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Absztrakt 

Kérdőíves vizsgálatunk célja az volt, hogy magyar középiskolások (N = 236; F = 
96, L = 140) körében feltárjuk az egyéni, szituatív, interperszonális és kulturális 
értékekkel kapcsolatos tényezők hatását az önbevalláson alapuló kollaboratív 
iskolai csalásra. A használt kérdőívek validitásának tesztelése után öt változó 
direkt hatását különítettük el a kollaboratív csalás elkövetésére: (a) a csalással 
szembeni attitűdökét, (b) a tanulmányi átlagét, (c) a tudás megszerzésére irányuló 
intrinzik-, (d) a külső regulációs extrinzik motivációét és az (e) észlelt csoportko-
hézióét. Ezen felül meghatároztunk közvetett tényezőket is, melyek a fent bemu-
tatott közvetlen változókon keresztül hatnak a csalásra. A feltárt modell lehetősé-
get ad arra, hogy a magyar kulturális és oktatási közegben le tudjuk írni a szakiro-
dalomban korábban feltárt individuális és szituatív tényezők hatásmechanizmusát. 

Kulcsszavak: kollaboratív iskolai csalás, attitűd, lelkiismeret-furdalás, versengés, 
motiváció 

A kelet-európai, posztszocialista országokban az iskolai csalás gyakorisága 
87,9%, ami mind az európai (TEIXEIRA & ROCHA, 2010), mind az amerikai 
(Grimes, 2004) előforduláshoz képest is igen magasnak mondható. Így elmond-
hatjuk, hogy a posztszocialista országokban — többek közö tt  társadalmi tényezők-
nek köszönhetően — az iskolai csalás intenzíven jelen van. A vizsgacsalás olyan 
viselkedésre vonatkozik, amikor valaki számonkérés során (a) információt ad, ill. 
fogad, (b) tiltott  eszközökhöz folyamodik és/vagy (c) kihasználja ado tt  személyek 
vagy eljárások gyengeségét, hogy ebből előnyt kovácsoljon (CIzEK, 2003). 
HETHERINGTON ÉS FELDMAN (1964) definíciójában szerepet kap a szándékosság 
mellett a csalás individuális és kollaboratív vonatkozása is. Az amerikai kérdőíves 
és kísérleti vizsgálatok fókuszában elsősorban az individuális csalás áll 
(WHITLEY, 1998). Az iskolai csalás kollaboratív formájával azonban viszonylag 
keveset foglalkoztak, holo tt  jellegéből adódóan más hatások érvényesülnek ben- 
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ne. A kollaboratív csalás esetén a kölcsönös segítségnyújtáson keresztül minden 
résztvevő sikerességének valószínűsége megnő. Az előzetes ismertség fontos 
tényezője a kollaboratív csalásnak, olyannyira, hogy a barátok még szűkös erőfor-
rásokért folyó versenyhelyzetben is segítenek egymáson (HOUSTON, 1976, 1986; 
OROSZ, 2010). A csalás megjelenésére a változók több szintje van hatással. Így el 
lehet különíteni egyéni, szituatív és interperszonális és társadalmi, kulturális 
tényezőket. A következőkben azok a tényezők kerülnek bemutatásra, melyeket a 
jelen modellben felhasználtunk. 

A csalás individuális megközelítése 

WHITLEY (1998) 74 tanulmányt magában foglaló meta-elemzése szerint a csalás-
sal kapcsolatos pozitív attitűdök erős előrejelzői a csalásnak. A lelkiismeret-
furdalás és a csalás közt MALINOWSKI ÉS SMITH (1985) negatív kapcsolatot talált. 
Mindehhez megfelelő elméleti keretet nyújthat az evolúciós pszichológia, mely 
szerint a lelkiismeret-furdalás (bűntudat) nem , más, mint egy olyan jelzőinger, 
melynek hatására a személy jövőbeni csalásának valószínűsége csökken, de 
legalábbis úgy érzi, hogy kompenzálnia kell a csalás áldozatait, ezért például a 
társas cserék során többet tesz majd a közösbe (BERECZKEI, 2009). Korábbi 
eredmények szerint (LEMING, 1980; NEWSTEAD, FRANKLYN-STOKES, & 
ARMSTEAD, 1996; WHITLEY, 1998) az iskolai csalás negatív kapcsolatot mutat a 
tanulmányi átlaggal. Az amerikai és brit adatok szerint azok a diákok, akik jobb 
átlaggal bírnak, kevésbé csalnak különféle számonkérések és beadandók során, 
mint akiknek gyengébb a tanulmányi eredményük. 

A csalásra potenciálisan ható versengés egyéni tényezői kapcsán el lehet külö-
níteni az ún. kiegyensúlyozottan (FÜLÖP, 2006) vagy önfejlesztő módon versengő 
(RYCKMAN, KACZOR, & GOLD, 1996) személyeket, akik személyes fejlődésükre 
koncentrálnak és élvezik a versengést, me rt  közben új készségekre és tudásra 
tehetnek szert . A másik csopo rtot az ún. hiperversengők alkotják. Rájuk jellemző, 
hogy mindig, minden áron nyerni akarnak, riválisaikkal szemben akár agresszívan 
is viselkednek (RYCKMAN, HAMMER, KACZOR, & GOLD, 1990). Az eddigi ered-
mények szerint minél inkább jellemző az önfejlesztő versengés, annál kevésbé 
fognak csalni versenyhelyzetben (OROSZ, 2010). 

A klasszikus paradigmát követve az iskolai motivációt feloszthatjuk (a) 
intrinzik és (b) extrinzik motivációkra. Az intrinzik motiváció azt jelöli, mikor 
egy tevékenységet — jelen esetben a tanulást — önmagáért, valamint az abból 
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fakadó elégedettségért és élvezetért végzünk. Az extrinzik motivációként írható le, 
amikor egy tevékenységet nem önmagáért végzünk, hanem egy külső eredmé-
nyért, például jó jegyért vagy a társak általi megbecsülésért. Amennyiben a sze-
mélyek nem látnak kapcsolatot viselkedésük és az eredmény közö tt, mert  azt egy 
külső hatásnak tudják be, akkor amotiváltnak tekinthetjük őket. Ilyenkor sem 
intrinzik, sem extrinzik motivációval nem rendelkeznek (DECI & RYAN, 1985; 
VALLERAND et al., 1992). A motivációk és a csalás összefüggéseit vizsgálva 
korábbi kutatások azt találták, hogy azoknál, akik csaltak, sokkal magasabb 
extrinzik és alacsonyabb intrinzik motivációt mérhető, mint azoknál, akik nem 
csaltak (ANDERMAN, GRIESINGER, & WESTERFIELD, 1998; JORDAN, 2001). 
Tehát, a korábbi irodalmak szerint míg az extrinzik motiváció pozitív, addig az 
intrinzik motiváció negatív hatással van az iskolai csalás megjelenésére. 

A csalás szituati'v és interperszonális, valamint társadalmi szintű prediktorai 

A következőkben azok a környezeti faktorok kerülnek bemutatásra, amelyek 
szerepet játszanak a csalás megjelenésében. Ezek közül a jelen tanulmányban a 
lebukás valószínűségét és a csopo rton belüli kohéziót vizsgáltuk. Számos tanul-
mány szerint a lebukás veszélye - annak észlelt valószínűsége - fordított kapcso-
latban áll a csalás elkövetésével (CORCORAN & RO I -1 ER, 1987; COVEY, SALADIN, 
& KILLEN, 1989; HEISLER, 1974; LEMING, 1978; WHITLEY, 1998). 

A másik általunk vizsgált tényezőt, a csoportkohéziót lényegesen kevésbé 
vizsgálták, mint a lebukás valószínűségét. Ez nagyrészt abból fakadhat, hogy az 
amerikai kérdőíves kutatások és főleg a kísérletek az individuális csalás előfordu-
lásával foglalkoztak, amely esetében a kohéziónak kisebb szerep jut. Feltételezé-
sünk szerint viszont az erős csoportkohézió jó előrejelzője lehet a kollaboratív 
csalási formáknak. Ezt a hipotézist arra alapozzuk, hogy korábbi kutatások kimu-
tatták a csalással kapcsolatos normák elkövetésre gyakorolt hatását (CARRELL, 
2008; MCCABE & TREVINO, 1997; WHITLEY, 1998). Azonban úgy gondoljuk, 
hogy ez a hatás egy összetartó, magas kohéziójú osztályközösségben különösen 
erősen jelenik meg, ha a diákok többsége pozitív attitűdökkel bír a csalás iránt. 
Ilyen esetben azt a diákot, aki visszautasítja a kollaboratív csalást (pl. a súgást) 
könnyebben kirekeszthetik vagy ellenségesebbé válhatnak vele szemben az osz-
tálytársai. 
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Poltorak (1995) a társadalmi és oktatási rendszerben gyökerezteti a csalás 
okát. Eredményei szerint az orosz diákok az oktatást vádolva racionalizálják 
csalásukat, mint például hogy nincs kapcsolat a tanulmányaik és a jövőbeni 
nagybetűs élet között. Kiemeli azt is, hogy a szocialista rendszerben az oktatási 
intézmények voltak az ideológia legfőbb képviselői, terjesztői. Így megszemélye-
sítették az ellenszenves rendszert, ami ellen a csalás igazolt, jogos cselekedet. 
Számos amerikai kutató (ANDERMAN, GRIESINGER, & WESTERFIELD, 1998; 
NICHOLS & BERLINER, 2007; LEVITT & DUBNER, 2005) a rendkívül kompetitív 
amerikai oktatási rendszert  látja a csalás egyik legfontosabb társadalmi szintű 
háttértényezőjének, amely fokozza mind a diákok, mind pedig az oktatók tisztes-
ségtelen viselkedését. 

A jelen kutatásban a társadalmi értékek egy korábban nem vizsgált dimenzió-
jának — a boldogulással kapcsolatos értékeknek (Magyar Gallup Intézet, 1998) — 
az iskolai csalásra gyakorolt hatását szándékoztuk feltárni. Tekintetbe véve a fenti 
kutatásokat, könnyen elképzelhető, hogy a társadalmi boldogulás olyan dimenzi-
ói, mint a meritokratikus értékekbe vetett  hit, a kapcsolatok általi boldogulás 
fontossága vagy a törtetés szerepe, olyan tényezők lehetnek, amelyek a diákok 
csalással kapcsolatos vélekedéseit befolyásolhatják, és indirekt módon hathatnak 
a csalásra mint viselkedésre — például a racionalizációk által. 

Hipotézisek 

A vizsgálat célja az volt, hogy felállítsunk egy modellt a kollaboratív iskolai 
csalás elkövetésére. Hipotéziseinket a° fentebb leí rt  szakirodalmi eredmények 
alapján állapítottuk meg. Az első négy hipotézis az individuális tényezőkre vonat-
kozik, jelesül feltételezzük, hogy a csalás iránti pozitív attitűdök pozitív (H1), a 
lelkiismeret-furdalás (H2) és a tanulmányi átlag negatív (H3) hatással lesz az 
iskolai csalás elkövetésére. Továbbá feltételeztük, hogy az önfejlesztő versengés 
negatív (H4a), a hiperversengés pozitív (H4b), az intrinzik motiváció negatív 
(H5a), az extrinzik motiváció (H5b) és az amotiváció pozitív (H5c) hatással van a 
kollaboratív iskolai csalás elkövetésével. A szituatív és interperszonális tényezők 
esetében feltételeztük, hogy a lebukás valószínűsége negatív összefüggést mutat 
mindkét csalási formával (H6), míg a csoportkohézió pozitívan hat a kollaboratív 
csalásra (H7). Végül feltételeztük a boldogulási értékek kapcsán, hogy a meritok-
ratikus dimenzió (H8a) negatívan korrelál mindkét csalási formával, míg a kap- 
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csolatok (H8b) pozitív összefüggésben állnak a kollaboratív csalással és a törtetés 
fontossága (H8c) pozitívan korrelál az egyéni csalással. 

Módszerek 

Résztvevők 

A vizsgálatban 236 gimnáziumi tanuló vett  részt. Közülük 40,7% fiú volt, 59,3%-
uk lány (fiú = 96; lány = 130) Életkoruk 15 és 20 év közö tt  mozgott  (M = 17,22; 
SD = 1,147). Ezen felül öt személyt a kitöltö tt  kérdőív hiányosságai miatt  kizár-
tunk az elemzésből. Az adatfelvétel két gimnáziumban zajlo tt  tanítási-, illetve 
osztályfőnöki órák keretében. Összesen kilenc osztály vett  részt a vizsgálatban. A 
résztvevők önként vállalkoztak a részvételre, elő tte szóban tájékoztattuk az iskolát és 
öket a kutatás témájáról, valamint biztosítottuk őket a kérdőív anonimitásáról és arról, 
hogy iskolájuk az eredményeikről nem fog tájékoztatást kapni. A kérdőív kitöltéséért 
jutalomban nem részesültek. A mintaválasztás azért a középiskolásokra ese tt, mivel 
velük kapcsolatban  a csalás témakörében alig születe tt  eddig hazai tanulmány. 

Vizsgálati eszközök és a vizsgálat leírása 

Hipotéziseink teszteléséhez kérdőívet állítottunk össze. A kitöltés elő tt  az instruk-
cióban hangsúlyoztuk a kitöltés anonimitását, és őszinte válaszadásra kértük őket. 
Tájékoztattuk őket, hogy ha bármiféle kérdésük, észrevételük van, nyugodtan 
szóljanak, azokra válaszolunk. A feladatok előtt szöveges instrukció állt rendelke-
zésre. Az első oldalon a demográfiai adatokra vonatkozó kérdéseket tettünk fel úgy-
mint, nem, kor, iskola, osztály és évfolyam, előző féléves átlag, sporttevékenység, 
illetve egyéb különórák, testvérek száma, valamint a szülők végzettsége és keresete. 

Ezután egy kérdéssor következett  FÜLÖP és RÓZSA (kézirat) versengés-
kérdőívéből, melyből a kiegyensúlyozott és hiperversengéssel kapcsolatos skálá-
kat használtuk fel. Ezek nagyban átfednek a RYCKMAN és munkatársai (1990, 
1996) által meghatározott hiper-, és önfejlesztő versengő dimenziókkal. Mindkét 
skálához nyolc-nyolc állítás tartozott, melyeket a diákok négyfokú Likert-skálán 
értékeltek magukra nézve. 

Ezt követően négy rövid, kollaboratív csalással kapcsolatos helyzetet (pl. a 
másik fél kérésére történő dolgozatírás alatt i súgás) kellett  értékelniük a követke- 
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ző hat dimenzió mentén: (a) mennyire elfogadhatóak, (b) csalásnak számítanak-e, 
(c) az elmúlt félév során köve ttek el hasonló cselekedetet, (d) milyen büntetésre 
számíthatnak lebukás esetén, (e) mennyire tartják kockázatosnak az ado tt  csele-
kedetet, valamint (f) milyen mértékben éreznek lelkiismeret-furdalást utána abb an  
az esetben, ha nem buknak le. Az elfogadhatóság, a kockázatosság és a lelkiisme-
ret-furdalás mértéket négyfokú skálán kelle tt  bejelölniük. A büntetésre vonatkozó 
kérdésre szabadon válaszolhattak. A másik két kérdésre, mely szerint csalásnak 
tartják-e az adott  cselekedetet, illetve nyúltak-e ilyen eszközhöz az elmúlt félév-
ben, igen-nem válasz bekarikázásával adhattak választ. 

Ezután a VALLERAND és munkatársai (1992) által szerkeszte tt  iskolai motivá-
ció kérdőív következett . Ez hét alskálát különít el, három-három intrinzik és 
extrinzik motivációs és egy amotivációs skálát. Az intrinzik motivációba a (a) „to 
know"  — a tudás elsajátítására vonatkozó, (b) „ toward accomplishment ", tehát 
valamilyen készség, teljesítmény megszerzésére irányuló, és (c) „to experience 
stimulation ", azaz minél több inger megtapasztalását célzó motiváció alskálák 
tartoznak bele. A három extrinzik faktor azon fokozatosság mentén különíthető el 
egymástól, a tanulás mögö tt  meghúzódó külső tényezőkkel milyen mértékben 
azonosul a diák. Első szinten az (a) „ external  regulation"  faktor esetében még 
csak a külső hatás van jelen és az azonosulás nem jelentkezik. A következő fok az 
(b) „ introjected regulation"  faktor, ahol a diák elkezdi internalizálni a tanulás 
mögött  álló külső okokat, míg végül az (c) „ identified" faktornál a tanulás értékes 
dologgá válik a diák számára, azonosul vele, de még mindig szerepe van a külső 
regulációnak. Tehát a külső regulációtól az azonosulás felé haladva a tanuló egyre 
jobban azonosul a külső tényezőkkel, amelyek a tanulást mint cselekedetet kivált-
ják. Az „ amotivation" skálával a motiváció hiányát határozhatjuk meg. Az állítá-
sok arra vonatkoztak, hogy az ado tt  személy miért jár iskolába. Egy hétfokú 
skálán kellett  a résztvevőknek bejelölniük, hogy mennyire illik rájuk az ado tt  
állítás. A tesztet angol nyelvről fordítottuk magyarra kétnyelvűek segítségével. A 
11-es tétel a következő volt:  „Because  for me, school is fun ". Ez a mondat vonat-
kozhat arra, hogy iskolába járni örömteli, de arra is, hogy vicces. Mivel nem 
találtunk a magyar nyelvben megfelelő kifejezést rá, ezért a két jelentést két 
állításban fogalmaztuk meg. 

A következő részben a Magyar Gallup Intézet (1998) társadalmi boldogulással 
kapcsolatos kérdéssorát használtuk fel. Ebben a skálában 14 állítás szerepel, 
melyeket ötfokú skálával értékeltek a válaszadók, olyan szempontból, hogy azok 
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mennyire fontosak szerintük a boldoguláshoz. Végül BOLLEN és HOYLE (1990) 
hat állítást tartalmazó észlelt csoportkohézió kérdőívét használtuk fel az osztály-
ban lévő személyek csoportkohéziójának felmérésére. A tesztet szintén angolról 
adaptáltuk magyar nyelvre. 

Eredmények 

Az adatokat az SPSS for Windows 15.0.0-s és az AMOS 17.0-s verziójával 
elemeztük. A kérdőíveken mind feltérképező („ Exploratory factor  analysis" — 
EFA) és ellenőrző („ Confirmatory factor  analysis"  — CFA) faktoranalízist, vala-
mint Cronbach alfát használtunk az érvényesség és megbízhatóság vizsgálatára. 
Ezen eljárások eredményét helyhiány miatt  az érdeklődők Orosz és Farkas (2011) 
tanulmányában olvashatják. 

Az önbevalláson alapuló kollaboratív csalás elkövetésére ható tényezők vi-
szonyrendszerét strukturális egyenlet modellezés keretében útelemzéssel térké-
peztük fel. A modellünkben (CMIN=52,757; CMIN/DF=1,465; p=0,035; 
CFI=0,950; RMSEA=0,045) öt tényező, a (a) csalás elfogadhatósága mint attitűd 
((3=0,28), a (b) tanulmányi átlag (0=-0,19), a (c) tudás elsajátítására irányuló 
intrinzik motiváció ((3=-0,17), a (d) külső regulációs extrinzik motiváció (13=0,17) 
és a csoportkohézió (R=0,13) direkt hatását tudtuk kimutatni (R 2=26,9%). A tudás 
elsajátítására irányuló intrinzik motiváció a közvetlen hatáson felül az elfogadha-
tóságon (r3=-0,21) és a tanulmányi átlagon (13=0,32), a külső regulációs extrinzik 
motiváció pedig szintén a tanulmányi átlagon ((3=-0,20) keresztül is hat a 
kollaboratív csalás elkövetésére. Indirekt módon a fentebb említett tényezőkön 
felül az elfogadhatóságon keresztül (R2=30,8%) a kollaboratív csalás elkövetésére 
a lelkiismeret-furdalás 03=-0,38), az önfejlesztő versengés ((3=0,16) és a kapcsola-
tok általi társadalmi boldogulás értéke (13=0,15). A tanulmányi átlagon keresztül 
(R2=30,2%) hat a csalásra a nem ((3=0,27; férfi=1 - nő=2) és az amotiváció ((3=-
0,16). Valamint a csoportkohézión keresztül (R 2=5%) hatással van a csalás elkö-
vetésére a kapcsolatok általi társadalmi boldogulás értéke (13=-0,22). Ezen felül 
kovarianciák jelentek meg az amotiváció és a további változók között: a tudás 
elsajátítására irányuló intrinzik motiváció (r=-0,41), a lelkiismeret-furdalás (r=-
0,25), a nem (r=-0,09) és a külső regulációs extrinzik motiváció (r=-0,05). A tudás 
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- 0,22 R2=5 % 

Latk iismeret-furdalá s Csoponkoházió 

Intrinzik motiváció 
(tudás elsajátítása) 

0,13 - 0,25 
- 0,17 - 0,21 

R2=26,9% 

- 0,18 
Amotiváció Tanulmányi átlag 

Kapcsolatok 
CMIt=52,757; CMIN/t2F=1,465; CFI=0,950; RMSEA=0,045; p=0,035 

R2=30,6 

Önfejlesztő versengés Elfogadhatóság Kollaboratty 
csalás elkövetés 

Extrinzik motiváció 
(külső reguláció) 

• 0,05 

- 0,19 
- 0,20 

R2=30,2% 

- 0.09 
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elsajátítására irányuló intrinzik motiváció és a lelkiismeret-furdalás közö tt  
(r=0,40) is megfigyelhetünk kovarianciát (1. ábra). 

1. ábra: Az önbevalláson alapuló kollaboratív csalás elkövetésére útelemzéssel 
kapott  modell. 

Megvitatás 

Vizsgálatunk során szerettük volna feltárni egyes individuális, szituatív és inter-
perszonális, valamint társadalmi szintű tényezők hatásmechanizmusát az önbeval-
láson alapuló kollaboratív iskolai csalás elkövetésére magyar középiskolás minta 
esetén. Az önbevalláson alapuló kollaboratív csalás elkövetésére ható tényezőkről 
útelemzéssel modellt állítottunk fel. A kollaboratív iskolai csalás modelljében 
direkt hatásként jelent meg az (a) elfogadhatóság mint att itűd, a (b) tanulmányi 
átlag, a (c) tudás elsajátítására irányuló intrinzik motiváció, a (d) külső regulációs 
extrinzik motiváció és a (e) csoportkohézió. Ezek alapján az általunk felvázolt 
modellben elsősorban az egyéni tényezők voltak direkt hatással az egyéni csalás-
ra. Ez részben szemben áll korábbi irodalmakkal (ANDERMAN & MURDOCK,  
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2007; MCCABE & TREvI ■ O, 1997; WHITLEY, 1999), melyek azt hangsúlyozzák, 
hogy a csalás megjelenése főleg szituatív és interperszonális tényezőkhöz kötö tt . 
Ezen nagyobb volumenű kutatásokhoz és összefoglalókhoz képest jelen esetben 
viszonylag kevés ilyen jellegű tényezőre kérdeztünk rá. Ennek elsősorban az volt 
az oka, hogy olyan, eddig kevéssé vizsgált dimenzióknak is jusson hely a terje-
delmes kérdőívben, mint például a motiváció-, a versengés- és a társadalmi bol-
dogulás skála. 

A kollaboratív iskolai csalásra direkt módon ható változók közül a csalás elfo-
gadhatóságára vonatkozó attitűdökkel kapcsolatos eredmények nem meglepőek 
(H1). Számos korábbi kutatás eredménye szerint a pozitív csalással szembeni 
attitűdök pozitív kapcsolatban állnak a csalással (WHITLEY, 1998). A tanulmányi 
átlaggal kapcsolatos eredmények a korábbi szakirodalmaknak (LEMING, 1980; 
NEWSTEAD et al., 1996; WHITLEY, 1998) és a várakozásnak (H3) megfelelően 
alakultak: minél magasabb volt valakinek a tanulmányi átlaga, annál alacsonyabb 
volt az önbevallás alapján történő egyéni csalás elkövetése. Az eredmények azt 
mutatják, hogy minél erősebb a csoportban megjelenő kohézió, annál jobban lehet 
számítani a kollaboratív csalás megjelenésére (H7). Ennek praktikus következmé-
nye abban látható, hogy amellett, hogy az osztályközösség építése nagyobb ta-
nulmányi produktivitást eredményez (lásd CHIOCCHIO & ESSIEMBRE, 2009 meta-
elemzését), a kollaboratív csalás megjelenését is elősegíti. 

A tudás elsajátítására vonatkozó intrinzik motiváció amelle tt, hogy direkt mó-
don hat a csalás elkövetésére, indirekt hatást is gyakorol rá az elfogadhatóságon 
és az tanulmányi átlagon keresztül, mindemelle tt  közepes erősségű kovarianciát 
mutat a lelkiismeret-furdalással. Az extrinzik motiváció viszont a direkt hatáson 
kívül kizárólag az átlagon keresztül jelenik meg a modellben. Korábbi szakiro-
dalmaknak (ANDERMAN et al., 1998; ANDERMAN & MURDOCK, 2007; JORDAN, 
2001) és hipotéziseinknek megfelelően az intrinzik motiváció (H5a) negatív, míg 
az extrinzik motiváció (H5b) pedig pozitív hatást gyakorol a kollaboratív iskolai 
csalásra, ahogyan az amotiváció is, indirekt módon (H5c). Gyakorlati szempont-
ból ez az eredmény is azt a feltevést látszik megerősíteni, hogy az oktatás során a 
csalás megelőzése szempontjából fontosabb a tudás megszerzésére való motiváció 
kialakítása és megerősítése hatékony eszköz a csalás megfékezésére. 
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Az indirekt hatások esetében a lelkiismeret-furdalás negatív hatást mutat az 
elfogadhatóságra és ezen keresztül a kollaboratív iskolai csalás elkövetésére (H2). 
Az eredmény megerősíti MALINOWSKI és SMITH (1985) álláspontját és összhang-
ban vannak az evolúciós nézőpont magyarázatával, miszerint a lelkiismeret-
furdalás egy fontos funkciónk, ami azért felel, hogy ha csalunk, az ezt követő 
rossz érzés hatására vagy ne tegyünk többet ilyet, vagy többet adjunk a közösbe. 
Ez elősegíti, hogy a csoport  ne vessen ki magából (BERECZKEI, 2009). Az önfej-
lesztő versengés során kapott  eredmények viszont szembepállnak a korábbi 
viselkedéses eredményekkel (OROSZ, 2010) és feltételezéseinkkel (H4a). Úgy 
tűnik, hogy minél inkább jellemezhető egy diák az önfejlesztő versengés jegyei-
vel, annál inkább elfogadhatóbbnak tartja a csalást, és annál többet fog csalni. Az 
adatok tehát igazolni látszanak ANDERMAN és MURDOCK (2007) azon feltevését, 
hogy a versengés minden formája bejósolja az iskolai csalás megjelenését. 

A társadalmi értékek kapcsán a társadalmi boldogulási értékek közül a kapcso-
latok és protekció szerepének fontossága negatív hatást mutat a csoportkohézióra, 
valamint pozitív viszonyban áll a csalás elfogadhatóságával. Ezeken a változókon 
keresztül indirekt hatást gyakorol a kollaboratív csalás előfordulására, így csak 
részben igazolódik a kapcsolatok szerepére vonatkozó hipotézisünk (H8b). Fon-
tosnak tartjuk azonban megjegyezni, hogy a kérdőívben arra kérdeztünk rá, hogy 
mennyiben látja fontosnak az egyes értékek megjelenését abban, hogy valaki 
boldogulni tud Magyarországon. Azonban ezekre a kérdésekre ado tt  válaszok 
nem feltétlenül utalnak arra, hogy a diákok azonosulnak is azokkal az értékekkel, 
amelyeket ők hasznosnak látnak a boldogulás elérésében. 

A kutatás korlátai kapcsán megjegyzendő, hogy vizsgálatunkban számos olyan 
változót nem vettünk tekintetbe, melyek potenciálisan hathatnak az iskolai csalás-
ra. Ezek között  lehet megemlíteni a dolgozatok és számonkérések észlelt súlyos-
ságának és a csalás gyakoriságának összefüggéseit. Mindemelle tt  érdemes azt is 
számításba venni, hogy a jelen minta közel sem reprezentatív, így könnyen elkép-
zelhető, hogy az általunk nem vizsgált számos középiskolában több vagy keve-
sebb iskolai csalás jelenik meg, illetve intézménytől függően a hatótényezők 
mintázata eltérő lehet. 
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