés hiánya az 

amotiváción keresztül is hat a csalás előfordulásának valószínűségére. Ez azonban ellentmond 

Orosz és munkatársai (2015) cikkében publikált eredményeivel. Ezekmellett a tanulásra 

irányuló intrinzik motiváció és az amotiváció esetében is összefüggést találtunk a csalás 
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gyakoriságával, abban az esetben is, ha a tanári lelkesedést is a modellbe helyeztük. Továbbá 

a tanári lelkesedés hiánya az amotivációra szignifikáns pozitív hatással volt. Az észlelt tanári 

lelkesedés hiányának direkt hatása összefüggésbe hozható néhány, az elméleti bevezetőben 

bemutatott kutatási eredménnyel, hiszen korábbi vizsgálatok is bizonyították, hogy a tanár 

személye nem elhanyagolható szempont abban az esetben, ha a csalás hátterében meghúzódó 

okokat szeretnénk vizsgálni. Ezen vizsgálatok összességében arra mutattak rá, hogy többek 

között fontos a tanár felkészültsége, a tiszteletreméltósága és még az előadásmódja is. 

(Cochran, Chamlin, Wood és Sellers, 1999; Genereux és McLeod, 1995; Marlin, 1991; Orosz 

és munkatársai, 2015). Mindezek alapján tehát elmondható, hogy egy hallgató kevés olyan 

tanárt tud azonosítani maga körül, akinél azonosítani tudja a tanári lelkesedés elemeit annál 

valószínűbb, hogy csalni fog a számonkérések során. Ezek alapján tehát azon kívül, hogy a 

kizárólag a hallgatókra koncentrálunk és nekik adunk intervenciót azzal kapcsolatban, hogy 

ne csaljanak, érdemes lehet odafigyelni a tanárokra is és számukra olyan könnyen elsajátítható 

technikákat is kidolgozni, amelyekkel a tanárok lelkesedését tudjuk növelni. Érdemes lehet a 

jövőben azt is megvizsgálni, hogy a tanári lelkesedés hátterében milyen tényezők állhatnak.  

 

A motivációk összefüggései a tanári lelkesedéssel és a csalással 
 

Ahogyan az elméleti részben láthattuk a tanárok lelkesedése és annak hatása a 

hallgatók motivációjára viszonylag kevéssé kutatott terület. Patrick, Hisley és Kempler (2010) 

eredményei szerint a hallgatók intrinzik motivációjának mértéke és a tananyag lelkes átadása 

között pozitív összefüggés van. Orosz és munkatársai (2015) is megállapították, hogy a tanári 

lelkesedés pozitív összefüggést mutat az intrinzik motivációval, és negatív összefüggést az 

amotivációval. A jelen kutatásunk eredményei ezzel csak részben azonosak, hiszen 

eredményeink alapján nincs összefüggés a tanári lelkesedés hiánya és az intrinzik motiváció 

között, ugyanakkor az amotivációval pedig pozitív kapcsolatban van a tanári lelkesedés 

hiányával. Ezen eredmények alapján elmondhatjuk, hogy nagy a valószínűsége annak, hogy 

minél alacsonyabb számú lelkes tanárral találkoznak a hallgatók egy-egy félév során, annál 

nagyobb lesz a valószínűsége annak, hogy amotiváltak lesznek, és úgy fogják érezni, hogy 

nem szükséges számukra az, hogy iskolába járjanak. Ezek alapján az eredményeink alapján 

jól látható, hogy a tanári lelkesedés hiánya hatással lehet a hallgatók motivációjára, azaz 

képes megemelni a hallgatók amotivációját, amely Czakó (2018) szerint az egyetemi 

lemorzsolódás egyik fő bejósló tényezője. 
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A különböző motivációk és az iskolai tisztességtelen viselkedés kapcsolata esetében a 

korábbi vizsgálatokkal egybehangzó eredményeket kaptunk, vagyis a tanulásra irányuló 

intrinzik motiváció negatívan, az amotiváció pedig pozitívan jósolta be a csalást, ezek az 

eredmények megegyeznek Orosz és munkatársainak 2013-as kutatási eredményeivel, illetve 

ezen eredmények alapján arra tudunk következtetni, hogy ha egy hallgató örömöt és 

elégedettséget érez az új dolgok tanulása közben, akkor kisebb az esélye annak, hogy 

tisztességtelenül fog viselkedni a számonkérések során, hiszen ezen hallgató számára az új 

dolgok tanulása és az iskolába járás egy fontos, belső forrásból eredő tevékenység lesz. 

Azonban abban az esetben, ha a hallgatók nem tudják megmondani, hogy miért járnak 

iskolába, nem látják annak értelmét, akkor nagyobb a valószínűsége annak, hogy a 

számonkérések során tisztességtelen eszközökhöz is fognak folyamodni annak érdekében, 

hogy teljesíteni tudják a követelményeket és ne kelljen annyi energiát fektetniük olyan 

dologba, aminek nem látják az értelmét. 

Ezek mellett fontos megemlíteni, hogy a korábbiakhoz képest jelen kutatás 

eredményei alapján a motiváció különböző formái közül csak az amotiváció töltött be 

minimális mértékben mediációs szerepet (a tanulásra irányuló intrinzik motiváció nem). Ez 

részben párhuzamba állítható Orosz és munkatársainak (2013) kutatásának eredményeivel, 

azonban az ennek a kapcsolatnak a feltárására irányuló egyéb szakirodalomi eredmények is 

nagyon ellentmondóak. Park, Park és Jang (2013) dél-koreai ápolónak tanuló hallgatók között 

végzett felmérése alapján a csalások okai között többek között a jobb osztályzat (extrinzik 

motiváció), a kevés idő és a motiváció hiánya (amotiváció) szerepelt. Weiss és munkatársai 

(1993) vizsgálatuk eredményeiben leírják, hogy a csalás egyik legfőbb oka az extrinzik 

motiváció, vagyis az, hogy a hallgatók jó jegyet szeretnének kapni a számonkérések során. 

Anderman és Murdock (2007) is többféle az extrinzik motivációhoz kapcsolható okot sorol 

fel a csalás háttértényezői között: a jó jegyekért való küzdelem; a mások rólunk alkotott 

pozitív képének megőrzése, illetve pozitív énképünk fenntartása; illetve a tanult attribúciós 

stílus. Azt azonban érdemes megemlíteni, hogy ezek a kutatások más kulturális környezetben 

vizsgálták az iskolai tisztességtelen viselkedés és a motivációk összefüggéseit. A 

későbbiekben a vizsgálatok tervezésénél mindenképpen érdemes lehet figyelembe venni a 

kultúra lehetséges hatását is az iskolai tisztességtelen viselkedés kapcsán (Hofstede, 2001; 

Orosz és munkatársai, 2018). 
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Az egyetemi élethez kapcsolódó szükségletek fontossága 
 

Jelen vizsgálat fontos célja volt, hogy az alapvető pszichológiai szükségletek szerepét 

vizsgálja a csalások tekintetében, ennek oka az volt, hogy az SDT szerint az alapvető 

pszichológiai szükségletek kielégítettsége elengedhetetlen feltétele az optimális emberi 

működésnek (Ryan és Deci, 2017). Ez alapján pedig az feltételeztük, hogy a hallgatók 

egyetemen átélt tapasztalatai nagyban hozzájárulhatnak ahhoz, hogy hogyan érzik magukat a 

felsőoktatási intézményben és hogyan teljesítenek ott. Az eredményeink alapján 

elmondhatjuk, hogy ha egy hallgatónak ki vannak elégítve a szükségletei (önállóan hozhat 

döntéseket, kompetensnek érzi magát és vannak barátai és fontos társas kapcsolatai), akkor 

kisebb mértékben jelenhet meg nála az amotiváció, sőt a kielégített szükségletek a tanulás 

iránti intrinzik motivációhoz vezethetnek. Ezen eredményeink összhangban vannak korábbi 

kutatások eredményeivel (pl.: Litalien, Morin, Gagné, Vallerand, Losier és Ryan, 2018; 

Olafsen, Deci, és Halvari, 2018; Zhang, Solmon, Kosma, Carson, és Gu, 2011) illetve korábbi 

teoretikus tanulmányokkal is (pl.: Ryan és Deci, 2017; Vallerand, 1997), melyek szerint az 

alapvető pszichológiai szükségletek kielégítettsége pozitívan jósolja be az autonóm 

motivációkat. 

Az alapvető pszichológiai szükségletek kielégítettségének hatásaival ellentétes 

eredményeket találtunk akkor, ha a szükségletek frusztrációját helyeztük a modellünkbe. 

Vagyis, ha egy hallgató úgy érzi, hogy mások mondják meg neki, mit csinálhat, hogy nem tud 

semmit jól megoldani és ezek mellett még magányos is, akkor ennél a hallgatónál nagyobb 

valószínűséggel emelkedik meg az amotiváció mérték, illetve csökken a tanulás iránti 

intrinzik motivációé, továbbá pedig ez a hallgató gyakrabban fog csalni. Ahogy a vizsgálat 

bevezetőjében is említettem fontos célunk volt az is, hogy választ kapjunk arra, hogy az 

alapvető pszichológiai szükségletek kielégítettsége és frusztrációja vajon egy kontinuum 

mentén helyezkednek-e el vagy pedig a két faktor egymással összefügg viszont két külön 

dimenzió. Eredményeink alapján az alapvető pszichológiai szükségletek kielégítettségének és 

frusztrációjának összefüggései egymás tükörképei, ami alapján arra következtethetünk, hogy 

ezt a két dimenziót egy kontinuum két végpontjaként lehet elképzelni, nem pedig két 

független faktorként (Tóth-Király, Bőthe, Orosz, és Rigó, 2018; Tóth-Király, Morin, Bőthe, 

Orosz, és Rigó, 2018).  

Az alapvető pszichológiai szükségletekhez köthető további eredmények, hogy a 

szükségletek frusztrációja is, és kielégítettsége is direkt és az amotiváción keresztül indirekt 

módon is hatással van a csalásra, ami egybecseng Cheon és munkatársai (2018) vizsgálatának 
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eredményeivel. Vagyis, ha olyan környezetet teremtünk a hallgatók számára az felsőoktatási 

intézményben, ahol kompetensnek érezhetik magukat, ahol autonóm módon dönthetnek és 

ahol megfelelő társas kapcsolatokat alakíthatnak ki, akkor ebben a környezetben jobban 

fogják magukat érezni és alacsonyabb lesz a valószínűsége annak, hogy tisztességtelenül 

viselkednek a vizsgáikon.  

Továbbá a modellben azt is látjuk, hogy a tanári lelkesedés hiánya és a hallgatók 

pszichológiai szükségleteinek frusztrációja pozitív összefüggésben áll egymással, ezzel 

szemben pedig negatív kapcsolatot láthatunk a tanári lelkesedés hiánya és a szükségletek a 

kielégítettsége között. Vagyis a nem lelkes tanári magatartás olyan elemeket tartalmazhat, 

amelyek megakadályozhatják a hallgatókkal való megfelelő kapcsolat kialakítását, ezáltal 

pedig a hallgató alapvető pszichológiai szükségleteinek kielégítését.  

Összességében tehát, ha azt szeretnénk elérni, hogy a magyar felsőoktatásban 

kevesebbet csaljanak a hallgatók számonkérések során, akkor a tanárok lelkesedésével és a 

hallgatók alapvető pszichológiai szükségletük kielégítésével a tisztességtelen iskolai 

viselkedés gyakoriságát csökkenthetjük, emellett pedig olyan intraperszonális folyamatokat 

katalizálhatunk (pl.: hallgatók amotivációjának csökkenése), melyek szintén hozzájárulhatnak 

ahhoz, hogy a hallgatók kevesebbet csaljanak a vizsgákon. 

 

Limitációk 
 

Jelen kutatás egyik limitációja, hogy a vizsgálati minta nem tekinthető 

reprezentatívnak, egyrészt a kényelmi mintavétel miatt (a Nyíregyházi Egyetem hallgatói 

vettek részt vizsgálatban), másrészt pedig amiatt mert csak egyetemi mintán történt az 

adatfelvétel. Emellett a válaszok önbevalláson alapultak, tehát a válaszadások során akár 

torzítás is megjelenhet. Ilyen torzítás például a szociális kívánatosság, ami vizsgálati témát 

figyelembe véve különösképpen jelen lehet. Továbbá fontos megemlíteni, hogy a kutatás 

keresztmetszeti, ezért ez a vizsgálati elrendezés nem alkalmas ok-okozati következtetések 

levonására, ahhoz, hogy a változók közötti direkcionalitást vizsgálni tudjuk longitudinális 

kutatások lennének szükségesek. Eredményeink alapján a rövid csalás kérdőívünk reliabilitása 

megfelelő, ugyanakkor egyéb pszichometriai vizsgálatoknak is alá lehetne még vetni a tesztet, 

hogy a lehető legjobb legyen a mérőeszköz érvényessége és megbízhatósága (pl. megerősítő 

faktorelemzés). Jövőbeli kutatás tervezéseknél érdemes lehet a kulturális különbségekre 

kitérni, vagy középiskolai mintán is felvenni az adatokat, vagy akár a hallgatók képzési 

szintjét és szakját is figyelembe venni. Szintén limitációként, valamint jövőbeli kutatások 
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alapjaként érdemes megemlíteni, hogy fontos lenne olyan kutatási- és statisztikai 

megközelítéseket alkalmazni, amelyekkel lehetővé válik a három nagy motivációs dimenzió 

(intrinzik, extrinzik, és amotiváció) és a három alapvető pszichológiai szükséglet (autonómia, 

kompetencia és kapcsolódás) dimenziójának együttes vizsgálata.  

Az előzetes kutatásokkal (Orosz és munkatársai, 2015) összhangban arra az 

eredményre jutottunk, hogy a tanári lelkesedés képes a tanulás iránti intrinzik motiváció 

felélesztésére, ezzel növelve a hallgatók tanulási hajlandóságát, ezáltal pedig csökkentve az 

iskolai tisztességtelen viselkedés előfordulását, azonban Orosz és munkatársai (2015) 

eredményeivel ellentétben azt találtuk, hogy a lelkesedés hiányának csalásra gyakorolt pozitív 

hatása az amotivációkon keresztül is érvényesül.  

Ezek mellett korábbi kutatásokkal összhangban (Cheon és munkatársai, 2018) az 

alapvető pszichológiai szükségletek frusztációja megemeli a csalási gyakoriságát, illetve 

elnyomja az tanulás iránti intrinzik motivációt, valamint feléleszti az amotivációt, ezáltal 

pedig indirekt hatást is gyakorol a tisztességtelen iskolai viselkedésre. Mindezek mellett 

azonban az is lehetséges, hogy a hallgatók által észlelt tanári lelkesedés hatással van a 

hallgatók figyelmére is, ezáltal pedig lehetséges, hogy a memóriára való pozitív hatása felelős 

a két változó közötti közvetítésért hiszen, ha valaki jobban emlékszik a tananyagra, akkor 

nincs szüksége a nem megengedett segédanyagok használatára. Érdekes lehet még azt is 

figyelembe venni a jövőbeli vizsgálatok tervezésekor, hogy az emlékezőképesség javulása, 

ezáltal pedig a teljesítmény javulása milyen kapcsolatban áll a különböző motivációkkal, 

gyengíti-e például az amotivációt. Elmondhatjuk tehát, hogy a tanulmányi motivációk, a 

tanári lelkesedés, az alapvető pszichológiai szükségletek és az iskolai tisztességtelen 

viselkedés kapcsolata összetett és sok egyéb, látens tényező által is befolyásolt jelenség. 

Ugyanakkor a tanár lelkesedésének hiánya, valamint az alapvető pszichológiai szükségletek 

frusztrációja egyértelműen jelentős negatív tényező lehet, hiszen növelik az amotivációt, 

illetve a csalás gyakoriságát is fokozza. 
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V. Összegzés 
 

Az iskolai tisztességtelen viselkedés aktualitását bizonyítja, hogy számos kutatás 

(Orosz, 2009; Teixeira és Rocha, 2010) rávilágít arra, hogy a középiskolai diákok és 

felsőoktatásban tanulók is magas arányban számolnak be arról, hogy számonkérések során 

tisztességtelen eszközökhöz folyamodnak. Az iskolai csalás már számos háttértényezőjét 

feltárták (Whitley, 1998). A szakirodalom nagyon szerteágazó ebben a témában, sokféle 

tényező hatását vizsgálták már a csalás valószínűségének bejóslására. Ezeket a prediktorokat 

három fő kategóriába sorolhatjuk: egyéni különbségek (pl.: nemtanulási képességek, 

vizsgaszorongás, bűntudat), szituatív és interperszonális változók (pl.: lebukás veszélye, 

csalás elfogadhatósága, jutalom fontossága), valamint kulturális (pl.: társadalmi rendszer, 

oktatási rendszer) hatások (Orosz, 2010). Ezen három kategóriába tartozó változók hatásait 

hosszú évek óta próbálják feltárni. Az egyéni különbségek hatásait feltáró vizsgálatokból 

kiderül, hogy ezen tényezők jelentős szerepet játszanak abban, hogy a hallgatók vagy diákok 

életében megjelennek-e egyáltalán a tisztességtelen viselkedés elemei, azonban az iskolai 

tisztességtelen viselkedést elemző Whitley (1998) metaanalízise szerint a szituatív és a 

személyközi változóknak a szerepe túlmutat az egyéni különbségekén. Az egyéni 

különbségek és a szituációs (interperszonális) változók mellett csak néhány empirikus 

tanulmány vizsgálta szisztematikusan a kultúra hatását a csalás viselkedésére (Grimes, 2004; 

Teixeira és Rocha, 2010). Ezek a szélesebb körű társadalmi szintű értékfüggő változók 

befolyásolhatják a szituációs szintet, következésképpen akár a tanár viselkedésé is. 

A disszertáció elsődleges célja egy olyan szituatív változó hatásainak feltárása, mely 

szerepe megkérdőjelezhetetlen az iskolai közegben. A tanári lelkesedés diákokra és 

hallgatókra gyakorolt pozitív hatásait (diákok, hallgatók motivációjára, eredményeire, 

figyelmére) számos vizsgálat bizonyította, ezekből a vizsgálatokból az is kiderül, hogy a 

tanári lelkesedés az oktatás színvonalának megítélésére, a tanóra élvezetére és a tanár 

tiszteletére is pozitívan hat (Rosenshine, 1970; Kunter és munkatársai, 2008; Wyckoff, 1973; 

Alrakaf és munkatársai, 2014; Marlin, 1991). Eredményeim alapján a tanári lelkesedés hatása 

megkérdőjelezhetetlen. Véleményem szerint fontos lenne számításba venni azt, hogy vajon 

milyen tényezőktől függ az, hogy a tanárok lelkesek-e a munkájuk során. A disszertációban a 

tanári lelkesedés mellett fontos szerepet kapott a több éven át tanulmányozott tanulmányi 

motiváció is, mint a csalás szintén kulcsfontosságú előrejelzője (Anderman és Murdock, 

2007).  



 

91 

Az első tanulmányban az önbevallások alapján azt találtuk, hogy a tanár lelkesedése, 

mint szituációs (interperszonális) változó az iskolai tisztességtelenség szempontjából fontos, 

hiszen a lelkes jellemzőkhöz társított tanárok esetében alacsonyabb arányban számoltak be 

csalásról a hallgatók, mint azon tanárok esetében, akik a nem lelkes jellemzők esetében 

jutottak eszükbe.  

Ezen vizsgálat képezte alapját a második tanulmánynak, melyben a tanári lelkesedés, 

a tanulmányi motiváció (a másik két változó közötti mediáló hatása) és az önbevalláson 

alapuló iskolai csalás összefüggéseit tártuk fel, koncepciónk alapja az volt, hogy a Deci és 

Ryan (1985) öndeterminációs elmélete (SDT) alapján egy belső motivációjú tanuló a tanulási 

tevékenységből eredő örömért és elégedettségért tanul (Deci és munkatársai, 1991). A csalás 

oldaláról Anderman és munkatársai (1998), Jordan (2001) és Orosz és munkatársai (2013) 

megállapította, hogy azok a diákok, akik kevesebbet csaltak a vizsgahelyzetekben, magasabb 

belső motivációval rendelkeznek, mint azok, akik többször folyamodtak tisztességtelen 

eszközökhöz. Eredményeink alapján azonban meglepő, hogy nincs kapcsolat a különböző 

motiváció típusok és az önbevalláson alapuló iskolai tisztességtelen viselkedés között. Ezen 

eredményünk ellentmond a korábbi vizsgálati eredményeknek, hiszen sem az intrinzik, sem az 

amotiváció esetében nem mutatkozott szignifikáns közvetlen hatás az iskolai csalásra. Ezzel 

szemben a tanári lelkesedés pozitív direkt kapcsolatot mutat az intrinzik motivációval, illetve 

negatív direkt kapcsolatot mutat az amotivációval. Másrészt a tanárok lelkesedésének hiánya 

közvetlen negatív hatást gyakorolt az intrinzik motivációra és direkt pozitív hatást az 

amotivációra. Ezen eredményünk összhangban van a korábban megfogalmazott elmélettel, 

mely szerint a szituatív tényezők az iskolai csalás összefüggésében fontosabbak, mint az 

egyéni tényezők (Whitley,1998; McCabe és Trevino, 1997) Jól látható ezek alapján, hogy a 

motivációk csalásra gyakorolt hatásai továbbra sem egyértelműek, azonban egy fontos változó 

lehet a tanári lelkesedés mellett.  

A harmadik tanulmányban továbbra is a tanulmányi motiváció hatásának felderítését 

tűztük ki célul és a tanári lelkesedés mellett egy, az oktatási közegben lényeges változót 

emeltünk be a vizsgálatba, az alapvető pszichológiai szükségleteket. Az eredményeink a 

korábbi adatokkal összeegyeztethetőek a lelkesedés szempontjából, hiszen elmondhatjuk az 

eredményink alapján, hogy a lelkesnek vélt tanárok száma közvetlen hatással van a csalás 

gyakoriságára. Azonban a motiváció szempontjából az előzőekhez képest ellentétes 

eredményeket láthattunk, hiszen modellünk arra mutat rá, hogy a tanári lelkesedés csalásra 

gyakorolt hatása az amotiváció mediáló hatásán keresztül is érvényesül, hiszen a tanári 

lelkesedés hiánya az amotivációra pozitív hatást gyakorol, míg a tanulásra irányuló intrinzik 
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motivációra nincs szignifikáns hatással, azaz a tanári lelkesedés hiánya a motivációk közül az 

amotiváción keresztül hatással van a csalásra. Ezen vizsgálat másik célja volt az alapvető 

pszichológiai szükségletek hatásainak feltérképezése. Eredményeink szerint az alapvető 

pszichológiai szükségletek kielégítettsége és frusztrációja is közvetlen hatást gyakorol a 

csalás előfordulásának gyakoriságára, emellett pedig indirekt hatása az amotiváción és a 

tanulásra irányuló intrinzik motiváción keresztül is érvényesül.  
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VI. Megvitatás 
 

A kutatási téma relevanciáját véleményem szerint szemlélteti, hogy milyen magas 

arányban jelenik meg Magyarországon akár az iskolai közegben, akár a munkahelyeken a 

bevallott csalások aránya. Mindemellett különösen fontos kérdés ez egy olyan kulturális 

közegben, ahol az ilyen magas arányú, önbevalláson alapuló csalási gyakoriságokat mutató 

társadalomban elnökök buknak el a tisztességtelen viselkedésük felszínre kerülése miatt. Az 

oktatási szintéren megjelenő csalási viselkedések támogatásához véleményem szerint a kelet-

európai kultúra is hozzájárul. Érdekes kérdések a téma kapcsán, hogy vajon az oktató tényleg 

odafigyel-e a számonkérés során, hogy csökkentse a hallgatók lehetőségét a csalások 

véghezvitelében? Azt gondolom, hogy erre egy amerikai vagy franciaországi középiskolában 

vagy egyetemen sokkal több figyelmet fordít az vizsgáztató, mint a magyarországi közép- és 

felsőoktatási intézmények tanárai. Emellett ahogyan láthattuk az etikai kódexek tartalmi 

elemei sem konkrétak a számonkérés tisztaságának megszegése esetében, illetve azt is 

láthattuk korábbi vizsgálati eredményekből (Orosz, Jánvári, Salamon, 2012), hogy az etikai 

kódexek megléte még nem jelenti azt, hogy ismerik is a tanárok és vizsgázók annak tartalmát, 

azt meg pláne nem, hogy be is tartják azokat. Így véleményem szerint a megengedő kultúra 

teremti a helyzetet, ami hat a vizsgázók viselkedésére, persze ezt kis mértékben, ahogy 

láthattuk a szakirodalmi bevezetőben befolyásolhatja a személyiség, de a motivációk nagy 

része külső forrásból ered (tanári lelkesedés, alapvető pszichológiai szükségletek). Mindezek 

ellenére a motivációk közvetítő hatása nem egyértelmű. Érdemes elgondolkodni azon, hogy 

mi okozhatja a második és harmadik, tanulmány közötti ellentmondást. Véleményem szerint 

itt jelenhetnek meg az egyéni különbségek hatásai, mint például a korábban említett tényező, 

mely szerint az egyetemen már csak azt tanulja a hallgató, amit szeret. Ez valóban így van? 

Érdemes lenne megvizsgálni a tanári lelkesedés hatását a tanulási motivációra azokban az 

esetekben, amikor a tananyag a hallgató alapérdeklődésével egybeesik, illetve amikor annak 

ellentmond (csak egy pár példát említve: pszichológia szakon a matematika alapok és 

statisztika tantárgyak, csecsemő- és kisgyermek képzésen a jogi ismeretek tantárgy). Emellett 

érdemes figyelmet fordítani azon hallgatók esetében a tanári lelkesedés és a tanulási 

motiváció kapcsolatának különbözőségeire, akik olyan szakra nyertek felvételt, ahová 

szerettek volna, és akik a ’beírom utolsó helyre, mert ide úgyis felvesznek’ szakokra jutottak 

be. Emellett a tanári lelkesedés hatását tovább színesítheti annak a kérdése, hogy a lelkesedés 
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milyen hatást generál a motivációkra abban az esetben, ha a tantárgy gyakorlati vonatkozását 

érti a hallgató és milyet, amikor nem látja annak későbbi gyakorlati hasznát. 

Mindezek mellett a disszertáció témájának kapcsán felmerül a kérdés, hogy a csalást 

izolált jelenségként érdemes kezelni vagy pedig az oktatási rendszer kanárijaként, vagyis az 

oktatási rendszer problémáját jelző jelenségként kell foglalkoznunk vele, vagy egyszerűen 

csak az értékelés nem megfelelő? Az elmúlt 12 évben melyben figyelmemmel kísértem a 

hazai és külföldi csalással kapcsolatos szakirodalmat az oktatási rendszer olyan mértékű 

változáson ment keresztül egyrészt a különböző tudományterületek fejlődése miatt (pl.: 

informatika), másrészt az oktatás folyamatos átszervezése miatt, hogy ezen változások 

alapjaiban változtatták meg a rendszer működését. Az aktuális helyzetre is reagálva a 

COVID-19 vírus megjelenése és terjedése miatti online oktatás és számonkérés a csalások 

melegágya, hiszen kontrollálhatatlan és ellenőrizhetetlen a számonkérés tisztasága. Ezek 

mellett véleményem szerint a csalás egy diagnosztikai eszközként szolgálhat arra 

vonatkozóan, hogy gond van az oktatási rendszerrel. Ezen kérdéskör elemzése érdekében 

érdemes a további kutatási irányokat az alapján tervezni, hogy a tanár mennyire figyel oda a 

számonkérések tisztaságára, mennyire képes motiválni a diákokat/hallgatókat, mennyire tud 

olyan körülményeket teremteni, melyben a diákok/hallgatók komolyan veszik a számonkérést. 

Felmerül a kérdés, hogy miként tud tenni a tanár azért, hogy az előbb említett jellemzőkkel 

rendelkezzen. Mitől függ a tanári lelkesedés? A tanár felkészültségétől? Az óra tervezésbe 

fektetett energiától? Az oktatási intézmény infrastruktúrájától? Az oktatási intézmény 

szervezeti felépítésétől és kultúrájától? Ahogyan az elméleti bevezetőben is említettem a 

tanári lelkesedés fonákja a kiégés (Kunter és munkatársai, 2011). A felsőoktatásban eltöltött 

tíz év alatt számtalan tanári tréninget tartottam, melynek tapasztalatai alapján az oktatás 

minden szintjén előtérbe kerül annak destruktív mivolta, a lelkileg homályos, fekete háttere, 

amit sokszor pusztítónak jellemeznek a benne dolgozók, ahol sokszor nem meritokratikus az 

előrehaladás lehetősége. Vajon egy ilyen közegben meddig képes megőrizni egy tanár a 

ragyogását? Meddig képes lelkesedni az iránt, amit csinál? És talán a legfontosabb kérdés, 

hogy hogyan tudja karbantartani a lelki egyensúlyát, hogyan kerülheti el a kiégést egy tanár? 

Mindezek mellett Freudenberger (1984) a kiégés (érzelmi kimerültség, teljesítménycsökkenés 

és deperszonalizáció) alapját a magas stresszel azonosítja, amennyiben pedig a mai 

felsőoktatási helyzete vesszük gorcső alá, akkor a hallgatókért való küzdés, az oktatás ezen 

szinterén is egyre emelkedő admnisztrációs terhek és a magas tudományos és oktatási 

elvárások magas stresszt jelentenek az oktatók számára. Ezek mellett emelheti az oktatók 

stressz szintjét az is, hogy gyorsan változik a felsőoktatási képzés rendszere, újabb és újabb 
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elvárásoknak kell megfelelni, tartani kell a lépest a technika fejlődésével. Emellett a döntések 

és feladatok sokszínűsége és súlya miatti mentális és emocionális leterheltség is fokozza a 

kiégés megjelensének valószínűségét. Ezen negatív tényezők ellensúlyozására szolgáló jól 

bevált stratégiák (pl.: kompetenciafejlesztés, továbbképzések) nem biztos, hogy megfelelően 

működnek, hisz plusz terhet jelentenek az oktatók számára. Álláspontom szerint sokat segíthet 

olyan lehetőségeknek a teremtése, melyben az oktatók lehetőséget kapnak problémájukat 

elmondani, ahol ventillálhatnak irányított keretek között, azaz önmeggyőzési intervenciók 

segítségével az ágenciájukat, kontrollérzésüket, valamint hatékonyságukat növelve 

fenntartható a lelkesedésük. A munkahelyi, támogató társas közeg, valamint az autonómia, a 

kontroll és a kompetencia érzése a munakvégzés közben segíthet a kiégés megelőzésében és a 

lelkesedés fenntartásában. Ezen jövőbeni kutatási területek feltérképezése segíthet a csalást 

még jobban megérteni és elhelyezni a jelenséget az oktatási rendszerben. 

Mindemellett a hallgatók oldalát végiggondolva az eredményeink tükrében, azt 

gondolom, hogy fontos figyelmet fordítani az oktatási rendszer segítségével a hallgatók 

alapvető pszichológiai szükségleteire és ezek kielégítését támogatni. A mindset és belongness 

intervenciók segíthetnek a hallgatók kompetencia, kapcsolódási és autonómia szükségletek 

kielégítettségének fenntartásában, mindemellett számos egyéb területen pozitív hatásokat 

generálhatnak. 
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IX. Mellékletek 
 
1. számú melléklet 

Tájékoztató nyilatkozat 
 
Az ELTE Pedagógiai és Pszichológiai Karán kérdőíves kutatás keretében azt vizsgáljuk, hogy 
milyen tényezők vannak hatással az iskolai csalás elkövetésének valószínűségére. 
 

A kutatásban való részvétel önkéntes és anonim, a benne név nélkül szereplő adatokat 
kizárólag tudományos célokra használjuk fel. Minden válaszod bizalmasan kezeljük, azt 
statisztikailag dolgozzuk fel, és a nyers adatokba csak a kutatásban dolgozók nyernek 
betekintést. 
 

A kérdőívben nincs jó, vagy rossz válasz, minden vélemény érvényes és lehetséges! Kérünk, 
hogy a lehető legőszintébben válaszolj! Ha mégis kellemetlennek érzed a kitöltést, bármikor, 
következmények nélkül megszakíthatod. 
 

A kérdőívben vannak hasonló állítások, amelyek csak árnyalataikban különböznek egymástól. 
Ennek elsősorban az az oka, hogy pontosabban tudjunk mérni. 
 

A kérdőív kitöltése átlagosan 5 percet vesz igénybe. 
 

A kutatással kapcsolatos bármilyen jellegű kérdéseiddel fordulj a következő személyhez: 
Dr. Orosz Gábor, kutatásvezető, ELTE PPK Pszichológiai Intézet (orosz.gabor@ppk.elte.hu) 
 

Amennyiben egyetértesz a fenti feltételekkel, és hozzájárulsz a kutatásban való részvételhez, 
ezt beleegyezéseddel igazold. Együttműködésed előre is köszönjük! 
 

Kijelentem, hogy elmúltam 18 éves, a kutatásban való részvételem körülményeiről 
részletes tájékoztatást kaptam, a feltételekkel egyetértek, a részvételt vállalom. 

O Igen      O Nem 
 

Demográfia 
Nemed:  O Férfi  O Nő 
Életkorod:____________ 
Előző féléves hagyományos átlagod: ________________________ 
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Tanári lelkesedés 
 

 

Gondolj vissza a múlt tanévedre! Először jelöld, 
hogy a tavalyi tanév során volt-e olyan egyetemi 
tanárod, akit az adott viselkedések jellemeznek 
(amennyiben több, mint 1 ilyen volt, a 
legjellemzőbb tanárra gondolj), majd jelöld, hogy 
csaltál-e az adott tanár vizsgája alatt. 

Volt-e ilyen tanárod? Csaltál-e a 
vizsgáján? 

Igen Nem Igen Nem 

1.  Egyhelyben áll, vagy ül egész órán. O O O O 
2.  Könyvből, füzetből vagy diákból olvas. O O O O 

3.  Tőmondatokban beszél, kevés hasonlatot használ, 
szürkén magyarázza el a dolgokat. 

O O O O 

4.  Letargikus, inaktív, lanyha, álmosnak és fáradtnak 
tűnik. 

O O O O 

5.  Az órán nem gesztikulál vagy görcsös, esetlen 
mozdulatai vannak. 

O O O O 

6.  Az arca kifejezéstelen, kicsit dühös vagy komor. O O O O 

7.  Lendületesen és általában fejből mondja el az 
anyagot. 

O O O O 

8.  Az órákon fenntartotta a szemkontaktust, figyelte a 
diákok reakcióit, ugyanakkor nem bámult. 

O O O O 

9.  
Nagyon kifejező a testbeszéde, gyors, energikus és 
természetes a mozgása, valamint, hogy felkeltse az 
érdeklődést, megemeli a hangját néha. 

O O 
O O 

10.  
Gyakorta változtat hangszínt, hangerőt és ütemet, jól 
artikulál, variál egészen a gyors, izgatott beszédtől a 
suttogásig. 

O O 
O O 

11.  Sok leíró szót vagy mondatot alkalmaz, valamint 
gyakran használ jó hasonlatokat. 

O O O O 

12.  Kicsattanóan energikus, pörgős, lelkes, inspiráló. O O O O 

13.  Az arca élénk, játszik a mimikájával és a 
gesztusaival, sokat mosolyog. 

O O O O 
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2. számú melléklet 
 

Tájékoztató nyilatkozat 
Az ELTE Pedagógiai és Pszichológiai Karán kérdőíves kutatás keretében azt vizsgáljuk, hogy 
milyen tényezők vannak hatással az iskolai csalás elkövetésének valószínűségére. 
 

A kutatásban való részvétel önkéntes és anonim, a benne név nélkül szereplő adatokat 
kizárólag tudományos célokra használjuk fel. Minden válaszod bizalmasan kezeljük, azt 
statisztikailag dolgozzuk fel, és a nyers adatokba csak a kutatásban dolgozók nyernek 
betekintést. 
 

A kérdőívben nincs jó, vagy rossz válasz, minden vélemény érvényes és lehetséges! Kérünk, 
hogy a lehető legőszintébben válaszolj! Ha mégis kellemetlennek érzed a kitöltést, bármikor, 
következmények nélkül megszakíthatod. 
 

A kérdőívben vannak hasonló állítások, amelyek csak árnyalataikban különböznek egymástól. 
Ennek elsősorban az az oka, hogy pontosabban tudjunk mérni. 
 

A kérdőív kitöltése átlagosan 10 percet vesz igénybe. 
 

A kutatással kapcsolatos bármilyen jellegű kérdéseiddel fordulj a következő személyhez: 
Dr. Orosz Gábor, kutatásvezető, ELTE PPK Pszichológiai Intézet (orosz.gabor@ppk.elte.hu) 
 

Amennyiben egyetértesz a fenti feltételekkel, és hozzájárulsz a kutatásban való részvételhez, 
ezt beleegyezéseddel igazold. Együttműködésed előre is köszönjük! 
 

Kijelentem, hogy elmúltam 18 éves, a kutatásban való részvételem körülményeiről 
részletes tájékoztatást kaptam, a feltételekkel egyetértek, a részvételt vállalom. 

O Igen      O Nem 
Demográfia 

Nemed:  O Férfi  O Nő 
Előző féléves hagyományos átlagod: ________________________ 
Életkorod:______________ 
Édesanyád iskolai végzettsége   Édesapád iskolai végzettsége 

O 8 általános vagy kevesebb    O 8 általános vagy kevesebb 
O szakma       O szakma  
O érettségi       O érettségi 
O főiskolai diploma      O főiskolai diploma  
O egyetemi diploma      O egyetemi diploma  
O egyéb:__________     O egyéb:__________ 
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Iskolai motiváció 

 A következő kérdőív alapján arra szeretnénk választ kapni, hogy miért 
tartod fontosnak azt, hogy egyetemre/főiskolára jársz. Az alábbi skála 
alapján kérlek, jelöld, hogy az állítások mennyire vannak összhangban 
azzal, hogy miért jársz iskolába! 
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1.  Azért, mert csupán egy érettségivel nem találnék egy jól fizető állást a 
későbbiekben. O O O O O 

2.  Azért, mert örömöt és elégedettséget érzek új dolgok tanulása közben. O O O O O 
3.  Azért, mert úgy gondolom, a felsőfokú oktatás segít jobban felkészülnöm az 

általam választott karrierre. O O O O O 

4.  Azért az intenzív érzésért, amit akkor tapasztalok, amikor megosztom 
másokkal a saját ötleteimet. O O O O O 

5.  Őszintén megvallva, nem tudom; teljesen úgy érzem, hogy elvesztegetem az 
időmet, mikor iskolában vagyok. O O O O O 

6.  Azért az örömért, amit a tanulás során akkor érzek, amikor felülmúlom 
önmagam. O O O O O 

7.  Azért, hogy bebizonyítsam magamnak, hogy képes vagyok megszerezni a 
diplomát. O O O O O 

8.  Azért, hogy később egy nagyobb presztízsű álláshoz juthassak. O O O O O 
9.  Azért az örömért, amit akkor tapasztalok, amikor új, korábban nem látott 

dolgokat fedezek fel. O O O O O 

10.  Azért, mert végső soron lehetővé teszi, hogy a munkaerőpiacon, egy olyan 
területen helyezkedhessek el, ami érdekel. O O O O O 

11.  Azért az örömért, amit akkor tapasztalok, amikor érdekes szerzők munkáit 
olvasom. O O O O O 

12.  Régebben volt okom főiskolára/egyetemre járni; azonban most azon tűnődöm, 
folytassam-e. O O O O O 

13.  Azért az örömért, amit akkor érzek, mikor kimagaslóan teljesítek egy saját 
korábbi eredményemhez képest. O O O O O 

14.  Amiatt, hogy mikor sikeres vagyok a főiskolán/egyetemen, fontosnak érzem 
magam. O O O O O 

15.  Azért, mert szeretnék majd gondtalanul élni. O O O O O 
16.  Azért az örömért, amit akkor élek meg, mikor bővítem a tudásomat azokban a 

tárgyakban, amik tetszenek. O O O O O 

17.  Azért, mert segíteni fog jobb döntést hoznom a karrier irányultságommal 
kapcsolatban. O O O O O 

18.  Azért az örömért, amit akkor tapasztalok, mikor egyes szerzők írásai teljesen 
magukkal ragadnak. O O O O O 

19.  Nem is tudom, miért járok főiskolára/egyetemre és őszintén, nem is nagyon 
érdekel. O O O O O 



 

120 

20.  Azért a pozitív élményért, amit összetett tanulmányi tevékenységek elvégzése 
során érzek. O O O O O 

21.  Azért, hogy bebizonyítsam magamnak, hogy intelligens vagyok. O O O O O 
22.  Azért, hogy később jobb fizetésem legyen. O O O O O 
23.  Mert ha jól tanulok most, akkor a jövőben is sok olyan dologról tanulhatok, 

melyek érdekelnek engem. O O O O O 

24.  Azért, mert úgy hiszem, hogy néhány plusz év a felsőoktatásban fejleszti a 
munkához szükséges kompetenciámat. O O O O O 

25.  Azért a felemelő érzésért, amit akkor érzek, mikor érdekes dolgokról olvasok O O O O O 
26.  Nem tudom; nem értem, hogy mit keresek az iskolában. O O O O O 
27.  Azért, mert a főiskola/egyetem lehetővé teszi, hogy személyes elégedettséget 

érezzek, mikor kiválóan teljesítek tanulmányaim során O O O O O 

28.  Azért, mert be akarom bizonyítani magamnak, hogy sikeresen be tudom 
fejezni a tanulmányaimat O O O O O 

 
Puskázás kérdőív 

 

A következőkben annak bejelölése a feladat, hogy az előző 
szemeszteredben és vizsgaidőszakodban milyen gyakran vettél részt a 
következő cselekedetekben. Az alábbi ötfokú skálát használd! 
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1.  Lemásoltam egy anyagot, és saját munkámként adtam be. O O O O O 
2.  Tisztességtelen eszközök által még a vizsga előtt megtudtam a kérdéseket. O O O O O 

3.  Kimásoltam néhány mondatot egy publikált forrásból (pl. könyv, cikk az 
internetről) anélkül, hogy megjelöltem volna a szerzőt. O O O O O 

4.  Segítettem valaki másnak csalni vizsga közben. O O O O O 
5.  Összedolgoztam valakivel egy feladaton, amikor a tanár önálló munkát kért. O O O O O 
6.  Másoltam egy másik diákról vizsga közben. O O O O O 
7.  Valaki más által készített munkát adtam be. O O O O O 

8.  A tanár engedélye nélkül jelentős külső segítséget kaptam egy egyéni feladat 
közben. O O O O O 

9.  Valamilyen módon csaltam egy vizsga közben. O O O O O 

10.  Tankönyvet vagy jegyzetet használtam egy vizsga közben a tanár engedélye 
nélkül. O O O O O 
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Tanári lelkesedés 

 

Gondolj vissza a múlt félévedre! A 
következőkben azt jelöld be, hogy 10 tanárod 
közül hányra jellemzőek az alábbi állítások! 
 
10-ből __ tanáromra jellemző, hogy… 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1.  …egyhelyben áll, vagy ül egész órán. O O O O O O O O O O O 
2.  …könyvből, füzetből vagy diákból olvas. O O O O O O O O O O O 

3.  …tőmondatokban beszél, kevés hasonlatot használ, 
szürkén magyarázza el a dolgokat. O O O O O O O O O O O 

4.  …letargikus, inaktív, lanyha, álmosnak és fáradtnak 
tűnik. O O O O O O O O O O O 

5.  …az órán nem gesztikulál vagy görcsös, esetlen 
mozdulatai vannak. O O O O O O O O O O O 

6.  …az arca kifejezéstelen, kicsit dühös vagy komor. O O O O O O O O O O O 

7.  …lendületesen és általában fejből mondja el az 
anyagot. O O O O O O O O O O O 

8.  …az órákon fenntartotta a szemkontaktust, figyelte 
a diákok reakcióit, ugyanakkor nem bámult. O O O O O O O O O O O 

9.  
…nagyon kifejező a testbeszéde, gyors, energikus és 
természetes a mozgása, valamint, hogy felkeltse az 
érdeklődést, megemeli a hangját néha. 

O O O O O O O O O O O 

10.  
…gyakorta változtat hangszínt, hangerőt és ütemet, 
jól artikulál, variál egészen a gyors, izgatott 
beszédtől a suttogásig. 

O O O O O O O O O O O 

11.  …sok leíró szót vagy mondatot alkalmaz, valamint 
gyakran használ jó hasonlatokat. O O O O O O O O O O O 

12.  …kicsattanóan energikus, pörgős, lelkes, inspiráló. O O O O O O O O O O O 

13.  …az arca élénk, játszik a mimikájával és a 
gesztusaival, sokat mosolyog. O O O O O O O O O O O 
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3. számú mellékelt 
Tájékoztató nyilatkozat 

Az ELTE Pedagógiai és Pszichológiai Karán kérdőíves kutatás keretében azt vizsgáljuk, hogy 
milyen tényezők vannak hatással az iskolai csalás elkövetésének valószínűségére. 
 

A kutatásban való részvétel önkéntes és anonim, a benne név nélkül szereplő adatokat 
kizárólag tudományos célokra használjuk fel. Minden válaszod bizalmasan kezeljük, azt 
statisztikailag dolgozzuk fel, és a nyers adatokba csak a kutatásban dolgozók nyernek 
betekintést. 
 

A kérdőívben nincs jó, vagy rossz válasz, minden vélemény érvényes és lehetséges! Kérünk, 
hogy a lehető legőszintébben válaszolj! Ha mégis kellemetlennek érzed a kitöltést, bármikor, 
következmények nélkül megszakíthatod. 
 

A kérdőívben vannak hasonló állítások, amelyek csak árnyalataikban különböznek egymástól. 
Ennek elsősorban az az oka, hogy pontosabban tudjunk mérni. 
 

A kérdőív kitöltése átlagosan 15 percet vesz igénybe. 
 

A kutatással kapcsolatos bármilyen jellegű kérdéseiddel fordulj a következő személyekhez: 
Dr. Orosz Gábor, kutatásvezető, ELTE PPK Pszichológiai Intézet (orosz.gabor@ppk.elte.hu) 
Jánvári Miriam, Nyíregyházi Egyetem (magyar.miriam@nye.hu) 
 

Amennyiben egyetértesz a fenti feltételekkel, és hozzájárulsz a kutatásban való részvételhez, 
ezt beleegyezéseddel igazold. Együttműködésed előre is köszönjük! 
 

Kijelentem, hogy elmúltam 18 éves, a kutatásban való részvételem körülményeiről 
részletes tájékoztatást kaptam, a feltételekkel egyetértek, a részvételt vállalom. 

O Igen      O Nem 
Demográfia 

Nemed:  O Férfi  O Nő 
Életkorod:____________ 
Legmagasabb iskolai végzettséged 

O Befejezett BA  
O Befejezett MA  
O Befejezett PhD  
O Folyamatban lévő BA  
O Folyamatban lévő MA  
O Folyamatban lévő PhD  

Lakóhelyed típusa: O Főváros O Megyeszékhely O Város O Falu 
Előző féléves hagyományos átlagod: ________________________ 
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Puskázás kérdőív 

 

A következőkben annak bejelölése a feladat, hogy az előző 
szemeszteredben és vizsgaidőszakodban milyen gyakran vettél részt a 
következő cselekedetekben. Az alábbi ötfokú skálát használd! 
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11.  Lemásoltam egy anyagot, és saját munkámként adtam be. O O O O O 

12.  Nem megengedett módon használtam az internetet 
információszerzéshez számonkérés során. O O O O O 

13.  Nem megengedett módon használtam okosórát számonkérés során. O O O O O 
14.  Tisztességtelen eszközök által még a vizsga előtt megtudtam a kérdéseket. O O O O O 
15.  Otthonról segítettem valaki másnak a vizsgája közben. O O O O O 

16.  Egy előre letöltött és nem megengedett anyagot használtam fel online 
vizsga közben. O O O O O 

17.  Kimásoltam néhány mondatot egy publikált forrásból (pl. könyv, cikk 
az internetről) anélkül, hogy megjelöltem volna a szerzőt. O O O O O 

18.  Pendrive-ra vagy memóriakártyára mentett anyagot használtam vizsga 
közben. O O O O O 

19.  Nem megengedett módon otthonról oldottam meg az online tesztet. O O O O O 
20.  Segítettem valaki másnak csalni vizsga közben. O O O O O 
21.  Vizsga közben interneten keresztül kaptam külső segítséget O O O O O 
22.  Okostelefonon utánanéztem a vizsgakérdések megoldásainak. O O O O O 

23.  Összedolgoztam valakivel egy feladaton, amikor a tanár önálló munkát 
kért. O O O O O 

24.  Mivel nem volt elég gép, online számonkérésen saját gépemen/ tabletemen 
vizsgáztam le, és használtam az ott elérhető anyagokat. O O O O O 

25.  Facebookon kaptam valamilyen formában segítséget a vizsga 
feladatainak megoldásához. O O O O O 

26.  Másoltam egy másik diákról vizsga közben. O O O O O 
27.  Közösségi oldalon megosztottam a vizsga feladatait a következő csoporttal. O O O O O 
28.  Használtam a közösségi oldalon megosztott korábbi vizsgafeladatokat. O O O O O 
29.  Valaki más által készített munkát adtam be. O O O O O 
30.  Telefonos alkalmazást használtam a vizsga feladatainak megoldásához. O O O O O 
31.  Telefonon keresztül kértem segítséget a vizsga feladatok megoldásához. O O O O O 

32.  A tanár engedélye nélkül jelentős külső segítséget kaptam egy egyéni 
feladat közben. O O O O O 

33.  Lefényképeztem az órai diákat/szemléltetőeszközöket és ezeket 
felhasználtam vizsga közben. O O O O O 

34.  E-mailben küldtem el magamnak a segédanyagot, melyet aztán letöltöttem 
a vizsgán használt számítógépre. O O O O O 

35.  Valamilyen módon csaltam egy vizsga közben. O O O O O 

36.  A vizsgázókkal együtt létrehozott közös online csoportba töltöttük fel a 
válaszokat vizsga közben. O O O O O 

37.  Digitális formában megszereztem a tankönyvet, és ennek a segítségével 
vizsgáztam. O O O O O 

38.  Tankönyvet vagy jegyzetet használtam egy vizsga közben a tanár 
engedélye nélkül. O O O O O 
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39.  Vizsga közben végignéztem a számítógépen található dokumentumokat, 
hátha valaki lementette a válaszait. O O O O O 

40.  Képernyőmásolást (print screen) használtam online vizsga közben. O O O O O 

41.  Vizsga közben kiírtam üzenőfalra a vizsgakérdést helyes válaszok 
reményében. O O O O O 

42.  Lefényképeztem/leprintscreeneltem a vizsgát, majd később feltöltöttem 
közösségi csoportba. O O O O O 

 
Iskolai motiváció 

 A következő kérdőív alapján arra szeretnénk választ kapni, hogy miért 
tartod fontosnak azt, hogy egyetemre/főiskolára jársz. Az alábbi skála 
alapján kérlek, jelöld, hogy az állítások mennyire vannak összhangban 
azzal, hogy miért jársz iskolába! 
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1.  Azért, mert csupán egy érettségivel nem találnék egy jól fizető állást a 
későbbiekben. O O O O O 

2.  Azért, mert örömöt és elégedettséget érzek új dolgok tanulása közben. O O O O O 
3.  Azért, mert úgy gondolom, a felsőfokú oktatás segít jobban felkészülnöm az 

általam választott karrierre. O O O O O 

4.  Azért az intenzív érzésért, amit akkor tapasztalok, amikor megosztom 
másokkal a saját ötleteimet. O O O O O 

5.  Őszintén megvallva, nem tudom; teljesen úgy érzem, hogy elvesztegetem az 
időmet, mikor iskolában vagyok. O O O O O 

6.  Azért az örömért, amit a tanulás során akkor érzek, amikor felülmúlom 
önmagam. O O O O O 

7.  Azért, hogy bebizonyítsam magamnak, hogy képes vagyok megszerezni a 
diplomát. O O O O O 

8.  Azért, hogy később egy nagyobb presztízsű álláshoz juthassak. O O O O O 
9.  Azért az örömért, amit akkor tapasztalok, amikor új, korábban nem látott 

dolgokat fedezek fel. O O O O O 

10.  Azért, mert végső soron lehetővé teszi, hogy a munkaerőpiacon, egy olyan 
területen helyezkedhessek el, ami érdekel. O O O O O 

11.  Azért az örömért, amit akkor tapasztalok, amikor érdekes szerzők munkáit 
olvasom. O O O O O 

12.  Régebben volt okom főiskolára/egyetemre járni; azonban most azon tűnődöm, 
folytassam-e. O O O O O 

13.  Azért az örömért, amit akkor érzek, mikor kimagaslóan teljesítek egy saját 
korábbi eredményemhez képest. O O O O O 

14.  Amiatt, hogy mikor sikeres vagyok a főiskolán/egyetemen, fontosnak érzem 
magam. O O O O O 

15.  Azért, mert szeretnék majd gondtalanul élni. O O O O O 
16.  Azért az örömért, amit akkor élek meg, mikor bővítem a tudásomat azokban a 

tárgyakban, amik tetszenek. O O O O O 
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17.  Azért, mert segíteni fog jobb döntést hoznom a karrier irányultságommal 
kapcsolatban. O O O O O 

18.  Azért az örömért, amit akkor tapasztalok, mikor egyes szerzők írásai teljesen 
magukkal ragadnak. O O O O O 

19.  Nem is tudom, miért járok főiskolára/egyetemre és őszintén, nem is nagyon 
érdekel. O O O O O 

20.  Azért a pozitív élményért, amit összetett tanulmányi tevékenységek elvégzése 
során érzek. O O O O O 

21.  Azért, hogy bebizonyítsam magamnak, hogy intelligens vagyok. O O O O O 
22.  Azért, hogy később jobb fizetésem legyen. O O O O O 
23.  Mert ha jól tanulok most, akkor a jövőben is sok olyan dologról tanulhatok, 

melyek érdekelnek engem. O O O O O 

24.  Azért, mert úgy hiszem, hogy néhány plusz év a felsőoktatásban fejleszti a 
munkához szükséges kompetenciámat. O O O O O 

25.  Azért a felemelő érzésért, amit akkor érzek, mikor érdekes dolgokról olvasok O O O O O 
26.  Nem tudom; nem értem, hogy mit keresek az iskolában. O O O O O 
27.  Azért, mert a főiskola/egyetem lehetővé teszi, hogy személyes elégedettséget 

érezzek, mikor kiválóan teljesítek tanulmányaim során O O O O O 

28.  Azért, mert be akarom bizonyítani magamnak, hogy sikeresen be tudom 
fejezni a tanulmányaimat O O O O O 

 
Tanári motiváció 

 

Gondolj vissza a múlt félévedre! A 
következőkben azt jelöld be, hogy 10 tanárod 
közül hányra jellemzőek az alábbi állítások! 
 
10-ből __ tanáromra jellemző, hogy… 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1.  …egyhelyben áll, vagy ül egész órán. O O O O O O O O O O O 
2.  …könyvből, füzetből vagy diákból olvas. O O O O O O O O O O O 

3.  …tőmondatokban beszél, kevés hasonlatot használ, 
szürkén magyarázza el a dolgokat. O O O O O O O O O O O 

4.  …letargikus, inaktív, lanyha, álmosnak és fáradtnak 
tűnik. O O O O O O O O O O O 

5.  …az órán nem gesztikulál vagy görcsös, esetlen 
mozdulatai vannak. O O O O O O O O O O O 

6.  …az arca kifejezéstelen, kicsit dühös vagy komor. O O O O O O O O O O O 

7.  …lendületesen és általában fejből mondja el az 
anyagot. O O O O O O O O O O O 

8.  …az órákon fenntartotta a szemkontaktust, figyelte 
a diákok reakcióit, ugyanakkor nem bámult. O O O O O O O O O O O 

9.  
…nagyon kifejező a testbeszéde, gyors, energikus és 
természetes a mozgása, valamint, hogy felkeltse az 
érdeklődést, megemeli a hangját néha. 

O O O O O O O O O O O 

10.  
…gyakorta változtat hangszínt, hangerőt és ütemet, 
jól artikulál, variál egészen a gyors, izgatott 
beszédtől a suttogásig. 

O O O O O O O O O O O 
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11.  …sok leíró szót vagy mondatot alkalmaz, valamint 
gyakran használ jó hasonlatokat. O O O O O O O O O O O 

12.  …kicsattanóan energikus, pörgős, lelkes, inspiráló. O O O O O O O O O O O 

13.  …az arca élénk, játszik a mimikájával és a 
gesztusaival, sokat mosolyog. O O O O O O O O O O O 

 
Hogy érzed magad az egyetemen 

 Az alábbiakban olyan állításokat olvashatsz, amelyek az 
egyetemen átélt tapasztalataidra és érzéseidre vonatkoznak. 
Olvasd el ezeket a mondatokat alaposan és az 1-től 5-ig terjedő 
skálán jelöld be, hogy mennyire igazak rád abban az 
életszakaszban, amelyben vagy. 
Válaszolj a lehető legőszintébben! 
 
 
Az egyetemen… E
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1.  … döntéseim szabadságát érzem azokban a dolgokban, amelyeket 
elvállalok. O O O O O 

2.  …a legtöbb dolgot azért csinálom, mert úgy érzem, hogy ezt „kell” 
tennem. O O O O O 

3.  … úgy érzem, hogy azok az emberek, akikkel törődök, viszonozzák a 
törődést. O O O O O 

4.  … úgy érzem, hogy nem fogad be az a csoport, ahova tartozni 
szeretnék O O O O O 

5.  … biztos vagyok benne, hogy jól meg tudom csinálni a dolgaim. O O O O O 
6.  … komoly kétségeim vannak azzal kapcsolatban, hogy jól el tudom 

látni a teendőim. O O O O O 

7.  … úgy érzem, hogy a döntéseim tükrözik azt, amit igazából akarok. O O O O O 
8.  … úgy érzem, hogy sok olyan dolgot vagyok kénytelen megcsinálni, 

amit amúgy magamtól nem választanék. O O O O O 

9.  … közel állok azokhoz az emberekhez, akik törődnek velem, és 
akikkel én törődöm O O O O O 

10.  … úgy érzem, hogy a számomra fontos emberek távolságtartóak 
velem. O O O O O 

11.  … úgy érzem, hogy értek ahhoz, amit csinálok. O O O O O 
12.  … csalódott vagyok a legtöbb teljesítményemmel kapcsolatban. O O O O O 
13.  … úgy érzem, hogy a döntéseim azt fejezik ki, aki igazán vagyok. O O O O O 
14.  … túl sok dolognál érzem azt a nyomást, hogy meg kell csinálnom. O O O O O 
15.  … szoros kapcsolatban vagyok azokkal az emberekkel, akik fontosak 

nekem. O O O O O 

16.  … az a benyomásom, hogy nem kedvelnek azok az emberek, akikkel 
sok időt töltök. O O O O O 

17.  … úgy érzem, hogy tudom hogyan érhetem el a céljaim. O O O O O 
18.  … bizonytalan vagyok a képességeimmel kapcsolatban. O O O O O 
19.  … úgy érzem, hogy azt csinálom, ami tényleg érdekel engem. O O O O O 
20.  … miközben végzem a mindennapi teendőim, úgy érzem „meg van 

kötve a kezem”. O O O O O 

21.  … kellemesen érzem magam azokkal az emberekkel, akikkel sok időt 
töltök. O O O O O 
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22.  … úgy érzem, hogy a kapcsolataim felszínesek. O O O O O 
23.  … úgy érzem, hogy a nehéz feladatokkal is sikeresen meg tudok 

birkózni. O O O O O 

24.  … sikertelennek érzem magam a korábbi hibáim miatt. O O O O O 
 


