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OSSZEFOGLALO

Hatteér és célkitiizések: Kutatasunk célja, hogy feltarja a hallgatok altal észlelt tanari lelkese-
dés, a hallgatok motivacioja, alapvetd pszichologiai sziikségleteik és a szamonkérések soran
elkdvetett és bevallott csalas kdzotti 6sszefiiggéseket.

Modszer: A vizsgalat résztvevli egyetemi hallgatok voltak (M, —=22,23,;SD,  =5,44).
A vizsgalt minta elemszama 411 {6 (n = 312). Strukturalis egyenletmodellezeést alkalmaz-
tunk a valtozok kozotti kapcsolati mintazatok feltarasara.

Eredmények: Korabbi kutatasokkal 6sszhangban a tanari lelkesedés hidnya 6sszefiiggésben
all az amotivacioval €s a csalassal is. A sziikségletek frusztracidja kozvetlen és kozvetett
modon is kapcsolatban all a csalassal.

Kévetkeztetések: Osszességében elmondhat6, hogy ha az a cél, hogy a szamonkérések sordn
kevesebb csalds torténjen a felsdoktatasban, akkor érdemes tenni azért, hogy a hallgatok
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pszichologiai sziikségletei ki legyenek elégitve, és érdemes olyan oktatokat foglalkoztatni,

akik lelkesednek a tanitasért.

Kulcsszavak: csalas, tanari lelkesedés, tanulmanyi motivacio, alapvetd pszichologiai sziik-

ségletek

ELMELETI BEVEZETO

Az iskolai csalas olyan viselkedésre vonatko-
zik, amikor egy hallgaté szamonkérés soran
(a) informaciot ad, illetve fogad; (b) tiltott
eszk6zokhoz folyamodik és/vagy (c) kihasz-
nalja adott személyek vagy a vizsgaztatas
gyengeségét annak érdekében, hogy ebbdl
elényt kovacsoljon (Cizek, 2003). Ander-
man és Murdock (2007) elmélete alapjan
a hatasos tanulas komplex Onszabalyozast
¢és kiilonboz6 kognitiv stratégiakat kivan,
mig a csalas e stratégidk sziikségességének
kikertilését jelenti. Ez alapjan feltételezheto,
hogy a hallgatok kétféle okbdl csalhatnak:
nem tudjak, hogyan kell hatasos tanulasi
modszereket alkalmazni vagy nem akarnak
1d6t invesztalni e stratégidk hasznalatara.

A magyarorszagi felsdoktatasban megje-
lend Onbevallason alapuld tisztességtelen
viselkedés gyakorisaga rendkiviil magas
(Orosz ¢és mtsai, 2012). A kutatas eredmé-
nyei szerint mind az individualis (pl.: puska-
zas — 70,7%), mint a kollaborativ csalasi tipu-
sok (pl. lesés — 82,7%) nagymértékben jelen
vannak a hallgatok életében. Korabbi kuta-
tasokbol (Orosz és munkatarsai, 2012, 2013)
kideriil, hogy Magyarorszagon sulyos prob-
léma a hallgatok tisztességtelen viselkedé-
se. A hagyomanyos vizsgacsalasok tekinte-
tében tobb mas orszaggal Osszehasonlitva
a magyar hallgatok csalasi gyakorisdga élen-
jar (Brimble és Stevenson-Clarke, 2005,
Newstead és mtsai, 1996, Carpenter és mtsai,
2006). Ennek ellenére viszonylag keveset
tudunk, arrol, hogy miért csalnak a hallgatok

tanulmanyaik soran. A jelen tanulmany célja,
hogy feltarjuk a lehetséges okok egy részét,
tekintetbe véve a hallgatok motivacioit, alap-
vetd pszichologiai sziikségleteit és a tanarok
hallgatok altal észlelt lelkesedését.

Az iskolai csalast befolyasolo tényezok

Az iskolai csalds megjelenésére szamos
faktor lehet hatassal. Orosz (2010) szerint
ezek harom f6 kategoridba sorolhatok:
egyéni kiilonbségek, szituacios (kontext-
ualis) és interperszondlis valtozok, illetve
kulturalis hatasok. A szakirodalom nagyon
szertedgazd a témaban, sokféle tényezo
hatasat vizsgaltak mar a csalas valdszini-
ségének bejoslasara. Kerkvliet (1994) azt
talalta, hogy a sziildk iskolazottsaga kevés-
s¢ fligg Ossze a csalas elofordulasaval, az
atlagos tanulmanyi eredmény €s az Osszes
tanulasra forditott id6 pedig teljesen fiigget-
len téle. Whitley (1998) kutatasa a csalas
forrasaként a rossz tanulasi képességeket
hangsulyozza, amelyek megndvelik a csalas
eléfordulasanak valészintiségét. Eletkor
alapjan Passow és munkatarsai (2006) ered-
ményei azt mutatjak, hogy az els6 osztalyo-
sok dolgozatiraskor szignifikdnsan keve-
sebbet csaltak, mint a negyedik vagy 6todik
osztalyba jarok, mig a szociodkonomi-
ai statusz ¢s a csalas kozott nem talaltak
Osszefiliggést. Tovabbi kutatasok a kontext-
ualis tényezoket hangsulyozzak a csalassal
kapcsolatban. Taylor és munkatarsai (2002)
harminckét elit gimnazium didkjai korében
vizsgaltak a csalast. Meghatarozo tényezo-
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nek bizonyult a csalas hatterében a megfe-
lelni akaras, mind sajat maguknak, mind
sziileiknek és tanaraiknak. Igy ramutat-
tak, hogy a legjobb tanulok is folyamodhat-
nak csaldshoz. Eredményeik 0sszhangban
allnak Kerkvliet (1994) kutatasaval.
Ugyanakkor mas kutatasokban azt talal-
tak (Orosz és mtsai, 2013), hogy a verseng0
légkornek nincs szignifikans hatasa a csalas
eléfordulasara, akar épitd jellegli, akar
destruktiv. Emellett azonban fontos megkii-
l6nboztetni, hogy kontextualis szinten vagy
az egyéni kiilonbségek szintjén vizsgal-
juk-e a versengés hatasat. Ugyanis Orosz €s
munkatarsai (2012) eredményei arra mutat-
nak ra, hogy az onfejlesztés negativ indi-
rekt hatassal van a csalasra (egyéni szint),
mig a hiperversengés (minden aron nyer-
ni akards) indirekt pozitiv hatast gyako-
rol rd (kontextualis szint). Az elobbi eseté-
ben a hangsuly a tananyag elsajatitasan van,
mig a masikban a masokkal szembeni jobb
eredmények megszerzésén. Ugyanebben
a kutatasban talaltdk azt is, hogy a csalas
elkovetésének elitélése, illetve buintudat
érzése jobban bejosolja a csalas elkertilé-
sét, mint a versengéssel kapcsolatos valto-
20k vagy az extrinzik motivacio. Ugy tiinik
tehat, hogy a kontextualis tényezok kevésbé
meghatarozoak, mint a belsové tett értékek.
Az emlitett befolyasold tényezokon ki-
vill még egyéb valtozokat is szilikséges sza-
mitasba venni a csalas el6forduldsanak
vizsgalata soran. Ilyen példaul az uj technolo-
giai eszk6zok megjelenése az oktatds soran,
amelyek hatassal lehetnek az iskolai tanul-
manyokra, eredményekre és akar a csalas
eléfordulasara is (Rosen, 2010). Az egyete-
mi tanulmanyok soran megjelend kiilonbo-
z8 technologidk hasznalatdnak negativ hata-
sairdl eltérd eredmények sziilettek. Bliuc és
munkatarsai (2010) példaul arra jutottak,

hogy akik az 0j eszk6zok adta lehetoségeket
csak valaszkeresésre hasznaljak, megfoszt-
jak magukat a mélyebb megértéstol, igy
végeredményként rosszabbul teljesitenck.
Sapp és Simon (2005) kutatasa szerint azok,
akik online végeztek el egy kurzust, kevésbé
voltak sikeresek, mint akik kdzvetlen interak-
cioban sajatithattak el a tananyagot.
Ugyanakkor az oktatas soran is alkalma-
zott Uj technikai eszk6zok megkdnnyithetik
a puskazast és plagizalast is. Harris (2015) is
rémutat plagizalasrol szol6 internetes cikké-
ben, hogy a digitalis technologia elterjedése
minden eddiginél konnyebbé tette mas szel-
lemi tulajdonanak ellopasat. Stephens és
munkatarsai (2007) hagyomanyos ¢s digi-
talis csaldst 6sszehasonlito elemzése szerint
Osszességében inkabb a régi modszereket
hasznaljak a didkok, példaul hazi felada-
tot masolnak, nem megengedett modon
Osszedolgoznak vagy egymasrdl masol-
nak dolgozat, illetve vizsga soran. A kuta-
tas eredményei szerint a diakok 32%-a nem
csal, 18,2%-a csak hagyomanyos eszk6zo-
ket hasznal, 4,2%-a csak digitalis modsze-
reket alkalmaz; 45,6%-a pedig mindkettovel
¢l (Stephens ¢és mtsai, 2007). Egy 2006-o0s
kutatas eredményei szerint pedig a vizsgalt
minta 90%-a ismert el valamilyen online
csalasi format (Berry és mtsai, 2006).
Kutatasunkban a csalas elméletileg
megalapozott (pl. Anderman és mtsai, 1998;
Cheon és mtsai, 2018; Orosz és mtsai, 2015),
azonban kevésbé feltart hattérvaltozoit vizs-
galjuk egy mediaciés modellen keresztiil.
Modelliinkben mind egyéni (alapvetd pszi-
chologiai sziikségletek kielégitettsége és
frusztracidja, és tanulmanyi motivaciok),
mind kontextualis tényezoket (észlelt tanari
lelkesedés) figyelembe vesziink, hogy atfo-
g0 képet kapjunk a csalast feltehetden befo-
lyasolod folyamatok hatasmechanizmusarol
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¢és a bejoslo tényezok egymashoz viszonyi-
tott fontossagarol.

A csalast befolyasolo lehetséges egyéni
tényezok: tanulmanyi motivaciok és
alapveto pszichologiai sziikségletek

A tanulmanyi motivaciok és a csalas Ossze-
fliggéseit viszonylag sok korabbi kutatas vizs-
galta. A jelen kutatasban a motivacids iroda-
lom egyik leggyakrabban hasznalt elméleti
hatterét alkalmazzuk. Az Ondeterminacios
elméleten (Self-Determination Theory, tovab-
biakban: SDT) alapul6 tanulmanyi motivaci-
0s elméletet tekintetbe véve a motivacionak
harom dimenziojat kiilonithetjiik el, amelyek
akar egy kontinuum mentén is elhelyezhe-
toek (Deci és Ryan, 1985): intrinzik (belso),
extrinzik (kiilsd), és amotivacio. Vallerand
¢s mtsai (1992) tovabbi alegységekre bontjak
ezeket a konstruktumokat. Az intrinzik moti-
vaciohoz tartozik egyrészt a tudas megszer-
zésének és az 1) felfedezésének 6rome, maga
a tudasvagy. Ugyszintén ebbe a tipusba tarto-
zik az arra val6 torekvés is, hogy kompe-
tensnek érezhessiik magunkat, és jol teljesit-
hessiink, de nem az ezt kovetkezd jutalmak,
hanem az ezzel jaro kellemes érzelmek miatt.
Ugyanakkor fontos megjegyezni, hogy ezen
dimenziok kozott rendszerint nagyon magas
az Osszefliggés (pl. Fairchild és mtsai, 2005;
Guay ¢és mtsai, 2015; Téth-Kiraly, Orosz és
mtsaik, 2017).

Az extrinzik motivacid tovabbi aldi-
menziokra oszthatdé attdl fliggéen, hogy
a kontinuum melyik végéhez van koze-
lebb. Az auton6ém, intrinzik motivaciohoz
kozelebb allo extrinzik forma az identifi-
kacidé, amirdl akkor beszéliink, amikor az
illetd meggydzte magat arrol, hogy visel-
kedése onmaga altal valasztott volt. Ezzel
szemben a szintén extrinziknek tekin-

tett beliilre vetitett és a kiilsé szabalyo-
zas (pl. a viselkedésnek kiils6 szabalyozo-
ja van, példaul dicséret, pénzjutalom) mar
a kontrollalt motivacios forméakhoz allnak
kozelebb. Végiil amotivaltnak szamit az
a személy, aki nem talal kontingenciat sajat
erdfeszitései és az eredmények kozott. Az
ilyen tanulok inkompetensnek érzik magu-
kat, és kontrollalhatatlannak érzik a hely-
zetet. Ok nagyobb valosziniiséggel hagy-
jak abba befejezés elott tanulmanyaikat is.
Korabbi tanulméanyok szintén ravilagitottak
arra, hogy az extrinzik motivacié kontrol-
lalt formai az amotivaciohoz, mig az extrin-
zik motivacio autonom formai az intrinzik
motivaciohoz allnak kozel (Brunet és mtsai,
2015; Wilson és mtsai , 2012).

Szamos kutatas vizsgalta a csalds és a mo-
tivaciok kapcsolatat. Anderman és mun-
katarsai (1998) szerint azok a didkok, akik
elfogadhatonak tartottak a csalast, az osztaly-
légkort inkabb teljesitmény- és képességori-
entaltnak élték meg. Altalaban ezek a didkok
tobbet izgultak az iskola miatt és viselkedé-
siik inkabb jutalomorientalt volt (extrinzik
motivacio). Ugyanakkor Angell (2006) azt
talalta, hogy az amotivacié sokkal erdsebb
bejosloja a csalasnak, mint az extrinzik moti-
vacio. Newstead és munkatarsai (1996) is
meger0sitették, hogy azok a didkok csalnak
kevesebbet, akik a tanulds droméért sajatitjak
el az anyagot (intrinzik motivacid) és nem
a jo jegyekért (extrinzik motivacio). Hason-
16 eredmények igazoldédtak magyar mintan
végzett kutatas soran is (Orosz €s munkatar-
sai, 2013; 2015).

Az intrinzik motivacié negativ, mig az
amotivacié pozitiv hatassal van a csalas
megjelenésére, az extrinzik motivacionak
pedig vélhetéen nincs szignifikans hata-
sa a magyar iskolai kozegben. Ezen kiviil
az intrinzik motivacioé pozitivan korrelalt
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a biintudat érzésével és a csalas elkdveté-
sének elitélésével, mig az amotivaciora ez
forditottan igaz. Jol lathato6 ezekbdl az ered-
ményekbdl a motivaciok csalasra gyakorolt
hatasa ¢és relevancigja. Ugyanakkor ugyan-
ezen tanulmanyok egyik fontos limitéci-
6ja, hogy nem tartdk fel azokat a ténye-
zOket, amelyek hatassal lehetnek a diakok
motivacioira. Ezek koziil pedig kiemelhe-
toek az alapvetd pszichologiai sziikségle-
tek, amelyek kardinalisnak tekinthet6ek az
optimalis emberi funkcionalasban (Ryan és
Deci, 2017).

Az alapvetd pszichologiai sziikségletek
elméletét alapul véve harom sziikségleti di-
menzid kiilonithetd el: az autonomia, a kom-
petencia és a kapcsolodas sziikségletei. Az
autonomia sziikséglete az akarat, a valasztas
¢s a szabadsag fliggetlenségére, a kompeten-
cia sziikséglete a hatékonysagra és a kihiva-
sok lekiizdésének képességére, a kapcsolodas
sziikséglete pedig a személy szamara fontos
masok iranti beagyazottsag és kolcsonosség
érzésére utal (Ryan és Deci, 2017).

Az SDT szintén kiilonbséget tesz a sziik-
ségletek kielégitettsége és frusztracidja ko-
zott. Ugyanis feltételezhetéen a kielégitett-
ség hianyan tilmutat a frusztracio, vagyis
amikor azt érezziik, hogy (1) nem szabadon
cseleksziink, hanem azt kell csinalnunk, amit
masok mondanak; (2) nem vagyunk képe-
sek jol és hatékonyan megkiizdeni a kihiva-
sokkal; valamint (3) maganyosak vagyunk
(Vansteenkiste €s Ryan, 2013). A sziikség-
letek kielégitettsége elengedhetetlen feltéte-
le az optimalis pszichologiai miikodésnek és
a jollétnek, mig a sziikségletek kielégitetlen-
sége hozzajarul az alkalmazkodasi nehézsé-
gekhez, valamint a ’rosszul’ 1éthez (Vanste-
enkiste és Ryan, 2013).

Jelenleg az SDT kutatasain beliil viszony-
lag nagy hangsulyt kap az a kérdés, hogy

vajon a sziikségletek kielégitettsége ¢és
frusztracidja egy kontinuum mentén helyez-
kednek-e el vagy ez a két faktor egymassal
Osszefiiggd, mégis kiilonalldé dimenzio. Ezt
a kérdést egyfeldl faktoranalitikus megkdze-
litéssel is vizsgalhatjuk (pl.: Chen és mtsai,
2015; Toth-Kiraly €s mtsai, 2018). Egy masik
megkozelités szerint a feltételezett fakto-
rok konvergens validitasat is vizsgalhatjuk,
vagyis azt, hogy a kielégitettség és a frusztra-
ci6 dimenzidi milyen irdnyban és mértékben
fliggnek 6ssze egyéb valtozokkal. Amennyi-
ben eltérden, akkor a faktorok kiilonbozdsé-
ge nyer alatdmasztast, amennyiben viszont
hasonlé mértékben, de eltérd iranyban fiigg-
nek Ossze kiilsé valtozokkal, akkor a konti-
nuumbhipotézist tamogatjak az adatok.

A szakirodalomban talalhatunk mind-
két esetre példat: egyes tanulmanyok szerint
a kielégitettség ¢és a frusztracid nem ugyan-
olyan modon fiigg Ossze egyéb valtozok-
kal (Bartholomew és mtsai, 2011; Chen és
mtsai, 2015; Costa és mtsai, 2015; Krijgsman
¢s mtsai, 2017; Nishimura és Suzuki, 2016).
Mas eredmények szerint viszont a korrelaci-
os eredmények egymas tiikorképeiként jelen-
nek meg (Brenning és mtsai, 2019; Camp-
bell és mtsai, 2019; Costa és mtsai, 2016;
Landry és mtsai, 2016; Schultz és mtsai,
2015). A jelen kutatas egyik célja hozzaja-
rulni ehhez a tudomanyos parbeszédhez és
megvizsgalni azt, hogy a sziikségletek kielé-
gitettsége €s frusztracidja milyen Osszefiig-
gésben all a kiilonbozo, oktatashoz kdthetd
valtozokkal.

Az SDT szerint az alapvet6 pszichologiai
sziikségletek kielégitettségét nagymértékben
befolyasolja a tarsas kornyezet. Iskolai kon-
textusban a tanar sziikségleteket tdmogato
viselkedése a kardindlis, amelyen keresztiil
a diakok magas szintii sziikséglet-kielégitett-
séget ¢lhetnek at, ezaltal pedig autonomabb
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motivaciok jelenhetnek meg naluk (Yu és
mtsai, 2016). Ezek az alapvetd pszichologiai
sziikségletek nagyban képesek tamogatni az
adaptiv motivaciok kialakulasat (pl. Faye és
Sharpe, 2008; Olafsen és mtsai, 2018; Valle-
rand, 1997). Emellett a sziikségletek kielé-
gitettsége eldsegiti az oktatasi rendszerben
megjelend adaptiv miikodést. A sziikségle-
tek frusztracidja viszont sok szempontbol
elvonja a diakok figyelmét, illetve diszkom-
fortot teremthet, mely maladaptiv iskolai
viselkedéshez vezethet (pl. Cheon és mtsai,
2016; Jang és mtsai, 2009; Haerens és mtsai,
2015; Levesque és mtsai, 2004; Reeve, 2006;
Yang ¢és mtsai, 2018).

Erdekes modon az alapvetd pszichologiai
sziikségletek és a csalas Osszefiiggése eddig
viszonylag kevés figyelmet kapott. Cheon és
munkatarsai (2018) kozépiskolai testneveld
tanarokkal és didkjaikkal végzett longitudi-
nalis vizsgalatanak eredményeibdl kideriil,
hogy a sziikségletek kielégitettsége negativ
Osszefiiggésben all a csalas elfogadhatosa-
gaval. Ezen felill a sziikségletek frusztraci-
0ja pozitivan fligg 0ssze a csalas elfogadha-
tosagaval az altaluk mért harom idépontban.
Emellett a szemeszter kdzepén mért sziik-
ségletek kielégitettsége negativ Osszefiiggést
mutat a szemeszter végén mért csalas elfo-
gadhatosaggal, valamint szintén a szemesz-
ter kdzepén mért sziikségletfrusztracio pozi-
tiv Osszefiiggést mutat a szemeszter végén
mért csalas elfogadhatosagaval. Tehat felté-
telezhetd, hogy a sziikségletek kielégitett-
sége, illetve frusztracioja bejosolja a diakok
csalashoz valo viszonyat.

Korabbi eredmények alapjan pedig az
tapasztalhato, hogy a csalas elfogadhatosa-
ga pozitivan korrelal a csalas gyakorisagaval
(pl. Orosz és mtsai, 2012). Ugyanakkor fontos
kiemelni, hogy az egyéni tényezOk mellett
kontextualis tényezok is hatassal lehetnek

az iskolai csalasra (Orosz, 2010), ezek koziil
pedig a tanari lelkesedés emelheto ki.

A csalast befolyasolo lehetséges
kontextualis tényezok: tanari lelkesedés

A tandri lelkesedés a gorog ,.egy isten altal
megszallt” (enthusiasmus) kifejezésbdl szar-
mazik (Sanders és Gosenpud, 1986). A tana-
ri lelkesedést meghatarozo tényezok kozott
el lehet kiiloniteni az oktatd tantargy irdn-
ti lelkesedését és a tanitds iranti lelkesedé-
sét. Az el6z6 két tényezd alapjan a lelkes
tandr jellemz6i kozott szerepel, hogy a tani-
tas soran energikus, eleven, stimulalo, aktiv,
motivalt, élvezi a tanitast, kifejez6 a beszé-
de, gazdag a nonverbalis kommunikacidja,
elmélyiil a tananyagban, odafigyel a hall-
gatok reakcidira (Sanders és Gosenpud,
1986; Rheinberg ¢és mtsai, 2000; Schiefe-
le és Schreyer, 1994). A tanari lelkesedés és
az oktatas kiilonbozo elemei kozotti dssze-
fliggéseket szamos korabbi kutatas vizsgal-
ta. Osszefiiggéseket talaltak a tanari lelkese-
dés és az oktatas szinvonalanak megitélése
(Kunter és mtsai, 2008), a hallgatok telje-
sitménye (Alrakaf és mtsai, 2014, Carlis-
le és Philips, 1984), a tanulmanyi motivaci-
ok (Patrick és mtsai, 2000), a vizsgacsalas
(Orosz és mtsai, 2015), ¢és a tanora észlelt
érdekessége (Frenzel és mtsai, 2009) kozott.
Ezek a kutatasok szamos definiciot hasz-
naltak a lelkesedés kapcsan, amelyek koziil
a Sanders és Gosenpud (1986), ill. Orosz és
kodtunk. Ezek szerint a tanari lelkesedés
0sztonzo €s energizalod oktatast jelent, amely
a gesztusokon, a hang vokalis jelzésein és az
arckifejezéseken keresztiil érvényesiil.

A kontextualis tényezok koziil, érdemes
figyelembe venni a tanari lelkesedés fokat,
amely hatast gyakorol a hallgatok ered-
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ményeire, motivacidjara, ezaltal szerepet
jatszik a csalas eléfordulasaban is. Alrakaf
és munkatarsai (2014) orvostanhallgatok
korében végzett kutatdsa szerint a tana-
rok tulajdonsagai koziil az egyik legmeg-
hatarozobb a lelkesedés mértéke. Wyckoft
(1973) eredményeibdl kideriilt, hogy a tanar
lelkesedése, energikussaga pozitiv hatassal
van a hallgatok teljesitményére. Haromféle
csoportba osztotta a tanarok viselkedését:
a tandr mozgasanak valtozasai az osztaly-
teremben, a gesztikuldlds (egyes részle-
tek hangsulyozéasa kéz-, fej-, vallmozga-
sokkal), illetve a tananyagnak sziinetekkel
tarkitott prezentalasa. Wyckoft (1973) arra
az eredményre jutott, hogy a tanari visel-
kedés valtozatossaga noveli a hallgatok
teljesitményét. Marlin (1991) szerint pedig
a tanar felkésziiletlensége negativ hatassal
lehet a hallgatok teszteken elért eredményé-
re. Erdemes még megjegyezni, hogy a tané-
ri lelkesedés az egyik legfontosabb valtozo
a hallgatok intrinzik motivacidjanak felé-
lesztésében (Patrick és mtsai, 2000).

A csalas ¢és a tanari lelkesedés Osszefiig-
géseit eddig viszonylag kevés kutatas helyez-
te a vizsgalat kozéppontjaba. Genereux és
McLeod (1995) eredményei szerint a tanar
személyisége meghataroz6 tényezo a csa-
las eléfordulasanak gyakorisagaban: keve-
sebb csalas varhatd, ha a hallgatok tisztelik,
igazsagosnak tartjak és szeretik tanarukat.
Ehhez hasonléan Cochran és mtsai (1999)
is azt talaltdk, hogy a csald hallgatok nagy
része nem tekint tisztelettel sajat tanarara és
kompetensnek sem véli. Orosz és munkatar-
sai (2015) kutatasukban azt talaltdk, hogy
azoknal a tanaroknal, akik derts arckifeje-
zéssel, gyakori mosolygas és aktiv geszti-
kulacio mellett tanitanak, atlagban hétszer
kevesebb hallgato csalt. A jol magyarazo és
a tananyagot metaforakkal szinesit6 tana-

roknal (szemben a konyvbdl olvasokkal),
pedig négyszer kevesebben.

Ugyanebben a kutatasban Orosz ¢s mun-
katarsai (2015) a korabbiakhoz mérten elté-
r6 eredményeket talaltak a motivacio és
a csalas elofordulasanak Osszefliggésében,
ha a tanari lelkesedést is a modellbe illesz-
tették: sem az intrinzik, sem az amotiva-
cié esetében nem mutatkozott szignifikans
kozvetlen hatds a csalasra. Ezzel szemben
a tandri lelkesedés valoban pozitiv direkt
hatassal van az intrinzik motivaciora, nega-
tiv direkt hatassal pedig az amotivaciora.
Osszességében elmondhat6, hogy a tana-
ri lelkesedés mind direkt, mind indirekt
modon negativ 0sszefiiggésben all a hallga-
tok csalasaval, igy ugy tlnik, hogy ez egy
olyan bejoslo tényezdje a csalasnak, amelyet
érdemes a tovabbiakban is kutatni.

Kutatasi kérdések és hipotézisek

A jelen kutatas célja, hogy megvizsgalja
Orosz ¢és munkatarsai (2015) eredményei-
bdl kiindulva a tanari lelkesedés motivacion
keresztiili hatasat a csalasra. Emellett célja,
hogy feltarja Cheon és munkatérsai (2018)
eredményei alapjan az alapvet6 pszicholo-
giai sziikségletek kielégitetlenségének hata-
sat a motivaciora, illetve a csalasra. Kuta-
tasunk egyik Ujszerlisége, hogy az alapvetd
pszichologiai sziikségletek €s a csalas 0ssze-
fliggéseit is vizsgalta két kiilon modellben:
az egyikben a sziikségletek kielégitettsé-
ge, a masikban a sziikségletek frusztracidja
szerepel prediktorként. Hipotéziseink az el6-
zetes kutatasokra alapozva a kovetkezoek.
Az észlelt tanari lelkesedés hianya direkt
pozitiv hatassal van a csalas eléfordulasa-
nak gyakorisagara (HI), ugyanakkor indi-
rekt hatast nem varunk a kiilonb6z6 moti-
vaciokon keresztiil (H2) (Orosz és mtsai,
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2015). Az alapvetd pszichologiai sziikség-
letek kielégitetlensége direkt pozitiv 0ssze-
fliggést mutat a csalas el6fordulasanak
gyakorisagaval (H3), emellett a sziikség-
nak indirekt hatasa a kiilonb6z6 motivacio-
kon keresztiil is érvényesiil (H4) (Cheon és
mtsai, 2018).

MODSZEREK
Minta

A vizsgalati személyek 18. életéviiket mar
betoltott egyetemistak voltak. Az adatgytij-
tés soran kényelmi mintavételt alkalmaz-
tunk egy vidéki magyar egyetemen, a kérdo-
ivek kitoltése papiralapon, anonim méddon
¢és onkéntesen tortént. Minden kit6ltd elfo-
gadta a kutatasban valo részvétel feltételeit
(tajékoztato €s informalt beleegyez6 nyilat-
kozat), igy 411 hallgaté adatait elemeztiik
(n, = 303; n, . = 108). A kitolték életko-
ra 18 €s 39 ¢év kozott volt (M, = 21,62;
SD, ... = 3.95). A legtobben (n = 333) folya-
matban 1év6 alapképzést végeztek, a tobbi-
ek mesterképzésben vagy osztatlan tanar-
képzésben vettek részt (n = 78). A lakhely
szerinti eloszlas alapjan 166 f6 varosban
¢l, 142 fo faluban, 86 megyeszékhelyen,
17 févarosban. A résztvevo hallgatok tanul-
manyi atlaga 4,11 volt (SD = 0,54).

Méroeszkozok

Az eredeti Iskolai Tisztesség Skala McCabe
és Trevino (1993) nevéhez fliz6édik. Ennek
magyar verzidjaval dolgoztunk (Orosz és
mtsai, 2015), melynek 10 tételét 22 altalunk
irt korabbi kvalitativ kutatdsokon alapu-
16 online csalasra vonatkozd tételekkel

egészitettiink ki. (A tételek megalkotasanak
modszerét lasd Toth-Kiraly, Bothe és mtsaik,
2017), majd ezeket a kérddivben véletlensze-
ru sorrendben mutattuk be. Mind az offline,
mind az online csalas esetében a kiillonb6zo
csalasi formdk eléfordulasanak gyakorisa-
gara kérdeztiink ra az elmult félévre vonat-
kozodan (egyszer sem fordult eld, 1-2-szer,
3-5-sz0r, 6-10-szer €s tobb mint 10-szer).

A Tanari Lelkesedés Kérdoiv (Orosz és
Karsai, 2012) alapjat Sanders és Gosenpud
(1986) lelkesedést mérd eszkoze nytjtotta.
A 13 tételes kérddiv tobbek kozott a szem-
kontaktusra, gesztikulaciora,
mozdulatokra, sz6hasznalatra és hangsulyo-
zasra kérdez ra. A magyar kérddiv az 1986-
os verzid leforditott, kiegészitett és kissé
atalakitott valtozata, amely igy a felsdok-
tatasban dolgozd oktatok lelkesedésének
mérésére alkalmas. Hat tétel a nem lelkes
viselkedésti tanarok szamara, mig hét tétel
a lelkesen viselked6 tanarok szamara kérdez
ra, nullatdl tizig. (A hasznalt méréeszkoz
pontos leirdsahoz itmutatést ad a kovetkezd

mimikara,

tanulmany: Orosz ¢s mtsai, 2015).

Az Tanulmanyi Motivacios Skala eredeti
valtozata Vallerand és mtsai (1992) nevéhez
flizédik. Magyarra forditasat és adaptalasat
Toth-Kiraly, Orosz ¢s munkatarsai (2017)
végezték el. A kérddiv tételeire vonatko-
70 értékelést a valaszadok egy hétfoku
Likert-skalan jelolhetik (1 — Egyaltalan
nem illik ram, 2-3 — Inkabb nem illik ram,
4 — Mérsékelten illik ram, 5-6 — Inkabb
illik ram, 7 — Pontosan illik ram). Négy-
négy tétel vonatkozik az extrinzik, az
intrinzik motivaci6 minden dimenzidjara
€s az amotivaciora is. A jelen kutatasban
teoretikus alapokat kovetve (pl. Orosz és
mtsai, 2015) a skala tudasra irdnyuld intrin-
zik motivacidé €és az amotivacid faktorait
hasznaltuk.
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Az Alapveté Pszichologiai Sziikségle-
tek Skdla Chen és munkatarsai (2015) nevé-
hez fliz6dik. A kérddiv magyar forditasat és
adaptalasat Toth-Kiraly, Bothe és munka-
tarsai (2018) készitették. A kérddiv tétele-
ire vonatkozo értékelést a valaszadok egy
otfoku Likert-skalan jelolhetik (1 — Egyal-
talan nem igaz ram, 2 — Inkabb nem igaz
ram, 3 — Igaz is, meg nem is, 4 — Inkabb
igaz ram, 5 — Teljesen igaz ram). A skala
a sziikségletek 3 dimenzidjanak (autond-
mia, kompetencia és kapcsolodas) kielé-
faktort négy tétellel. Jelen kutatasban teore-
tikus alapokat kdvetve (Vansteenkiste és
Ryan, 2013) a kielégitettség és frusztracio
globalis faktorait vettiik figyelembe. Tovab-
bi modositas, hogy a kérddiv kontextusspe-
cifikus volt, vagyis a tételek arra vonatkoz-
tak, hogy a hallgatok hogyan érzik magukat
az egyetemen.

Eljaras

A kutatds az Eotvos Lorand Tudomdany-
egyetem Pedagogiai és Pszichologiai Kar
Kutatasetikai Bizottsagdnak hozzajarula-
saval és a Helsinki Deklaracioval egyet-
értésben késziilt. A kutatds papiralapon
tortént, a kérdéivek kitoltésére a résztvevok
onként jelentkezhettek, illetve beleegyezé-
siikkel igazoltak, hogy az alapfeltételek-
nek megfelelnek — 18. életéviiket mar betdl-
tottek és felsGoktatasi intézménybe jarnak.
A valaszadas anonim moédon folyt, a kérdo-
ivek kitoltése koriilbeliill 15 percet vett
igénybe. A részvételt barmikor megtagad-
hattak, a kitoltést félbehagyhattak. Kérdo-
fvesomagunkban a mérdeszkozok a kovet-
kez6 sorrendben szerepeltek:
1. McCabe ¢és Trevino Iskolai Tisztessé-
gesseg Skala (1993) tételeit kiegészitet-

tiik sajat, online csalasra vonatkozo 22
tételiinkkel;

2. Vallerand és munkatarsai Akadémiai
Motivacio Skaldja (1992);

3. Orosz ¢s Karsai
Kérddive (2012);

4. Chen és munkatarsai (2015) Alapveto
Pszichologiai Sziikségletek Skdlaja.

Tanari Lelkesedés

EREDMENYEK

Az Osszefiiggések elemzéséhez, illet-
ve a leir6 statisztikakhoz az SPSS Statis-
tics 21.0., a modellel kapcsolatos elemzé-
sekhez pedig az Amos statisztikai szoftvert
hasznaltuk. A modell vizsgalata soran
szamos modellilleszkedési mutatot figye-
lembe vettiink (Brown, 2006): az dsszeha-
sonlitési illeszkedési mutatot (Comparative
Fit Index, CFI), a Tucker—Lewis-indexet
(TLI), és a becslési hiba négyzetes atla-
ganak gyokét (Root-Mean-Square Error
of Approximation, RMSEA). Hu és Bent-
ler (1999), valamint Marsh és munkatarsai
(2005) iranyelvei alapjan a kovetkezo érté-
keket fogadtuk el: CFI (= 0,90 érték elfo-
gadhato; > 0,95 érték jo), TLI (> 0,90 érték
elfogadhato; > 0,95 érték jo), és RMSEA (<
0,08 érték elfogadhato; < 0,06 érték jo).

Az online és offline csalas kérddiv 32
tételét hat tételre csokkentettiik. Az online
¢és offline csalas kérdoéiv faktorstruktura-
janak tesztelésére feltaré faktorelemzést
alkalmaztunk, ahol a tételek egy faktorra
toltottek. Mivel rovid kérddivet szerettiink
volna létrehozni annak érdekében, hogy
nagyobb kérddiv-battériaba is be lehessen
illeszteni, ezért kivalasztottuk a hat legerd-
sebb toltéssel rendelkez6 tételt. Az online
¢s offline csalas skala megbizhatosaga-
nak vizsgalatanal Cronbach-alfa mutatot
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1. tablazat. A modell konstruktumainak megbizhatdsagi mutatdi és korrelacioi

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

Megjegyzés. o = Cronbach-alfa; AM = amotivaci6, IMTK = tudasra iranyuld intrinzik motivacio,

LH = lelkesedés hianya; NS = sziikségletek kielégitettsége,
NF = sziikségletek kielégitettlensége * = p < 0,05; ** = p <0,01.

alkalmaztuk, iranyadonak, pedig Nunnally
(1978) javaslatait vettiik figyelembe (0,70-es
érték elfogadhato; 0,80-as érték jo). A vizs-
galt valtozok reliabilitasa és egymassal valo
korrelacioi az 1. tablazatban lathatdak.

Strukturalis egyenletmodellezést végez-
tliink, a modell 6sszeallitasa Orosz és munka-
tarsai (2015) valamint Cheon és munkatarsai
(2018) kutatasai alapjan késziilt.! Vizsgaltuk
a tanari lelkesedés hidnyanak direkt hata-
sat a csalas el6fordulasara, tovabba indi-
rekt hatdsat a motivéacio két formajan keresz-
tiil (amotivacio, tanulasra irdnyuld intrinzik
motivacio). Tovabba vizsgaltuk az alapve-
to pszichologiai sziikségletek frusztracio-
janak direkt hatasat az csalas el6fordulasa-
ra, tovabba indirekt hatasat a motivacio két
formajan keresztiil (amotivacio, tanulasra
iranyul6 intrinzik motivacio).

Mivel a modell viszonylag sok mért val-
tozOt tartalmazott a résztvevok szama-
hoz képest, ezért ezekbdl a mért valtozok-
bol parceleket, vagyis aggregalt valtozokat
képeztiink. Ez az eljaras kordbbi tanulma-
nyok sorén is alkalmasnak bizonyult a mért

1

valtozok szamanak csokkentésére anélkiil,
hogy az eredmények torzitasahoz vezetne
(pl.: Béthe és munkatarsai, 2018; Carbon-
neau és mtsai, 2008; Orosz és mtsai, 2016).
A csalas és a lelkesedés esetében egy fakto-
ridlis algoritmust (Rogers és Schmitt, 2004)
hasznalva, feltar6 faktorelemzés segitségé-
vel harom parcelt hoztunk Iétre (Bandalos €s
Finney, 2001; Little és mtsai, 2002; Matsuna-
ga, 2008). A csalds esetében az elsd parcelt
alkotta a 7-es s 12-es tétel, a masodik parcelt
a 10-es és 16-os tétel, a harmadik parcelt pe-
dig a 2-es és 15-0s tétel. Ugyanezzel az elja-
rassal harom parcelt képeztiink a lelkesedés
hianyat méré hat tételébdl, igy az elso parcelt
a 2-es és 5-0s, a masodik parcelt az 1-es és
4-es, a harmadik parcelt pedig a 3-as és 6-os
tétel alkotta. A sziikségletek kielégitettsége
¢s frusztracioja esetében az alskalak (autono-
mia, kompetencia €s kapcsolodds) pontsza-
mai alkottak a parceleket.

Az modellezés standardizalt eredményeit
az 1. abran abrazoltuk. A modell [ (122,
N=411)=266,473; p <0,001 ()*/df=2,184),
CFI=0,957; TLI = 0,951; RMSEA = 0,054]

Minden esetben Osszefiiggéseket vizsgaltunk a valtozok kozott, az eredmények részben emlitett

,hatdsok” mindossze feltételezett 6sszefiiggésekre utalnak.
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mintara illeszkedése megfeleld. Az amoti-
vaci6 direkt hatassal van a csalas gyakori-
sagara (= 0,29; p <0,001), tovabba a tanu-
lasra iranyuld intrinzik motivacié szintén
direkt hatassal van a csalas gyakorisagara
(f=-0,29; p <0,001).

A tanari lelkesedés hianya nincs szig-
nifikans hatdssal a tanuldsra iranyuld in-
trinzik motivaciora (S = -0,04; p = 0,499).
Ezzel szemben direkt hatdsa van a csalasok
gyakorisagara (f = 0,47; p < 0,001) ¢és az
amotivaciora (f = 0,19; p < 0,001), igy az
amotivacion keresztiil is érvényesiil a hata-
sa a csalasok gyakorisagara.

A sziikségletek frusztracioja direkt ha-
tassal van a tanulasra iranyuld intrinzik mo-
tivaciora (5 = -0,32; p < 0,001) és az amoti-
vaciora (£ = 0,58; p < 0,001), ezaltal indirekt
modon hatassal van a motivaciokon keresz-
til a csalas gyakorisdgara. A sziikségle-

crer

direkt hatasat elnyomja a két mediatoron
keresztiil kifejtett (amotivacio és tanulas-
ra iranyuld intrinzik motivacio) indirekt ha-
tasa (f = -0,20; p < 0,005). A szupresszor-
hatas tesztelésére Sobel-tesztet (Preacher
¢és Hayes, 2004, 2008) hasznaltunk az amo-
tivacio (zs = 3,19; p < 0,001) és a tanulas-
ra iranyuld intrinzik motivacio (zs = 2,94;
p <0,005) esetében is.

Ezt kovetden Gjabb modellt teszteltiink,
amely abban kiilonbozott az el6zo6tol, hogy
a szikségletek frusztracidja helyett azok
kielégitettsége szerepelt magyarazo valtozo-
ként. A modellezés standardizalt eredménye-
it a 2. dbran abrazoltuk. A modell [ (122,
n=411) =269911; p < 0,001 (}*/df = 2,122),
CFI = 0,955; TLI = 0,950; RMSEA = 0,054]
mintara illeszkedése megfeleld. Ez alapjan
is elmondhatjuk, hogy az amotivacié direkt
hatéssal van a csalas gyakorisagara (f = 0,26;
p < 0,001), tovabba a tanuldsra irdnyu-

Tandri lelkesedés
hidnya

1. abra. Az alapvet6 sziikségletek frusztracioja, az észlelt tanari lelkesedés, az amotivacio,

az intrinzik motivacio és a csalas valamint a tanulmanyi atlag 6sszefiiggései

Az abran folytonos vonal jeldli a szignifikans (*p < 0,05; **p < 0,001), mig szaggatott vonal

a nem szignifikans utvonalakat.
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-0,30**

Tanari lelkesedés
hidnya

2. abra. Az alapvetd sziikségletek kielégitettségek, az észlelt tanari lelkesedés, az amotivacio,

az intrinzik motivacio és a csalas, valamint a tanulmanyi atlag 6sszefliggései

Az abran folytonos vonal jeldli a szignifikans (¥p < 0,05; **p < 0,001), mig szaggatott vonal

a nem szignifikans utvonalakat.

16 intrinzik motivacié szintén direkt hatas-
sal van a csalas gyakorisagara (f = -0,33;
p <0,001).

A tanari lelkesedés hidnya nincs szignifi-
kéns hatassal a tanuldsra iranyul6 intrinzik
motivaciora (f = 0,05; p = 0,424). Ezzel
szemben direkt hatdsa van a csalasok gyako-
risagara (f = 0,51; p < 0,001) és az amotiva-
ciora (= 0,14; p <0,05), igy az amotivacion
keresztiil is érvényesiil a hatdsa a csalasok
gyakorisagara.

A sziikségletek kielégitettsége direkt
hatassal van a tanulasra iranyul6 intrin-
zik motivaciora (S = 0,48; p < 0,001) és az
amotivaciora (f = -0,47; p < 0,001), ezal-
tal indirekt modon hatdssal van a motiva-
ciokon keresztiil a csalas gyakorisagara.
A sziikségletek kielégitettségének a csalas-
ra gyakorolt direkt hatdsat elnyomja a két
mediatoron keresztiil kifejtett (amotivacio
¢s tanulasra irdnyuld intrinzik motivacio)

indirekt hatasa (f=0,24; p <0,001). A szup-
resszorhatds  tesztelésére  Sobel-tesztet
(Preacher és Hayes, 2004, 2008). hasznal-
tunk az amotivacio (zs = -3,233; p < 0,001)
¢és a tanuldsra irdnyulo intrinzik motivacio
(zs =-2,63; p <0,005) esetében is.

MEGVITATAS

A jelen vizsgalat célja az volt, hogy feltar-
ja a hallgatok altal észlelt tanari lelkesedés,
a hallgatok motivacioja, alapvetd sziikségle-
teik és az dnbeszamolt csalas kozotti minta-
zatokat. Mivel a csalas ma mar viszonylag
diverz formakat is felvehet, ezért a kutatas
elsé 1épéseként egy olyan rovid, hat tételes
kérdéivet hoztunk létre, amelyben a téte-
lekbdl harom utal olyan csaldsra, amely
online formaban valosul meg (internet-
hasznalat, okostelefon-hasznalat és Face-
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bookon valo segitségkérés), harom pedig
offline csalasi formara utal (plagium, vizs-
ga kdzben masnak nyujtott segitség, masrol
masolas). Az igy létrehozott mérdeszkoz
megfeleld reliabilitassal rendelkezett, ezal-
tal alkalmasnak bizonyult a kutatési kérdé-
sek megvizsgalasahoz.

Hipotéziseinket, melyeket Orosz ¢és
munkatarsai 2015-0s kutatasi eredményeire
alapoztunk, melyeket nem minden esetben
sikeriilt aldtdmasztani: (H1) A lelkesnek
velt tanarok szama kozvetlen befolyassal
volt a csalas gyakorisdgara, (H2) ugyanak-
kor Orosz és munkatarsai (2015) eredmé-
nyeivel ellentétben ez a motivaciok medialo
hatasan keresztiil is érvényesiilt a jelen kuta-
tasban. A tanari lelkesedés hianya az amoti-
vaciora pozitiv hatassal volt, mig a tanulasra
iranyulod intrinzik motivaciét nem befolya-
solta szignifikansan. Tovabba a tanari lelke-
sedés hianya az amotivaciéo mediald hatasan
keresztiil is hatassal volt a csaldsra.

A Cheon és munkatarsai 2018-as kuta-
tasi eredményeire alapozott hipotéziseinket
sikeriilt alatdmasztanunk: (H3) az alapveto
pszichologiai sziikségletek kielégitettsége
¢és frusztraciodja direkt hatassal volt a csalas
elofordulasanak gyakorisagara, mindemel-
lett (H4) indirekt hatasa a kiilonb6z6 moti-
vaciokon keresztiil is érvényesiilt (Cheon és
munkatarsai, 2018).

A tanari lelkesedés hat a csalasra

Frenzel és munkatarsai (2009) azt vizsgaltak,
hogy vajon jobban élvezik-e a diakok a tano-
rat abban az esetben, ha a tanarok is élve-
zik sajat orajukat. Azt talaltak, hogy pozitiv
Osszefliggés van a kettd kozott, a tanari lelke-
sedés pedig medialo tényezoként jelent meg.
Vagyis, ha a tanarok élvezték az orat, akkor
lelkesebben tanitottak, ami altal a diakok is

jobban élvezték az orat. Orosz €s munkatar-
sai (2015) eredményei alapjan feltételeztiik,
hogy a lelkesebb tanarok példaképként jelen-
hetnek meg egyes hallgatok szamara, ezzel
pedig csokkenthetik azok hajlandésagat
a csalasra.A hallgatok ugyanis igy felfog-
hatjdk a csalast egyfajta tanar felé torté-
né tisztességtelen viselkedésként is. Emel-
lett szamos korabbi kutatas megallapitotta,
hogy ha valaki erkodlcsi kérdésként kezeli
a csalast, kisebb eséllyel fogja azt elkovet-
ni (Malinowski és Smith, 1985; Eisenberg,
2004; Asokan és mtsai, 2012).

Wood (1998) kutatasi eredményei alap-
jén érdemes megemliteni azt is, hogy a tanari
lelkesedés tobbféleképpen is erdsiti a diakok
tanulasi képességeit. Hatassal van tobbek ko-
zOtt a didkok motivaciojara, figyelmére és
a memoria kodolasara. Minél lelkesebb egy
tanar, annal inkabb figyelnek a didkok az
ordjan. Minél inkabb figyelnek, annal tobb
mindent jegyezhetnek meg. Es minél tobb
mindent jegyeztek meg, annal kevésbé moti-
valtak arra, hogy csalashoz folyamodjanak
vizsga kozben, ugyanis ez helyettesitheti az
esetleges jo tanulasi képességek vagy stratégi-
ak deficitébdl kovetkezd tudashianyt (Ander-
man és Murdock, 2007; Whitley, 1998). Bar
fontos megjegyezni, hogy a tanari lelkesedés
’alkalmazasanal’ nem elhanyagolhatd szem-
pont a jo stratégia. Erdemes a tanarnak a fobb
megjegyzendo pontokat hangsulyozni, mivel
a véletlenszert lelkesedés hatdsa a didkok
visszaemlékezésére hasonld kedvezdtlen ha-
tassal bir, mint a lelkesedés teljes hianya. A jo
stratégia fontossaga a tanari lelkesedésnek
a szOveg megjegyzésére (Un. text memory)
iranyulo hatasaban érthet6 meg.

Lorch és munkatérsai (Lorch és Lorch,
1996; Lorch és mtsai, 1995, idézi: Wood,
1998) elmélete kétféle magyardzatot nyujt
a lelkesedés pozitiv hatasara a didkok emlé-
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kezeti képességeivel kapcsolatban. A *jeldlo’
hipotézis szerint a tananyagnak a kihangsu-
lyozott részei a memoridban megjelolod-
nek mint fontos informacio, ezzel pedig
konnyebben eldhivhatéak késébb. A *figyel-
mi’ hipotézis pedig arra helyezi a hangsulyt,
hogy a tanar lelkes megmozdulasai alatt
a didkok figyelme ¢lénkebb lesz, ezaltal
pedig az emlékezés is javul. Bar a két felté-
telezés nem feltétleniil zarja ki egymast, az
utobbi helytallobbnak bizonyul.

Erdekes még Wood (1998) azon eredmé-
nye is, miszerint a tanar folyamatos lelke-
sedése még rosszabb hatdssal van a tanulok
emlékezoképességére, mint annak alacsony
szintje vagy hianya. Ennek valoszintsithe-
t6 oka, hogy a tanar tul mozgalmas, aktiv és
meglepé megnyilatkozasai elviszik a figyel-
metabeszéd tartalmarol €s a tananyag feldol-
gozasarol. Ezen kiviil Gigy tlinik, a tanari
lelkesedés hianya az amotivacion keresztiil
hatott a csalés eléforduldsanak valoszintisé-
gére. Ez ellentmond Orosz és munkatarsai
(2015) cikkében foglaltaknak. A tanuldsra
irdnyul6 intrinzik és az amotivacio eseté-
ben is Osszefiliggés mutatkozott a csalassal,
abban az esetben is, ha a tanari lelkesedést
is a modellbe helyeztiik. Emellett az amoti-
vaciora szignifikans pozitiv hatassal volt az
alacsony tanari lelkesedés.

Az ¢észlelt tanari lelkesedés hianyanak
direkt hatdsa parhuzamba hozhaté néhany,
az elméleti bevezetdben emlitett kutatd-
si eredménnyel. Ugyanis a tanar személye
nem elhanyagolhat6 a csalds szempontjabol.
Tobbek kozott fontos a felkésziiltsége, tisz-
teletreméltosaga és eléadasmodja (Cochran
¢és mtsai, 1999; Genereux és McLeod, 1995;
Marlin, 1991; Orosz és mtsai, 2015). Ezek
alapjan elmondhatjuk, hogy minél kevesebb
lelkes tanara van egy hallgatonak, annal
valdszintibb, hogy csalni fog. Tehat azon

kiviil, hogy a hallgatokra koncentralunk és
nekik adunk intervenciot, hogy ne csaljanak,
érdemes lehet olyan technikakat is kidolgoz-
ni, amelyekkel a tanarok lelkesedését tudjuk
ndvelni.

A motivaciok osszefiiggései a tanari
lelkesedéssel és a csalassal

A tanarok lelkesedése és annak hatdsa a hall-
gatok motivacidjara viszonylag kevésse ku-
tatott teriilet a szakirodalomban. Patrick,
Hisley és Kempler (2000) pozitiv egyditt-
jarast talalt a hallgatok dnbeszamolt intrin-
zik motivaciojanak mértéke és a tananyag
minél lelkesebben valéo atadasa kozott.
Orosz és munkatarsai (2015) szintén megal-
lapitottak, hogy a tanari lelkesedés pozitiv
Osszefiiggésben all az intrinzik motivacio-
val, és negativ Osszefiiggésben az amotiva-
cidval.

A jelen kutatds eredményei ezzel rész-
ben megegyeznek, hiszen nem talaltunk
Osszefliggést a tanari lelkesedés hianya és
az intrinzik motivacio kozott, ugyanakkor
az amotivacioval pozitiv osszefliggésben allt
a tanari lelkesedés hianya. Ez arra utalhat,
hogy minél kevesebb lelkes tanarral talalko-
zik egy hallgat6 a félév soran, annal nagyobb
a valoszinisége annak, hogy amotivalt lesz,
és nem fogja ugy érezni, hogy sziikséges
szamara iskolaba jarni. Ezen eredményekbdl
lathato, hogy a tanari lelkesedés képes lehet
csokkenti az amotivaciot, amely az egyete-
mi lemorzsolodas egyik f6 bejoslo tényezo-
je (Czako, 2018).

A motivaciok €s a csalas Osszefiiggése-
it illetéen a korabbiakkal megegyezd ered-
ményeket kaptunk: az intrinzik motivacio
negativan, az amotivacié pozitivan josol-
ta be a csalast, amely megegyezik Orosz és
munkatarsainak 2013-as kutatasaval. Ezek
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az eredmények arra utalnak, hogy minél
nagyobb 6romot €s elégedettséget érez a hall-
gatd 1j dolgok tanulasa kozben, annal keve-
sebb az esélye annak, hogy csalni fog. Az 1j
dolgok tanulasa és az iskolaba jaras ugyanis
szamara fontos, belsd forrasbol eredé tevé-
kenység lesz. Ezzel szemben, amennyiben
a hallgatok nem tudjak, hogy miért jarnak
iskolaba, nem latjak annak értelmét, akkor
akar tisztességtelen eszkdzokhoz is fognak
folyamodni annak érdekében, hogy teljesite-
ni tudjak a kovetelményeket.

Erdekes eredmény, hogy a korabbiak-
kal ellentétben a jelen kutatasban a moti-
vaciok csak minimalis mértékben toltottek
be mediacids szerepet (elsdsorban az amoti-
vacid, mig az intrinzik motivacié nem). Ez
részben megegyezik Orosz és munkatarsai-
nak (2013) kutatasaval.

Az erre vonatkoz6 egyéb szakiroda-
lomi eredmények is nagyon ellentmondo-
ak. Egy dél-koreai apolonak tanulo hallga-
tok kozott végzett felmérés tobbek kozott
a jobb osztalyzatot (extrinzik motivacio),
a kevés id6t €s a motivacio hianyat (amoti-
vacio) jelolte meg a csalas okaként (Park és
mtsai, 2013). Weiss és munkatarsai (1993)
eredményeiben példaul tgy talaltak, hogy
a csalas oka az extrinzik motivacio, ami a jo
jegy elérésére vald orientacioban jelenik
meg. Anderman és Murdock (2007) is tobb-
féle okot sorol fel: tulfokuszalas az extrin-
zik eredményekre; a masok rolunk alko-
tott képének, illetve énképiink fenntartasa;
a megfeleld énhatékonysag hidnya komp-
lex feladatokkal valo foglalkozasban; illet-
ve a tanult attribtcios stilus. Azt azonban
fontos megjegyezni ezekrdl a kutatasokrol,
hogy mas kulturalis kdrnyezetben vizsgal-
tak a csalds és a motivaciok osszefiiggéseit.
Jovobeli kutatasokban mindenképpen érde-
mes lehet figyelembe venni a kultira lehet-

séges hatasat is (Hofstede, 2001; Orosz ¢€s
munkatarsai, 2018).

Az egyetemi élethez kapcsolodo
sziikségletek fontossaga

Kutatasunk szintén fontos eredménye az
alapvetd pszichologiai sziikségletek szere-
pének vizsgalata. Mivel az SDT szerint ezen
sziikségletek kielégitettsége elengedhetet-
len az optimalis emberi mitkddéshez (Ryan
¢s Deci, 2017), ezért a hallgatok egyete-
men atélt tapasztalatai nagyban hozzdja-
rulhatnak ahhoz, hogy hogyan érzik magu-
kat az egyetemen ¢€s hogyan teljesitenek ott.
Az eredményeink szerint minél inkabb ki
vannak elégitve a hallgatok sziikségletei
(6nalléan hozhatnak dontéseket, kompe-
tensnek érzik magukat, vannak barataik
¢s fontos tarsas kapcsolataik), annal kisebb
mértékben jelenhet meg naluk az amoti-
vacio. Ezzel szemben a kielégitett sziiksé-
geltek intrinzik motivacidhoz vezethetnek.
Ezek az eredmények megegyeznek korab-
bi kutatasokkal (pl. Litalien és mtsai, 2017;
Olafsen ¢és mtsai, 2018; Zhang ¢és mtsali,
2011) és teoretikus munkdkkal (pl. Ryan
¢s Deci, 2017; Vallerand, 1997), amelyek
szerint a sziikségletek kielégitettsége pozi-
tivan josolta be az autonom motivaciokat.
A kielégitettséggel ellentétes eredménye-
ket lathatunk a frusztracioval kapcsolatban.
Vagyis ha gy érzik a didkok, hogy masok
mondjak meg nekik, mit csinalhatnak,
valamint, ha ugy érzik, hogy nem tudnak
semmit jol megoldani és maganyosak, akkor
nagyobb valosziniiséggel emelkedik esetiik-
ben az amotivacid mértéke, valamint csok-
ken az intrinzik motivaciéé, és emelkedik
a csalasé. Lényeges eredményként emelhetd
még ki, hogy a kielégitettséggel és a fruszt-
racioval kapcsolatos eredmények egymas
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tiikdrképei, ami arra utalhat, hogy ezt a két
dimenziot egy kontinuum két végpontja-
ként lehet elképzelni, nem pedig két fligget-
len faktorként (Toth-Kiraly, Béthe és mtsaik,
2018; Toth-Kiraly, Morin és mtsaik, 2018).

Tovabba az alapvetd pszichologiai sziik-
ségletek frusztracidja, valamint kielégi-
tettsége Onmagaban ¢és az amotivacion
keresztiil is hatassal van a csalasra, ami
megegyezik Cheon, és munkatarsai (2018)
kutatdsanak eredményeivel. Tehat, ha olyan
kornyezet biztositunk a hallgatoknak az
egyetemen, ahol azt érzik, hogy kompeten-
sek, autonom modon donthetnek és megfe-
lel6 tarsas kapcsolatokat alakithatnak ki,
akkor jobban fogjak magukat érezni és
kevésbé lesz valoszini, hogy csalni fognak
a vizsgaikon. Emellett a modellben még azt
is latjuk, hogy a tanari lelkesedés hianya
pozitiv 0sszefliggésben all a hallgatok pszi-
valamint negativ kapcsolatban a kielégitett-
séggel. Ez arra utalhat, hogy a nem lelkes
tanari viselkedés olyan elemeket tartalmaz-
hat, amelyek hatraltathatjak a hallgatokkal
valé kapcsolat kialakitasat, ezaltal pedig
a hallgato sziikségleteinek kielégitését.

Osszességében, ha azt szeretnénk, hogy
amagyar felsdoktatasban ne csaljanak a hall-
gatok, akkor a tanari lelkesedéssel és az
alapvetd pszichologiai sziikségletiik kielé-
gitésével a hallgatok csalasi gyakorisagat
csokkenthetjiik, valamint olyan intraperszon-
alis folyamatokat indithatunk be (pl.: hallga-
tok amotivacidjanak csokkenése), amelyek
szintén hozzajarulnak a hallgatok vizsgakon
valo tisztességes viselkedéséhez.

Limitaciok

Kutatasunk
hogy a minta nem tekinthetd reprezentativ-

limitaciojaként  emlithetjiik,

nak. Egyrészt a kényelmi mintavétel miatt (a
Nyiregyhazi Egyetem hallgatoival), masrészt
a csak egyetemi mintan vald adatfeldolgo-
zas miatt. Tovabba a valaszok onbevallason
alapultak, tehat a valaszadasi torzitasrol sem
feledkezhetiink meg. Ilyen példaul a szocia-
lis kivanatossag, ami a csalas beismerésénél
kiilonosképpen jelen lehet.

Mivel a kutatas keresztmetszeti elren-
dezést, ezért ok-okozati kdvetkeztetést nem
lehet levonni a jelen eredményekbdl. A val-
tozok kozotti direkcionalitas vizsgalatahoz
longitudinalis kutatasok lennének sziiksé-
gesek. Eredményeink szerint a csalas kérdo-
iviink reliabilitdsa magas, ugyanakkor
hasznos lehet egyéb pszichometriai vizsga-
latoknak is alavetni a tesztet, hogy a lehetd
legjobb legyen érvényessége és megbizhato-
saga (pl. megerdsitd faktorelemzés). Tovab-
bi kutatasi témanak érdekes lehetne még
egy kulturalis 6sszehasonlitas, kozépisko-
lai mintan vald felvétel vagy akar a hallga-
tok képzési szintjét és szakjat is figyelembe
venni. Szintén limitacioként €s ezzel egyiitt
jovobeli kutatasok alapjaként érdemes lehet
olyan kutatasi és statisztikai megkozelitése-
ket alkalmazni, amelyekkel lehetové valik
a harom nagy motivacios dimenzid (intrin-
zik, extrinzik motivacié és amotivacio) és
a harom alapvetd pszichologiai sziikséglet
(autonomia, kompetencia és kapcsolodas)
dimenzidjanak egylittes vizsgalata.

Az elézetes kutatasokbol kiindulva felté-
telezhetd, hogy a tanari lelkesedés képes
a tanulds irdnti intrinzik motivaci6 feléb-
resztésére, igy novelve a hallgatok hajlando-
sagat a tanulas irant, ezaltal pedig csokkent-
ve a csalas el6forduldsat. Azonban Orosz és
munkatarsai (2015) eredményeivel ellentét-
ben azt talaltuk, hogy a lelkesedés csalasra
vald hajlandésagot noveld hatasa az amoti-
vaciokon keresztlil is érvényesiil. Tovab-
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ba eldzetes kutatasok alapjan feltételezhetd
(Cheon ¢és munkatarsai, 2018), hogy a sziik-
ségletek kielégitetlensége noveli a csalasi
gyakorisagat. Emellett képes az tanulas iran-
ti intrinzik motivacio elnyomasara, illetve
az amotivacio felébresztésére, ezaltal indi-
rekt hatast is gyakorol a csalésra.

Ezek mellett azonban lehetséges, hogy az
¢észlelt tanari lelkesedés a hallgatok figyel-
mére is hatassal van, ezaltal pedig a memori-
ara val6 pozitiv hatdsa felelds a kdzvetitésert.
Hiszen ha valaki jol emlékszik a tananyagra,
nem megengedett segédanyagok hasznalata-
ra sincs sziiksége. Erdekes lehet még ugyan-
akkor, hogy az emlékezoképesség javulasa,

ezaltal pedig a teljesitmény javulasa milyen
kapcsolatban all a kiilonb6z6 motivaciokkal,
erdsiti-e példaul az intrinzik motivaciot. Ez
azonban egy tovabbi kutatas kérdése lehet.

Lathatjuk tehat, hogy a motivaciok, a ta-
nari lelkesedés, az alapvetd pszichologiai
sziikségletek és csalas kapcsolata 0sszetett és
sok egyéb, latens tényezo altal is befolyasolt
jelenség. Ugyanakkor a tanar lelkesedésének
hianya, valamint az alapvetd pszichologi-
ai sziikségletek frusztracidja egyértelmiien
jelentés negativ tényez6 lehet, hiszen nove-
lik az amotivaciot, illetve fokozzak a csalas
eléfordulasat is.

SUMMARY

TEACHERS’ ENTHUSIASM, ACADEMIC MOTIVATIONS AND BASIC PSYCHOLOGICAL NEEDS AS
PREDICTORS OF ACADEMIC CHEATING

Background and aims: Our research aimed to explore the relationship pattern between
teachers’ perceived enthusiasm, students’ motivation, basic psychological needs and their
self-reported cheating behaviour.

Methods: The sample consisted of university students (n = 411, n, = 312, Magc =22.23;
SD,,. = 5.44). Structural equation modelling was applied to explore the relationship among
the variables.

Results: In line with previous research, low level of teachers’ enthusiasm was significantly
related to students’ amotivation and their self-reported cheating behavior. Need frustration was
both directly and indirectly related to academic cheating. In addition, students’ amotivation
and their intrinsic motivation to know were significantly related to academic cheating.
Discussion: In sum, if the goal is reducing academic dishonesty in higher education, it might
be equally useful to satisfy students’ psychological needs and employing such teachers who
are enthusiastic about teaching.

Keywords: cheating, teachers’ enthusiasm, academic motivation, basic psychological needs
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