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Absztrakt

Kérdoives vizsgalatunk célja az volt, hogy magyar kézépiskolasok (N = 236; F =
96, L = 140) korében feltarjuk az egyéni, szituativ, interperszonalis és kulturalis
értékekkel kapcsolatos tényezok hatasat az onbevallason alapuld kollaborativ
iskolai csalasra. A hasznalt kérddivek validitasdnak tesztelése utan 6t valtozd
direkt hatasat kiilonitettiik el a kollaborativ csalas elkdvetésére: (a) a csalassal
szembeni attitlidokét, (b) a tanulmanyi atlagét, (c) a tudas megszerzésére iranyuld
intrinzik-, (d) a kiils6 regulaciés extrinzik motivacidét és az (e) észlelt csoportko-
hézidét. Ezen feliil meghataroztunk kozvetett tényezdket is, melyek a fent bemu-
tatott kozvetlen valtozdkon keresztiil hatnak a csalasra. A feltart modell lehetésé-
get ad arra, hogy a magyar kulturalis és oktatasi kozegben le tudjuk irni a szakiro-
dalomban korabban feltart individualis és szituativ tényezok hatasmechanizmusat.

Kulcsszavak: kollaborativ iskolai csalas, attitiid, lelkiismeret-furdalas, versengés,
motivacio

A Kkelet-eurOpai, posztszocialista orszagokban az iskolai csalds gyakorisiga
87,9%, ami mind az eurdpai (TEIXEIRA & ROCHA, 2010), mind az amerikai
(Grimes, 2004) eléfordulashoz képest is igen magasnak mondhat6. igy elmond-
hatjuk, hogy a posztszocialista orszagokban — t6bbek kozott tarsadalmi tényezok-
nek koszonhetben — az iskolai csalas intenziven jelen van. A vizsgacsalas olyan
viselkedésre vonatkozik, amikor valaki szamonkérés soran (a) informaciot ad, ill.
fogad, (b) tiltott eszkdzokhoz folyamodik és/vagy (¢) kihasznalja adott személyek
vagy eljarasok gyengeségét, hogy ebbbl elényt kovacsoljon (Cizek, 2003).
mellett a csalas individualis és kollaborativ vonatkozasa is. Az amerikai kérddives
¢s kisérleti vizsgalatok fokuszaban elsésorban az individudlis csalas all
(WHITLEY, 1998). Az iskolai csalas kollaborativ formajaval azonban viszonylag
keveset foglalkoztak, holott jellegébdl adédéan mas hatasok érvényesiilnek ben-



FARKAS DAVID, OROSZ GABOR

ne. A kollaborativ csalds esetén a kolcsonds segitségnyajtason keresztiil minden
résztvevd sikerességének valdszinlsége megnd. Az elbzetes ismertség fontos
tényezdje a kollaborativ csalasnak, olyannyira, hogy a baratok még szikds erdfor-
rasokért foly6 versenyhelyzetben is segitenek egymason (HOUSTON, 1976, 1986;
OROSZ, 2010). A csalas megjelenésére a valtozok tobb szintje van hatassal. fgy el
lehet kiiloniteni egyéni, szituativ és interperszondlis és tarsadalmi, kulturalis
tényezoket. A kovetkezokben azok a tényez6k keriilnek bemutatasra, melyeket a
jelen modellben felhasznaltunk.

A csalds individudlis megkizelitése

WHITLEY (1998) 74 tanulmanyt magaban foglalé meta-elemzése szerint a csalds-
sal kapcsolatos pozitiv attitiidok erds el6rejelzdi a csalasnak. A lelkiismeret-
Surdalds és a csalas kozt MALINOWSKI ES SMITH (1985) negativ kapcsolatot talalt.
Mindehhez megfeleld elméleti keretet nyajthat az evolicids pszichologia, mely
szerint a lelkiismeret-furdalas (biintudat) nem mas, mint egy olyan jelzGinger,
melynek hatdsara a személy jovObeni csalasdnak valdszinlisége cstkken, de
legalabbis ugy érzi, hogy kompenzilnia kell a csalds 4ldozatait, ezért példaul a
tarsas cserék soran tobbet tesz majd a kdzosbe (BERECZKEIL, 2009). Korabbi
eredmények szerint (LEMING, 1980; NEWSTEAD, FRANKLYN-STOKES, &
ARMSTEAD, 1996; WHITLEY, 1998) az iskolai csalas negativ kapcsolatot mutat a
tanulmdnyi atlaggal. Az amerikai és brit adatok szerint azok a diakok, akik jobb
atlaggal birnak, kevésbé csalnak kiilonféle szamonkérések és beadanddk soran,
mint akiknek gyengébb a tanulmanyi eredményiik.

A csalasra potencialisan hat6 versengés egyéni tényezoi kapesan el lehet kiils-
niteni az Gn. kiegyensilyozottan (FULOP, 2006) vagy énfejleszté modon versengd
(RYCKMAN, KACZOR, & GOLD, 1996) személyeket, akik személyes fejlodésiikre
koncentralnak és élvezik a versengést, mert kozben 10j készségekre és tudasra
tehetnek szert. A masik csoportot az un. hiperversengdk alkotjak. Rajuk jellemzo,
hogy mindig, minden aron nyerni akarnak, rivalisaikkal szemben akar agresszivan
is viselkednek (RYCKMAN, HAMMER, KACZOR, & GOLD, 1990). Az eddigi ered-
mények szerint minél inkabb jellemz6 az 6nfejleszté versengés, annil kevéshé
fognak csalni versenyhelyzetben (OROSZ, 2010).

A klasszikus paradigmat kovetve az iskolai motivaciot feloszthatjuk (a)
intrinzik és (b) extrinzik motivaciokra. Az intrinzik motivacid azt jelSli, mikor
egy tevékenységet — jelen esetben a tanulast — 6nmagaért, valamint az abbol
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fakado elégedettségért és élvezetért végziink. Az extrinzik motivacioként irhatd le,
amikor egy tevékenységet nem 6nmagééﬁ végziink, hanem egy kiilsé eredmé-
nyért, példaul j6 jegyért vagy a tarsak altali megbecsiilésért. Amennyiben a sze-
mélyek nem latnak kapcsolatot viselkedésiik és az eredmény kozott, mert azt egy
kiils6 hatasnak tudjak be, akkor amotivdlmak tekinthetjiik 6ket. Ilyenkor sem
intrinzik, sem extrinzik motivaciéval nem rendelkeznek (DECI & RYAN, 1985;
VALLERAND et al., 1992). A motivacidk és a csalas Gsszefiiggéseit vizsgalva
korabbi kutatdsok azt talaltak, hogy azoknal, akik csaltak, sokkal magasabb
extrinzik és alacsonyabb intrinzik motivaciot mérhetd, mint azoknal, akik nem
csaltak (ANDERMAN, GRIESINGER, & WESTERFIELD, 1998; JORDAN, 2001).
Tehat, a korabbi irodalmak szerint mig az extrinzik motivacié pozitiv, addig az
intrinzik motivacid negativ hatassal van az iskolai csalas megjelenésére.

A csalas szituativ és interperszondlis, valamint tarsadalmi szintii prediktorai

A kovetkezOkben azok a kornyezeti faktorok keriilnek bemutatdsra, amelyek
szerepet jatszanak a csalads megjelenésében. Ezek koziil a jelen tanulmanyban a
lebukés valdsziniiségét és a csoporton beliili kohézidt vizsgaltuk. Szamos tanul-
many szerint a lebukas veszélye - annak észlelt valdsziniisége - forditott kapcso-
latban all a csalas elkdvetésével (CORCORAN & ROTTER, 1987; COVEY, SALADIN,
& KILLEN, 1989; HEISLER, 1974; LEMING, 1978; WHITLEY, 1998).

A masik altalunk vizsgilt tényezét, a csbportkohéziét lényegesen kevésbé
vizsgaltak, mint a lebukas valosziniiségét. Ez nagyrészt abbol fakadhat, hogy az
amerikai kérdoives kutatasok és foleg a kisérletek az individualis csalas eléfordu-
lasaval foglalkoztak, amely esetében a kohézionak kisebb szerep jut. Feltételezé-
siink szerint viszont az erfs csoportkohézié jo elbrejelzbje lehet a kollaborativ
csalasi forméaknak. Ezt a hipotézist arra alapozzuk, hogy korabbi kutatdsok kimu-
tattdk a csaldssal kapcsolatos normék elkGvetésre gyakorolt hatisat (CARRELL,
2008; MCCABE & TREVINO, 1997; WHITLEY, 1998). Azonban ugy gondoljuk,
erbsen jelenik meg, ha a diakok t&bbsége pozitiv attitlidokkel bir a csalés irant.
Ilyen esetben azt a didkot, aki visszautasitja a kollaborativ csalast (pl. a sfigast)
konnyebben kirekeszthetik vagy ellenségesebbé valhatnak vele szemben az osz-
talytarsai.
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Poltorak (1995) a tarsadalmi és oktatasi rendszerben gyOkerezteti a csalas
okat. Eredményei szerint az orosz didkok az oktatast vadolva racionalizaljak
csalasukat, mint példaul hogy nincs kapcsolat a tarniulményaik és a jovébeni
nagybetiis €let koz6tt. Kiemeli azt is, hogy a szocialista rendszerben az oktatasi
intézmények voltak az ideologia legfobb képviseldi, terjesztéi. igy megszemélye-
sitették az ellenszenves rendszert, ami ellen a csalas igazolt, jogos cselekedet.
Szamos amerikai kutaté (ANDERMAN, GRIESINGER, & WESTERFIELD, 1998;
NICHOLS & BERLINER, 2007; LEVITT & DUBNER, 2005) a rendkiviil kompetitiv
amerikai oktatdsi rendszert latja a csalas egyik legfontosabb tarsadalmi szintii
héttértényezdjének, amely fokozza mind a didkok, mind pedig az oktatdk tisztes-
ségtelen viselkedését.

A jelen kutatasban a tarsadalmi értékek egy korabban nem vizsgélt dimenzid-
janak — a boldogulassal kapcsolatos értékeknek (Magyar Gallup Intézet, 1998) —
az iskolai csalasra gyakorolt hatasat szandékoztuk feltarni. Tekintetbe véve a fenti
kutatasokat, konnyen elképzelhetd, hogy a tarsadalmi boldogulés olyan dimenzi-
6i, mint a meritokratikus értékekbe vetett hit, a kapcsolatok altali boldogulas
fontossaga vagy a tortetés szerepe, olyan tényezOk lehetnek, amelyek a didkok
csalassal kapcsolatos vélekedéseit befolyasolhatjak, €s indirekt médon hathatnak
a csalasra mint viselkedésre — példaul a racionalizaciok altal.

Hipotézisek

A vizsgélat célja az volt, hogy felallitsunk egy modellt a kollaborativ iskolai
csalas elkovetésére. Hipotéziseinket a fentebb leirt szakirodalmi eredmények
alapjan allapitottuk meg. Az els6 négy hipotézis az individualis tényezbkre vonat-
kozik, jelesiil feltételezziik, hogy a csalas iranti pozitiv attitiidok pozitiv (H1), a
lelkiismeret-furdalas (H2) és a tanulményi éatlag negativ (H3) hatassal lesz az
iskolai csalas elkdvetésére. Tovabba feltételeztiik, hogy az onfejlesztd versengés
negativ (H4a), a hiperversengés pozitiv (H4b), az intrinzik motivacié negativ
(H5a), az extrinzik motivacio (H5b) és az amotivacid pozitiv (HSc) hatassal van a
kollaborativ iskolai csalas elkdvetésével. A szituativ €s interperszonalis tényezbk
esetében feltételeztiik, hogy a lebukas valdsziniisége negativ Osszefliggést mutat
mindkét csalasi formaval (H6), mig a csoportkohézié pozitivan hat a kollaborativ
csalasra (H7). Végiil feltételeztiik a boldogulasi értékek kapcsan, hogy a meritok-
ratikus dimenzié (H8a) negativan korreldl mindkét csalasi formaval, mig a kap-
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csolatok (H8b) pozitiv 6sszefiiggésben allnak a kollaborativ csalassal és a tortetés
fontossaga (H8c) pozitivan korrelal az egyéni csalassal.

Modszerek

Résztvevok

A vizsgalatban 236 gimnaziumi tanuld vett részt. Koziiliik 40,7% fia volt, 59,3%-
uk lany (fia = 96; lany = 130) Eletkoruk 15 és 20 év kozott mozgott (M = 17,22;
SD = 1,147). Ezen feliil 6t személyt a kitoltott kérdbéiv hianyossdgai miatt Kizar-
tunk az elemzésbbl. Az adatfelvétel két gimnaziumban zajlott tanitasi-, illetve
osztalyfénoki 6rak keretében. Osszesen kilenc osztaly vett részt a vizsgalatban. A
~ résztvevok onként vallalkoztak a részvételre, elbtte szdban tajékoztattuk az iskolat és
Oket a kutatas téméjéfél, valamint biztositottuk dket a kérddiv anonimitasarol €s arrél,
hogy iskol4juk az eredményeikr6l nem fog tajékoztatast kapni. A kérd6iv kitoltéséért
Jjutalomban nem részesiiltek. A mintavalasztas azért a kozépiskolasokra esett, mivel
veliik kapcsolatban a csalds témakorében alig sziiletett eddig hazai tanulmany.

Vizsgdlati eszkozok és a vizsgdlat leirdsa

Hipotéziseink teszteléséhez kérddivet allitottunk Ossze. A kitdltés elétt az instruk-
cidban hangsulyoztuk a kit6ltés anonimitasat, és szinte valaszadasra kértiik éket.
Tajékoztattuk oket, hogy ha barmiféle kérdésiik, észrevételiik van, nyugodtan
szbljanak, azokra valaszolunk. A feladatok el6tt szdveges instrukcid allt rendelke-
zésre. Az elsé oldalon a demografiai adatokra vonatkozo kérdéseket tettiink fel ugy-
mint, nem, kor, iskola, osztaly és évfolyam, el6z6 féléves atlag, sporttevékenység,
illetve egyéb kiilonodrak, testvérek szama, valamint a sziilék végzettsége és keresete.
Ezutan egy kérdéssor kovetkezett FULOP és ROzsA (kézirat) versengés-
kérd6ivébol, melybdl a kiegyensilyozott és hiperversengéssel kapcsolatos skala-
kat hasznaltuk fel. Ezek nagyban atfednek a RYCKMAN: és munkatarsai (1990,
1996) altal meghatarozott hiper-, és onfejlesztd versengd dimenzidkkal. Mindkét
skalahoz nyolc-nyolc allitas tartozott, melyeket a diakok négyfoka Likert-skalan

értékeltek magukra nézve.
Ezt kovetden négy rovid, kollaborativ csalassal kapcsolatos helyzetet (pl. a
masik fél kérésére torténd dolgozatiras alatti sugas) kellett értékelniiik a kovetke-
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z6 hat dimenzié mentén: (a) mennyire elfogadhatoak, (b) csalasnak szamitanak-e,
(c) az elmilt félév soran kdvettek el hasonléd cselekedetet, (d) milyen biintetésre
szamithatnak lebukas esetén, (e) mennyire tartjak kockazatosnak az adott csele-
kedetet, valamint (f) milyen mértékben éreznek lelkiismeret-furdalast utana abban
az esetben, ha nem buknak le. Az elfogadhat6sag, a kockazatossag és a lelkiisme-
ret-furdalas mértéket négyfoku skalan kellett bejelsiniiik. A biintetésre vonatkozd
kérdésre szabadon valaszolhattak. A masik két kérdésre, mely szerint csalasnak
tartjdk-e az adott cselekedetet, illetve nyultak-e ilyen eszkdzhoz az elmilt félév-
ben, igen-nem valasz bekarikdzasaval adhattak valaszt.

Ezutan a VALLERAND és munkatérsai (1992) altal szerkesztett iskolai motiva-
ci6 kérdbiv kovetkezett. Ez hét alskdlat kiilénit el, hdrom-harom intrinzik és
extrinzik motivacids és egy amotivacios skalat. Az intrinzik motivacioba a (a) ,,t0
know” — a tudas elsajatitdsara vonatkozo, (b) ,, toward accomplishment”, tehat
valamilyen készség, teljesitmény megszerzésére iranyuld, és (c) ,,fo experience
stimulation”, azaz minél tobb inger megtapasztalasat célzd motivacié alskalak
tartoznak bele. A harom extrinzik faktor azon fokozatossag mentén kiilénithetd el
egymastol, a tanulds mogott meghuzddé kiilsé tényezdkkel milyen mértékben
azonosul a didk. Els6 szinten az (a) ,, external regulation” faktor esetében még
csak a kiils6 hatas van jelen és az azonosulas nem jelentkezik. A kovetkezo fok az
(b) ,,introjected regulation” faktor, ahol a didk elkezdi internalizdlni a tanulas
mogott allo killsé okokat, mig végiil az (c) ,, identified” faktornal a tanulas értékes
dologga valik a didk szaméra, azonosul vele, de még mindig szerepe van a kiilsé
regulacidnak. Tehat a kiils6 regulaciotdl az azonosulas felé haladva a tanulé egyre
jobban azonosul a kiils6 tényezdkkel, amelyek a tanulast mint cselekedetet kivalt-
jak. Az ,,amotivation” skalaval a motivécié hianyat hatarozhatjuk meg. Az allita-
sok arra vonatkoztak, hogy az adott személy miért jar iskolaba. Egy hétfoku
skalan kellett a résztvevoknek bejelolniiik, hogy mennyire illik rajuk az adott
allitas. A tesztet angol nyelvrol forditottuk magyarra kétnyelviiek segitségével. A
11-es tétel a kovetkezd volt: ,, Because for me, school is fun”. Ez a mondat vonat-
kozhat arra, hogy iskolaba jarni 6romteli, de arra is, hogy vicces. Mivel nem
talaltunk a magyar nyelvben megfelelé kifejezést rd, ezért a két jelentést két
allitasban fogalmaztuk meg.

A kovetkez0 részben a Magyar Gallup Intézet (1998) tarsadalmi boldogulassal
kapcsolatos kérdéssorat hasznaltuk fel. Ebben a skalaban 14 allitas szerepel,
melyeket 6tfoki skalaval értékeltek a vilaszadok, olyan szempontbdl, hogy azok
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mennyire fontosak szerintiik a boldogulashoz. Végiil BOLLEN és HOYLE (1990)
hat allitast tartalmaz6 észlelt csoportkohézid kérdbivét hasznaltuk fel az osztaly-
ban 1évd személyek csoportkohézidjanak felmérésére. A tesztet szintén angolrol
adaptaltuk magyar nyelvre.

Eredmények

Az adatokat az SPSS for Windows 15.0.0-s és az AMOS 17.0-s verzidjaval
elemeztiik. A kérdbiveken mind feltérképezd (,, Exploratory factor analysis” —
EFA) és ellen6rzd (,, Confirmatory factor analysis” — CFA) faktoranalizist, vala-
mint Cronbach alfat hasznéltunk az érvényesség és megbizhatdsag vizsgalatara.
Ezen eljarasok eredményét helyhidny miatt az érdekl6ddk Orosz és Farkas (2011)
tanulmanyéaban olvashatjak.

Az onbevallason alapuld kollaborativ csalas elkdvetésére hat6é tényezok vi-
szonyrendszerét strukturdlis egyenlet modellezés keretében utelemzéssel térké-
peztik fel. A modelliinkben (CMIN=52,757; CMIN/DF=1,465; p=0,035;
CFI=0,950; RMSEA=0,045) 6t tényezd, a (a) csalas elfogadhatdsidga mint attitiid
(B=0,28), a (b) tanulmanyi atlag ($=-0,19), a (c) tudas elsajatitasara iranyulo
intrinzik motivéci6 (f=-0,17), a (d) kiils6é regulaciés extrinzik motivacié (f=0,17)
és a csoportkohézi6 (B=0,13) direkt hatasat tudtuk kimutatni (R*=26,9%). A tudas
elsajatitasara iranyuld intrinzik motivacié a kdzvetlen hatason feliil az elfogadha-
tésagon (B=-0,21) és a tanulmanyi atlagon (p=0,32), a kiils6 regulaciés extrinzik
motivacié pedig szintén a tanulmanyi atlagon (P=-0,20) keresztiil is hat a
kollaborativ csalas elkdvetésére. Indirekt médon a fentebb emlitett tényezékén
feliil az elfogadhatdsagon keresztiil (R?=30,8%) a kollaborativ csalas elkdvetésére
a lelkiismeret-furdalas (f=-0,38), az 6nfejlesztd versengés (=0,16) és a kapcsola-
tok dltali tarsadalmi boldogulas értéke (f=0,15). A tanulmanyi atlagon keresztiil
(R?=30,2%) hat a csalasra a nem (p=0,27; férfi=1 - né6=2) és az amotivacid P=-
0,16). Valamint a csoportkohézién keresztiil (R*=5%) hatéssal van a csalés elko-
vetésére a kapcsolatok altali tarsadalmi boldogulés értéke (B=-0,22). Ezen feliil
kovarianciak jelentek meg az amotivacié és a tovabbi valtozok kozott: a tudas
elsajatitdsara iranyuld intrinzik motivaci6é (r=-0,41), a lelkiismeret-furdalas (r=-
0,25), a nem (r=-0,09) és a kiilsé regulacids extrinzik motivacio (r=-0,05). A tudis
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elsajatitasara 'irényulé intrinzik motivacié és a lelkiismeret-furdalds kozott
(r=0,40) is megfigyelhetiink kovarianciat (1. 4bra).

CMIN=52,757; CMIWDF=1,465; CFI=0,950; RMSEA=0,045; p=0,035
Kapceolatok

o2 R2=6%
L_elkiismerebfurdaiés Csoportkohdzid
-0,38
015
’ 0 Zq 0‘13
- tudas eisajatitasa
( J ) 021 047
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Onfejlaszté versengés 0.8 .| Elfogadhatosag ' Koflaboratly |
=1 csalas elkdvetés

Extrinzik motivacio
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-D,05
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1. abra: Az Onbevallason alapuld kollaborativ csalds elkovetésére utelemzéssel
kapott modell. ’

Tanulmanyi dtlag

Megvitatas

Vizsgalatunk sordn szerettilk volna feltarni egyes individudlis, szituativ és inter-
perszonalis, valamint tarsadalmi szintii tényez8k hatdsmechanizmusat az 6nbeval-
lason alapul6 kollaborativ iskolai csalds elkdvetésére magyar kézépiskolas minta
esetén. Az 6nbevallason alapul6 kollaborativ csalas elkévetésére hatéd tényezdkrdl
utelemzéssel modellt allitottunk fel. A kollaborativ iskolai csalas modelljében
direkt hatasként jelent meg az (a) elfogadhatésidg mint attittid, a (b) tanulmanyi
atlag, a (c) tudés elsajatitdsara iranyuld intrinzik motivacio, a (d) kiilsé regulacios
extrinzik motivacié és a (e) csoportkohézid. Ezek alapjan az altalunk felvazolt
modellben elsdsorban az egyéni tényezOk voltak direkt hatassal az egyéni csalas-
ra. Ez részben szemben &ll korabbi irodalmakkal (ANDERMAN & MURDOCK,
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2007; MCCABE & TREVINO, 1997; WHITLEY, 1999), melyek azt hangsulyozzak,
hogy a csalds megjelenése f6leg szituativ és interperszonalis tényez6khoz kotott.
Ezen nagyobb volumenii kutatdsokhoz és dsszefoglalokhoz képest jelen esetben
viszonylag kevés ilyen jellegii tényezdre kérdeztiink ra. Ennek elsdsorban az volt
az oka, hogy olyan, eddig kevéssé vizsgalt dimenzidknak is jusson hely a terje-
delmes kérddivben, mint példaul a motivacié-, a versengés- és a tarsadalmi bol-
dogulés skala.

A kollaborativ iskolai csalasra direkt modon haté valtozdk koziil a csalas elfo-
gadhatésagara vonatkozd attitiidokkel kapcsolatos eredmények nem meglepbek
(H1). Szdmos korabbi kutatds eredménye szerint a pozitiv csaldssal szembeni
attitiidok pozitiv kapcsolatban allnak a csaldssal (WHITLEY, 1998). A tanulmanyi
atlaggal kapcsolatos eredmények a korabbi szakirodalmaknak (LEMING, 1980,
NEWSTEAD et al., 1996; WHITLEY, 1998) és a varakozasnak (H3) megfeleléen
alakultak: minél magasabb volt valakinek a tanulmanyi atlaga, annal alacsonyabb
volt az Snbevallas alapjan torténd egyéni csalas elkovetése. Az eredmények azt
mutatjak, hogy minél er8sebb a csoportban megjelend kohézid, annal jobban lehet
szamitani a kollaborativ csalas megjelenésére (H7). Ennek praktikus kévetkezmé-
nye abban lathat6, hogy amellett, hogy az osztalykdzosség épitése nagyobb ta-
nulmanyi produktivitast eredményez (lasd CHIOCCHIO & ESSIEMBRE, 2009 meta-
elemzését), a kollaborativ csalas megjelenését is eldsegiti.

A tudas elsajatitasara vonatkozé intrinzik motivacié amellett, hogy direkt mo-
don hat a csalas elkovetésére, indirekt hatast is gyakorol ra az elfogadhatésigon
és az tanulmanyi atlagon keresztiil, mindemellett kézepes erdsségii kovarianciat
mutat a lelkiismeret-furdalassal. Az extrinzik motivacid viszont a direkt hatason
kiviil kizarolag az atlagon keresztiil jelenik meg a modellben. Korabbi szakiro-
dalmaknak (ANDERMAN et al., 1998; ANDERMAN & MURDOCK, 2007; JORDAN,
2001) és hipotéziseinknek megfeleléen az intrinzik motivacié (H5a) negativ, mig
az extrinzik motivacié (H5b) pedig pozitiv hatast gyakorol a kollaborativ iskolai
csalasra, ahogyan az amotivacid is, indirekt mddon (HS5c). Gyakorlati szempont-
bdl ez az eredmény is azt a feltevést latszik megerdsiteni, hogy az oktatas sordn a
csalds megeldzése szempontjabol fontosabb a tudis megszerzésére valé motivacid
kialakitasa és megerdsitése hatékony eszkéz a csalds megfékezésére.
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Az indirekt hatdsok esetében a lelkiismeret-furdalas negativ hatdst mutat az
elfogadhatdsagra €s ezen keresztiil a kollaborativ iskolai csalas elkévetésére (H2).
Az eredmény meger0dsiti MALINOWSKI és SMITH (1985) allaspontjat és dsszhang-
ban vannak az evoliciés nézdpont magyardzataval, miszerint a lelkiismeret-
furdalds egy fontos funkcionk, ami azért felel, hogy ha csalunk, az ezt kovetd
rossz érzés hatasara vagy ne tegyiink tobbet ilyet, vagy tobbet adjunk a kdzosbe.
Ez el6segiti, hogy a csoport ne vessen ki magabdl (BERECZKEL 2009). Az onfej-
leszté versengés soran kapott eredmények viszont szembenallnak a korabbi
viselkedéses eredményekkel (OROSzZ, 2010) és feltételezéseinkkel (H4a). Ugy
tlinik, hogy minél inkabb jellemezhetd egy didk az dnfejleszté versengés jegyei-
vel, annal inkabb elfogadhatobbnak tartja a csalast, és annal tobbet fog csalni. Az
adatok tehat igazolni latszanak ANDERMAN és MURDOCK (2007) azon feltevését,
hogy a versengés minden formaja bejosolja az iskolai csalds megjelenését.

A tarsadalmi értékek kapcsan a tarsadalmi boldogulasi értékek kozil a kapeso-
latok €s protekcid szerepének fontossiga negativ hatast mutat a csoportkohéziora,
valamint pozitiv viszonyban all a csalds elfogadhatésagaval. Ezeken a valtozokon
keresztiil indirekt hatast gyakorol a kollaborativ csalas eléfordulasara, igy csak
részben igazolddik a kapcsolatok szerepére vonatkozd hipotézisiink (H8b). Fon-
tosnak tartjuk azonban megjegyezni, hogy a kérdbivben arra kérdeztiink ra, hogy
mennyiben latja fontosnak az egyes értékek megjelenését abban, hogy valaki
boldoguini tud Magyarorszagon. Azonban czekre a kérdésekre adott valaszok
nem feltétleniil utalnak arra, hogy a didkok azonosulnak is azokkal az értékekkel,
amelyeket 6k hasznosnak latnak a boldogulas elérésében.

A kutatas korlatai kapcsan megjegyzendd, hogy vizsgalatunkban szamos olyan
véltozo6t nem vettiink tekintetbe, melyek potencidlisan hathatnak az iskolai csalds-
ra. Ezek kozott lehet megemliteni a dolgozatok €s szamonkérések észlelt sulyos-
saganak és a csalds gyakorisaganak osszefiiggéseit. Mindemellett érdemes azt is
szamitasba venni, hogy a jelen minta kdzel sem reprezentativ, igy konnyen etkép-
zelhetd, hogy az altalunk nem vizsgalt szdmos kozépiskoldban tobb vagy keve-
sebb iskolai csalds jelenik meg, illetve intézménytdl fiiggéen a hatdtényezdk
mintazata eltérd lehet.
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