Iskolakultiira, 35. évfolyam, 2025/8. szam https://doi.org/10.14232/iskkult.2025.8.3

Janvari Miriam! — Toth-Kirdly Istvan? —

Béthe Bedta’— Orosz Gabor?

I'NYE AHI Pszichologia és Kisgyermekneveld Intézeti Tanszék

2 Concordia University, Montreal, Department of Psychology Substantive-Methodological Synergy Research
Laboratory; Statistics Canada, Ottawa

3 University of Montreal Department of Psychology

4 Université d’Artois Unité de Recherche Pluridisciplinaire Sport Santé Société

Az impulzivitas, a tanulmanyi
motivaciok és a kozépiskolaban
megjeleno csalas kapcsolatanak

vizsgalata

A kéznevelési intézmeényekben magas az énbevalldson alapulo
iskolai csaldsok eloforduldsa. A tanulmdny kérdoives modszerrel
vizsgdlja a szdamonkérések sordn elkévetett és bevallott csaldsok
hdtterében meghtizodo egyéni tényezok kéziil az impulzivitdst és
a tanulmdnyi motivdciot, valamint ezek hatdsdt a tanulmdnyi
eredmeényre. Az eredmények rdavildgitanak arra, hogy ezen egyéni
tényezoket sziikséges figyelembe venni, ha a csaldsok gyakorisdgdt
szeretnénk visszaszoritani a kozépiskoldaban.

Bevezeto

¢és egyéb csalasi formakat — nemcsak az iskolai teljesitményt befolydsolja, hanem

hosszabb tavon hatéssal lehet az egyén etikai fejlédésére és tarsadalmi viselke-
désére is. Szamos vizsgalat bizonyitja, hogy az iskolai csalas és a késébbi munkahelyi
tisztességtelen viselkedés kozott erds pozitiv sszefliggés van (Shmeleva, Ponomareva
¢s Kasyonov, 2020; Orosz, Toth-Kiraly, Béthe, Pusku;j és Fiilop, 2018), vagyis az isko-
lai kornyezetben elsajatitott normak és stratégidk hatassal lehetnek a felndttkori etikai
dontéshozatalra is. Annak ellenére, hogy a témaval foglalkozd kutatasok tobbsége fel-
sOoktatasi mintan torténik, egyre tobb empirikus vizsgalat igazolja, hogy mar altalanos
¢és kozépiskolai szinten is jelentds a bevallott csalasok eléfordulasa (Keller és Kiss, 2024;
Zaidi, Khawaja és Farheen, 2022). Ez arra utal, hogy az erkoélesi fejlédés és a tanulma-
nyi teljesitménnyel kapcsolatos attitiidok formalddasa mar joval a feln6tté valas elott
elkezdddik. A koznevelési intézmények tehat kulcsszerepet jatszanak nemcsak a tudas
atadasdban, hanem az értékek, normak és szocidlis készségek alakitdsaban is. A peda-
gbgiai pszicholdgia nézépontjabdl a tisztességtelen viselkedés nem tekinthetd pusztan
fegyelmezési kérdésnek, hanem szorosan Osszefiigg a tanuldsi motivacioval, a belsd
értékrend fejlédésével, az dnszabalyozassal és az erkdlesi érés folyamataval (McCabe,
Treviio és Butterfield, 2017). Az iskolai csalas hatterében gyakran megtalalhatok olyan
pszichologiai tényezok, mint a teljesitményszorongas, a hatékonysag alacsony szintje
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vagy a tulzott kiilsé elvarasok. Ugyanakkor tarsas és kornyezeti tényezék — példaul a
verseng0 iskolai klima, a tanarok elnéz¢ attitiidje vagy a szabalyozas hidnyossagai — is
elosegithetik a csalds normalizalédasat. Kiilondsen fontos mindezt a meritokratikus
tarsadalmi berendezkedés kontextusaban vizsgalni, ahol az eldrejutas elméletben a szor-
galom és a tehetség alapjan torténik, azonban ezek az értékek konnyen megkeriilhetéek
csalassal, ami a tarsadalmi igazsagossagba vetett hitet is alaashatja. A pedagogiai pszi-
choldgia ezért nemcsak a jelenség leirasat, hanem annak mélyebb megértését is célul tlizi
ki. Kutatasunk célja az volt, hogy megvizsgaljuk, hogyan kapcsoldédnak ssze az egyéni
pszicholdgiai jellemzdk (mint az impulzivitds vagy a motivacids mintdzatok) és a szoci-
alis tanulds az iskolai csaldsok gyakorisagaval és elfogadottsagaval.

Elméleti hattér

A csalas vizsgélatakor elsé 1épésként sziikséges a csalas jelenségének meghatarozasa.
A csalds mellett fontos a tanulméanyi motivaciok és az impulzivitas szakirodalmanak
bemutatasa, illetve a harom tényez6 kozotti kapesolat szakirodalmi ismertetése.

Az iskolai csalas

Az iskolai kornyezetben megjelend tisztességtelen viselkedés leggyakrabban a csalas
formajaban nyilvanul meg, amely a Magyar értelmezd kéziszotar (Tétfalusi, 2003) szerint
igy definialhaté: ,,becsapas, raszedés, a valosag szandékos elferditése valamilyen elény
érdekében”. Ez a definicid 0sszhangban all a nemzetkdzi meghatarozasokkal, ame-
lyek a csaldst mint megtévesztést irjak le a sajat haszon érdekében (Merriam-Webster,
1993). Cizek (1999) szerint a csalas az iskolai feladatok elvégzésére vonatkozé altalanos
szabalyok megsértése; egy késobbi definicio (Cizek, 2003) szerint a csalds nem mas,
mint szamonkérés soran informaciot adni vagy fogadni, tiltott eszkozt hasznalni, illetve
kihasznalni a szdmonkérés gyengeségeit azért, hogy a vizsgazo elényhoz jusson. A leg-
Ujabb kutatasok szerint a csalas nem csupan a szabalyok megsértését jelenti, hanem az
oktatasi kornyezetben alkalmazott etikatlan viselkedéseket is magaban foglalja, mint
példaul masok munkdjanak masoldsa vagy nem engedélyezett forrasok hasznalata (Zaidi,
Khawaja és Farheen, 2022). Orosz és munkatarsai (2013) eredményei alapjan a magyar
kozépiskolas didkok 75,4%-a puskazott, 61,9%-uk lesett masrol dolgozat kdzben a vizs-
galatot megel6z6 félévben. Lathrop és Foss (2005) eredményei ennél is magasabb aranyu
csalasrol szamolnak be: amerikai kozépiskolas diakok 80%-a ismerte el, hogy csal a tanar
altal készitett dolgozatokban és az allami teszteken egyarant. Bruggeman és Hart (1996)
egyhdzi és nem egyhazi kozépiskolas didkokkal végzett vizsgalata alapjan az egyhazi
iskolaba jaro didkok 70%-a csalt, mig a nem egyhazi iskolak didkjainak 79%-a szamolt be
csalasrol. Emellett Teo és munkatarsai (2024) vizsgalatukban egyhazi kozépiskola diakjait
vizsgaltak, melynek eredményei alapjan a vallasos diakok ugyan negativ attitiidét mutat-
tak az iskolai csalassal szemben, de ez nem volt szignifikans hatassal a tényleges csalasra
vagy mas etikatlan viselkedésre. Ahogyan az eredmények alapjan lathatjuk, a kdzépisko-
lai didkok nagy szazaléka tisztességtelen eszkdzoket hasznal dolgozatirds kdzben.

Ezek mellett érdemes szot ejteni arrdl is, hogy a csalasok maddszerei is megvaltoztak,
hiszen az 01j technologiak lehetévé tették az online csalasi formak megjelenését, melyek
gyorsabba teszik a tisztességtelen viselkedéseket. Stephens és munkatarsai 2007-ben
végzett vizsgalatukban arra keresték a valaszt, hogy az ’internet vilaga’ hogyan valtoz-
tatta meg a csaldsok modszereit. Eredményeik alapjan a régi modszereket gyakrabban
hasznéljak a didkok (példaul hazi feladatot masolnak, 6sszedolgoznak akkor, amikor
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a tanar 6nallé munkat kér, vagy egymasrol
masolnak dolgozat kdzben). Eredményeik
ramutatnak arra, hogy minddssze a didkok
32%-a nem csal, 18,2%-uk csak hagyoma-
nyos tisztességtelen eszkozoket hasznal,
4,2%-uk csak digitalis modszereket alkal-
maz, azonban 45,6%-uk mindkét tipusu
csalasi modszereket alkalmazza. Ennél is
magasabb aranyu csaldsokrdl szadmolnak
be Berry és munkatarsai (2006): eredmé-
nyeik alapjan elmondhatd, hogy az altaluk
vizsgalt minta 90%-a beismert valamilyen
online csalasi format. Ezen eredményeket
kiilonésen fontos figyelembe venni, hiszen a
mesterséges intelligencia, kiilondsen a Chat-
GPT, uj dimenzidkat nyitott meg az isko-
lai csalas terén. A mesterséges intelligencia
képes olyan szdvegek megirasara, amelyek
emberi szerzOk munkajanak tlinhetnek, ez
nagy mértékben megneheziti a plagium azo-
nositasat. Emellett figyelmet kell forditani
arra, hogy a ChatGPT-t akéar dolgozat kozben
is tudjak hasznalni a didkok (pl. dolgozatban
1év6 kérdések megvalaszolasa a mesterséges
intelligenciaval). Ez a jelenség 0j kihivasok
elé allitja a nevelési és oktatdsi intézmé-
nyeket, amelyeknek alkalmazkodniuk kell
a technologiai fejlédéshez, és megfeleld
szabalyozasokat kell kialakitaniuk és betar-
tatniuk a mesterséges intelligencia haszna-
latanak kezelésére. Fajt és Schiller (2025)
tanulmanyukban a mesterséges intelligencia,
kiilonosen a ChatGPT, fels6oktatasban vald
alkalmazasat vizsgaltak. A kutatds ramuta-
tott, hogy a hallgatok jelentds része hasz-
nalja a mesterséges intelligenciat tanulma-
nyaihoz, akar mar dolgozatok, szakdolgoza-
tok elkészitésére is. Ez megemeli a plagium
kockazatat, mivel a mesterséges intelligencia

Stephens és munkatdrsai 2007-
ben végzett vizsgdalatukban
arra keresték a vdlaszt, hogy
az ‘internet vildga’ hogyan vdl-
toztatta meg a csaldasok mod-
szereit. Eredményeik alapjdn a
régi modszereket gyakrabban
haszndljdk a didkok (példdul
hdzi feladatot mdsolnak, ossze-
dolgoznak akkor, amikor a
tandr ondllo munkdt ker, vagy
egymdsrol mdsolnak dolgozat
kozben). Eredmeényeik rdamu-
tatnak arra, hogy mindosz-
sze a didkok 32%-a nem csal,
18,2%-uk csak hagyomdnyos
tisztessegtelen eszkozoket hasz-
nal, 4,2%-uk csak digitdlis mod-
szereket alkalmaz, azonban
45,0%-uk mindkét tipusii csa-
lasi modszereket alkalmazza.
Enneél is magasabb ardnyti csa-
ldsokrol szdamolnak be Berry
és munkatdrsai (2000): ered-
meényeik alapjdn elmondhato,
hogy az dltaluk vizsgadlt minta
90%-a beismert valamilyen
online csaldsi formdit.

altal generalt szovegek nehezen kiilonithetok el az emberi irdsoktol. A tanulmany ramu-
tat arra, hogy ez etikai és adatvédelmi problémakat is felvet, valamint, hogy sziikséges
foglalkozni olyan stratégiak kidolgozasaval, melyek a mesterséges intelligencia etikus
hasznalatat segitik eld. A mesterséges intelligencia tehat nemcsak 1) lehetdségeket kinal
a tanulmanyok soran, hanem 1j etikai és jogi kérdéseket is felvet az iskolai csalas terén.

Az iskolai csaldsok hatterében meghtzodd okok szerteagazoak. Szamos vizsgalat
foglalkozott mar azzal, hogy a csaldsra hat6 tényezdket vizsgalja. Orosz (2010) szerint a
csalasra hatd tényezoket harom nagy csoportba lehet sorolni: egyéni kiilonbségek, inter-
perszonalis és szituativ faktorok, valamint a kulturalis hatasok. A csalassal kapcsolatos
szakirodalom emiatt nagyon sokrétii.

Az egyéni kiilonbségek tekintetében maguk a vizsgalatok is ellentmond6 eredménye-
ket mutatnak. Az egyéni tényezOk kozil a nem egyes vizsgalatokban 6sszefiiggésben
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all a csalasi gyakorisagokkal (Whitley, 1998; Hinton és Higgs, 2020), azonban mas
kutatasok nem bizonyitottak ezt (McCabe és Bowers, 1996). Keller és Kiss (2024) sze-
rint a sziil6k végzettsége csak kis mértékben befolyasolja a csalds megjelenését, emel-
lett pedig a tanulasra forditott id6 és a tanulmanyi eredmény nincs hatdssal a csaldsok
megjelenésére. Az oktatas szintje ¢és a csalas gyakorisadga, valamint az évfolyamok és a
csalasok gyakorisaga kozott is talalunk osszefiiggést (Miller és mtsai, 2007). Mustapha
¢s munkatarsai (2020) kdzépiskolai és felsdoktatasi hallgatok csalasi szokasait vizsgalta.
Az eredmények azt mutatjak, hogy a csalas gyakorisaga és az oktatas szintje 0sszefiigg.
A képességek és az iskolai csalas kapcsolata sem egyértelmil. Newstead (1996) és Hinton
¢és Higgs (2020) negativ Osszefiiggést talalt a felsGoktatdsi tisztességtelen viselkedés és a
képességek kozott; azonban, Taylor, Pogrebin és Dodge (2002) szerint, ha kiilsé nyomas
(megfelelni akaras) nehezedik a hallgatokra, akkor megemelkedik a csalasi gyakorisaga
a jo tanulmanyi eredménnyel rendelkez6 hallgatoknak is. A versengés személyiségbeli
kiilonbségeit figyelembe véve azt lathatjuk, hogy az onfejlesztd versengés nem all kap-
csolatban az iskolai csalasok semmilyen altaluk mért fajtdjaval, mig a hiperversengés
dimenzidja pozitivan korrelal szamos csaldsi formaval (Orosz és mtsai, 2012). Ezzel
szemben Clinciu, Cazan és Ives (2021) eredményei azt bizonyitjak, hogy a hiperver-
sengés ¢és az alacsony onfejlesztd versengés novelhetik a csalasra vald hajlamot. Ahogy
lathatjuk, az egyéni kiilonbségek terén egymasnak ellentmondo eredményeket talalunk
az eddigi kutatasok alapjan.

A kontextudlis tényez6k koziil a verseng6 1égkor nincs dsszefiiggésben a csalds gyako-
risdgaval, még abban az esetben sem, ha a versengés kortilményei destruktivak (Orosz és
mtsai, 2013). A szituativ tényezok koziil az intézményi etikai kodex megléte és ismerete
(McCabe ¢és mtsai, 2001; Dor6, 2018), a varhato biintetés stulyossaga (Heisler, 1974;
Adbissa és Muluye, 2020), a szamonkérések soran lehetséges szigoritasok (biintetés
hangsulyozasa, plusz feliigyeld jelenléte, nagy tekintélyl oktatd vizsgaztat, tobbféle
feladatsor alkalmazasa, kis teremben torténd vizsgaztatas) alkalmazasa (Kerkvliert és
Sigmund, 1999) csokkenti a csalas el6fordulasanak gyakorisdgat. Anderman és Koenka
(2017) vizsgalati eredményei ramutatnak arra, hogy az iskola — hatékony miikddésével
¢és az erkodlesi normak erdsitésével, vagyis a szigori szamonkérési rendszerekkel és a
vilagos szabalyokkal — csokkentheti a csalas el6fordulasat.

Mivel a csalasra hat6 tényezok vizsgalata rendkiviil szertedgazo, illetve egymasnak
ellentmond6 eredményeket is lathatunk a korabbi kutatasokban, igy jelen vizsgéalatunk
célja, hogy a Magyarorszdgon igen magas aranyban megjelend tisztességtelen viselkedés
mogott meghtizodd egyéni tényezok koziil az impulzivitas és a tanulmanyi motivaciok
szerepét megvizsgaljuk. A motivaciok csalasra gyakorolt hatasaval mar szamos vizsgalat
foglalkozott, azonban kozépiskolai kontextusban ezen vizsgalatok szama elenyész6. Az
impulzivitas csalasra gyakorolt hatasaval kapcsolatos vizsgalatok szdma szintén elha-
nyagolhato, annak ellenére, hogy ennek hatasat az élet egy¢éb teriiletein szamos vizsgalat
bizonyitotta.

Tanulméanyi motivaciék

Tobb korabbi kutatas vizsgalta mar a csalds €s az iskolai motivacié kapcsolatat. Jelen
kutatds az dndetermindcids elméleten (Self-Determination Theory, tovabbiakban: SDT)
alapuld tanulmanyi motivaciok modelljén nyugszik. Az SDT elmélete alapjan a motiva-
cidkat harom dimenziora lehet elkiiloniteni (Deci és Ryan, 1985): intrinzik motivacio
(a tevékenységgel kapcsolatos belsd elemek a motivaloak), extrinzik motivacio (kiilsé
szabalyoz6 eszkozok vannak hatassal a viselkedésre) és amotivacid (a személy nem
érez Osszefliggést a sajat erdfeszitései és az eredményei kozott). Az intrinzik motivacio
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harom aldimenziéra bonthat6é (Vallerand és
mtsai, 1992): (1) a tudds megszerzésére és
az 1j ismeretek felfedezésére iranyulo int-
rinzik motivacid; (2) a célok elérésére ira-
nyuld intrinzik motivacio; (3) a tevékenység
altal kivaltott 6rom vagy ¢lvezet elérésére
iranyuld intrinzik motivacid. Az extrinzik
motivaciot is harom dimenziéra bonthatjuk
annak fliggvényében, hogy a kiilsé szaba-
lyozd eszk6zok mennyire valnak belsvé:
(1) kiils6é szabalyozas esetén csak a kiilsé
tényezok iranyitjak a viselkedést (pl. juta-
lom megszerzése vagy biintetés elkeriilése);
(2) introjektalt szabalyozas esetében részben
bels6vé tett elemek (pl.: blintudat érzése)
orientaljak a viselkedést; és (3) identifikalt
szabalyozasrol akkor beszéliink, amikor az
illet6 tovabbra sem élvezi a tevékenységet,
amit végez, viszont fontosnak tartja annak
elvégzését. Ezekbol a faktoroktdl globalis
autonom és kontrollalt motivacios faktorokat
is Iétrehozhatunk (Vallerand és mtsai, 2006):
elébbibe az intrinzik motivacio és az iden-
tifikalt szabalyozas tartozik, utobbiba pedig
az introjektalt és a kiils6 szabalyozas.
Szamos korabbi kutatas foglalkozott mar
a tanulményi motivaciok és az iskolai tisz-
tességtelen viselkedés kapcsolatanak felta-
rasaval. Clinciu és munkatarsai (2021) kuta-
tasukban a motivacid és a tisztességtelen
viselkedés kozotti kapcsolatot vizsgaltak.
Az eredmények azt mutattak, hogy az ala-
csony szintli belsd motivacidé és az amoti-
vacio Osszefiiggésben allnak a csalasra valo
hajlammal. Ezek a didkok gyakrabban alkal-
maztak tisztességtelen modszereket a tanul-
manyaik soran. Az ilyen tanuldk inkompe-

Az intrinzik motivdcio nega-
tiv, az amotivdcio pedig pozitiv
osszeftiggésben dll a bevallott
csaldasok gyakorisdagaval, azon-
ban az extrinzik motivdcio és
az iskolai tisztességtelen viselke-
dés kozott nem taldltak szignifi-
kdns dsszefiiggest. Amennyiben
a globdlis autonom és kontrol-
lalt motivdciok dsszefiiggéseit
vizsgdljuk a csaldssal kapcsolat-
ban, akkor azt mondhatjuk el
a szakirodalom alapjdn, hogy
az autonom motivdcio negativ
osszeftiggésben dll a csaldsok
gyakorisdgdval, mig a kont-
rolldlt motivdcio pozitiv Ossze-
Jfriggést mutat a tisztességtelen
viselkedessel (Vansteenkiste és
misai, 2014, Michou és misdai,
2014, Vansteenkiste és misai,
2010). A motivdciok mellett
azonban feltételezhetjiik, hogy
dltalanosabb személyiségszintii
tényezok is hatdssal lehetnek
nemcsak magukra a motivdci-
okra, hanem a csaldsra is.

tensnek érzik magukat, és Gigy gondoljak, hogy nem tudjak kontrollalni a helyzetiiket. Ok
nagyobb valoszintiséggel hagyjak abba befejezés eldtt tanulmanyaikat is (Czako, 2018).
Jozsa (2020) kutatasaban az iskolai évek alatt tapasztalhat6 tanulasi motivacio csokkené-
sét vizsgalta. A tanulmany szerint az iskolai évek elérehaladtaval a diakok motivacioja
csokken, ami amotivaciohoz vezethet. Ez a valtozas hozzajarulhat a tisztességtelen visel-
kedés el6fordulasanak ndvekedéséhez, mivel a didkok kevésbé érzik magukat felelésnek
a tanulasért és a teljesitményiikért. Anderman és munkatarsai (1998) szerint a csalast
elfogadhatonak tart6é didkok jutalomorientéltak, ami az extrinzik motivacié magas szint-
jére enged kovetkeztetni. Newstead és munkatérsai (1996) eredményei is hasonld kovet-
keztésekre jutnak: szerintiik tobbet csalnak azok a diakok, akik a jo jegyek miatt tanulnak,
emellett pedig az intrinzik motivacio (a tudas droméért valo tanulas) magas szintje negativ
Osszefliggést mutatott a bevallott csalasok szamaval. Jagodics és munkatarsai (2022)
kutatasukban azt vizsgaltak, hogy a didkok iskolai leterheltsége hogyan hat a motivacio-
jukra. Az eredmények szerint a tulzott iskolai terhelés noveli az amotivacio szintjét, ami
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csokkenti a belsé motivaciot és noveli a kiils6 motivaciot. Ez a valtozas eldsegitheti a
tisztességtelen viselkedés megjelenését, mivel a didkok kevésbé érzik magukat feleldsnek
a tanulasért. Magyar mintan végzett kutatasok is hasonlé eredményeket igazoltak (Orosz
¢és mtsai, 2013; Janvari és munkatarsai, 2019). Az intrinzik motivacié negativ, az amotiva-
ci6 pedig pozitiv dsszefiiggésben all a bevallott csalasok gyakorisagaval, azonban az ext-
rinzik motivacio és az iskolai tisztességtelen viselkedés kozott nem talaltak szignifikans
Osszefliggést. Amennyiben a globalis autonom ¢és kontrollalt motivaciok dsszefiiggéseit
vizsgaljuk a csalassal kapcsolatban, akkor azt mondhatjuk el a szakirodalom alapjan, hogy
az autondém motivacid negativ dsszefiiggésben all a csalasok gyakorisagaval, mig a kont-
rollalt motivacio6 pozitiv dsszefiiggést mutat a tisztességtelen viselkedéssel (Vansteenkiste
¢és mtsai, 2014; Michou és mtsai, 2014; Vansteenkiste és mtsai, 2010). A motivaciok mel-
lett azonban feltételezhetjiik, hogy altalanosabb személyiségszintii tényezok is hatassal
lehetnek nemcsak magukra a motivaciokra, hanem a csalasra is.

Impulzivitas

Az impulzivitasnak sokféle definicidja 1étezik. Az impulzivitas és a csalas kapcsolatat
leird vizsgalatok (Anderman és mtsai, 2011; Whitley, 1998) az impulzivitasra mint
egydimenzios konstruktumra tekintenek, és azt feltételezik, hogy az impulzivitas olyan
személyiségdimenzid, amely arra 0sztondz, hogy a cselekedetek logikus kovetkezmé-
nyeinek végiggondolasa nélkiil cselekedjen az ember. A jelen kutatdsban Whiteside és
Lynam (2001) elméleti keretére tdmaszkodva az impulzivitas négy dimenzidjat kiilonit-
jik el. Eszerint az impulzivitas olyan személyiségdimenzid, amely magaba foglalja a
siirgetettséget, az élménykeresést, a kitartas és a megfontoltsag hianyat. A siirgetettség
dimenziodja az erds impulzusok tapasztalasara utal, még abban az esetben is, ha ez negativ
kovetkezményekkel jar, vagyis a siirgetettség magas értéke a sovargasra utal, illetve arra,
hogy az egyén nehezen tud ellendllni a kisértésnek, vagyis a siirgetettség dimenzidja a
negativ érzelmek sordn megjelend erds impulzusokra utal. Az élménykeresés dimenzidja
egyrészt arra utal, hogy az egyén élvezi végrehajtani az izgalmas cselekvéseket, nyitott
az 0j dolgok irant, még akkor is, ha azok veszélyesek. A megfontoltsag hianya arra utal,
hogy az egyén képes a kovetkezmények atgondolasa nélkiil elkotelezddni egy cselekvés
mellett. A kitartas hianya pedig azt irja le, hogy az egyén nem képes hosszu tavon elko-
telezddni egy feladat mellett, azaz nem képes a koncentracidra. Az impulzivitas szakiro-
dalmaban lathatjuk, hogy az élet szdmos teriiletén fontos szerepet tdlt be, tobbek kozott
az impulzivitas jo elérejelzdje a problémas szerencsejatéknak (Ioannidis és mtsai, 2019),
az agresszivitasnak (Yu és mtsai, 2021), az online tevékenységek iranti szenvedélynek
(Orosz és mtsai, 2016), a problémas alkoholfogyasztasnak (Wonderlich és mtsai, 2022),
a kockazatkeres6 magatartasnak (Siraj és mtsai, 2021), a kétértelmi helyzetben a don-
téshozatalnak (Bayard és mtsai, 2011). Ahogyan lathatjuk, az impulzivitas szertedgazo
teritileteken fejti ki hatasat az emberi viselkedésre, feltételezhetd, hogy az oktatési kozeg-
ben is jelentds hatast gyakorol a didkok viselkedésére.

Az impulzivitas és a csalas Osszefiiggéseit eddig még kevés kutatas vizsgalta. Kelly
¢és Worell (1978) egyetemistakkal végzett vizsgalatukban arra a kovetkeztetésre jutottak,
hogy az impulzivitas és a csalas kdzott kapcsolat van a ndk esetében. Anderman és mun-
katarsai (2009) egészségiigyi szakos kozépiskolasokkal végzett vizsgalatabol kideriil,
hogy az impulzivités és a csalas pozitiv kapcsolatban all egymassal. Jablonski és Jonason
(2020) eredményei alapjan az impulziv didkok gyorsabban dontenek, és kevésbé hajla-
mosak figyelembe venni a negativ kdvetkezményeket, igy nagyobb eséllyel valasztjak a
csalast mint rovid tavi megoldast.

Az impulzivitas és a tanulmanyi motivaciok Osszefliggéseit vizsgalé tanulmanyok
szama csekély. Clarke (2004) eredményei alapjan a motivaci6é egyik formdja sincs
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Osszefiiggésben az impulzivitassal, azonban Prabhu és munkatarsai (2008) szerint az
extrinzik motivacid és a kitartas hidnya kapcsolatban all egymassal. Mindezek mellett
fontos megemliteni, hogy korabbi kutatdsok (Canale és mtsai, 2017) alapjan elmond-
hatd, hogy az impulzivitas modelljét érdemes figyelembe venni, ha a személyiség és a
problémas viselkedések kapcsolatat szeretnénk feltarni. Az impulzivitds mind a négy
faktora megegyezik a Big Five személyiségelmélet egy-egy faktoraval (Canale és mtsai,
2017). A negativ siirgetettség szorosan Osszefligg az érzelmi stabilitas faktorral, mig az
impulzivitas kitartas hianyanak ¢és megfontoltsag hidnyanak faktora a Big Five lelkiis-
meretességével, végiil pedig az élménykeresés impulzivitds faktora dsszefliggésben all a
Big Five extraverzié dimenzidjaval (Canale és mtsai, 2017). A Big Five és a motivaciok
kapcsolatat vizsgalo tanulmany (Komarraju €s mtsai, 2009) szerint az érzelmi stabilitas
faktor (negativ siirgetettség) nem mutat dsszefiiggést a motivaciok egyetlen dimenzio-
jéval sem, mig a lelkiismeretesség (kitartas és megfontoltsag hianya) és az extraverzio
(élménykeresés) pozitiv dsszefliggésben all az intrinzik €s extrinzik motivacioval, illetve
negativ kapcsolatban all az amotivacioval.

Kutatasi kérdések és hipotézisek

Az 6nbevallason alapul6 iskolai csalas Magyarorszagon magas aranyt (Orosz és munka-
tarsai, 2013), ami felhivja a figyelmet arra, hogy a tisztességtelen tanulmanyi viselkedés
mogdtt meghuzodo pszichologiai tényezdk feltarasa kiemelten fontos. A nemzetkdzi és
hazai szakirodalomban a tanulmanyi motivacié csalasra gyakorolt hatasat mar szamos,
az elméleti bevezetdben bemutatott kutatas bizonyitotta, ugyanakkor ezek tilnyomorészt
felsdoktatasi hallgatok mintajan torténtek, mig kozépiskolai kontextusban Iényegesen
kevesebb empirikus adat all rendelkezésre. Hasonloképpen, az impulzivitds mint a
kontrollfunkcidkat befolyasold személyiségvonas szamos élethelyzetben bizonyitottan
hajlamosithat szabalyszegésre és problémas viselkedésre, azonban az iskolai csalas
kontextusaban ez a tényez6 eddig kevés figyelmet kapott. Jelen kutatasunk célja, hogy
kozépiskolas tanulok kdrében megvizsgaljuk az impulzivitas és a tanulmanyi motivaciok
csalasra gyakorolt hatasat, hozzajarulva ezzel a csalas pszichologiai hatterének mélyebb
megértéséhez.

A szakirodalom alapjan a kdvetkez6 hipotéziseket fogalmaztuk meg, melyek alapjan

egy hipotetikus modellt készitettiink (1. abra):

— Az intrinzik motivacié és az amotivacio direkt hatdssal van a csalasok gyakorisagara
(H1) (Janvari és mtsai, 2019).

— Az impulzivitasnak direkt hatds van a csalas eléfordulasanak gyakorisagara (H2),
valamint a kiilonb6z6 motivaciokon keresztiil indirekt modon is hatassal van a
bevallott csalasok szamara (H3) (Anderman és mtsai, 2009).

— Az impulzivitds negativ siirgetettség dimenzidja nincs direkt hatdssal a tanulma-
nyi motivaciokra (H4), mig a kitartas hianya, a megfontoltsag hianya, valamint az
élménykeresés direkt hatast gyakorol a tanulmanyi motivacidkra (H5) (Komarraju
¢és mtsai, 2009).
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Kitartds hidnya H5 Intrinzik
motivicid

H1
Elménykeresés n2
H2
Csalas
H2
Negativ
siirgetettség H2
H1
Amotivacio
Megfontoltsig
hidnya

1. abra. Az impulzivitas, az intrinzik motivdcio, az amotivacio, a tanulmanyi atlag és a csalds
kozotti kapcesolatok hipotetikus modelljét mutatia be. A folytonos vonalak az elméletileg vart
szignifikans kapcsolatokat, mig a szaggatott vonalak a varhatoan nem szignifikans
kapcsolatokat jelolik.

Modszerek
Minta

A vizsgalati személyek kdzépiskolas didkok voltak. Az adatgytijtés soran kényelmi min-
tavételt alkalmaztunk, tobb vidéki kozépiskolaban gytiijtve adatot, a kérdéivek kitoltése
papiralapon, anonim modon és dnkéntesen tortént. Minden kitoltd elfogadta a kutatasban
vald részvétel feltételeit (tajékoztatd és informalt beleegyez6 nyilatkozat elfogadasaval),
¢s igy 676 diak adatai kertiltek elemzésre (n,; = 287; ng,; = 389). A kitoltok ¢letkora 14
és 20 év kozott volt (M0 = 16,555 SD oy = 1,26), tanulmanyi atlaga 2,00 és 5,00
koz6tt mozgott (M, = 4,315 SD4y,, = 0,54). Tanulmanyaik mellett atlagosan 2,21 6rat
(SDy,, = 1,64) toltenek sportolassal és 1,50 orat kiilonoran (SDy; 5,690 = 1,36)-

sport

Méroeszkozok

Az Iskolai Tisztesség Skdla eredeti valtozata McCabe és Trevino (1993) nevéhez fizo-
tételével (pl. Tankonyvet vagy jegyzetet hasznaltam egy dolgozat kdzben a tanar enge-
délye nélkiil.) a kiilonb6z6 csalasi formak eléfordulasanak gyakorisagara kérdeztiink ra
az elmult félévre vonatkozoan (egyszer sem fordult eld, 1-2-szer, 3-5-szor, 6-10-szer és
tobb mint 10-szer).

A Tanulmanyi Motivacios Skdla eredeti valtozata Vallerand és munkatarsai (1992)
nevéhez kapcsolodik. A kérdéiv magyar forditasa és adaptalasa Toth-Kiraly és munka-
tarsai (2017) nevéhez flizodik. A kérdoiv tételeire vonatkozo értékelést a valaszadok egy
hétfokt 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 motivacié minden dimenzidjara és az amotivaciora is.
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A UPPS Impulzivitas Skala (UPPS Impulsive Behavior Scale, UPPS; Whiteside és
Lynam, 2001) eredeti valtozata 45 tételes, azonban a jelen tanulmanyban Zsila és mun-
katarsainak (2017) magyar adaptalasat kovetve azokat a tételeket hasznaltuk, amelyek
a roviditett, adaptalt valtozatban is szerepelnek. A kérddiv az impulzivitds négy dimen-
ziojat méri (megfontoltsag hianya, kitartas hianya, negativ siirgetettség, élménykeresés).
A kérddiv tételeire vonatkozo értékelést a valaszadok egy négyfoku Likert-skalan jeldl-
hetik (1: Teljesen egyetértek, 2: Inkabb egyetértek, 3: Inkabb nem értek egyet, 4: Egyal-
talan nem értek egyet).

Eljaras

A kutatas megfelel az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagogiai és Pszichologiai
Karanak Kutatasetikai Bizottsaga altal eldirt etikai iranyelveknek és a Helsinki Nyilat-
kozatban foglaltaknak. A kérddivek papiralapon keriiltek kitoltésre, a részvétel onkéntes
volt, a résztvevok irasos beleegyezésiikkel igazoltak részvételi szdndékukat, valamint
azt, hogy megfelelnek az alapvetd bevalasztasi kritériumnak — kozépiskolai tanulok.
A kérdoivek kitoltése a 2023/2024-es tanév tavaszi félévében tortént. A valaszadas
anonim modon tortént, és a kitoltok barmikor megtagadhattak a részvételt, illetve fél-
behagyhattak a kitdltést. Az adatokat bizalmasan, kizarolag kutatsi célokra hasznaltuk
fel. A kérddivcsomag elsé részében demografiai adatokra kérdeztiink ré, ezt kovették a
pszicholdgiai mérdeszkozok a kovetkezd sorrendben:

— Iskolai Tisztesség Skala (McCabe és Trevino, 1993),

— Akadémiai Motivacio Skala (Vallerand és munkatarsai, 1992),

— UPPS Impulzivitas Skala (Billieux és munkatarsai, 2012).

Statisztikai elemzés

A vizsgalt valtozok leir6 statisztikajat, a megbizhatosagi mutatok kiszamitasat, valamint
a faktorok kozotti korrelaciok vizsgalatat SPSS 21 segitségével végeztikk. Az altalunk
hasznalt skalak megbizhatésaganak vizsgalatanal Cronbach-alfa mutatot (1. tablazat)
alkalmaztunk, iranyadonak pedig Nunnally (1978) javaslatait vettiik figyelembe (0,70-0s
értek elfogadhato; 0,80-0s érték jo). A valtozok kozott feltételezett dsszefliggések vizs-
galatdhoz mért valtozokon alapulo strukturalis modellt hoztunk 1étre az Amos statisztikai
szoftver segitségével, figyelembe véve a fent emlitett teoretikus alapokat, valamint a
valtozok kozotti korrelaciokat.

A modell vizsgalata soran szamos modellilleszkedési mutatét figyelembe vettiink
(Brown, 2006): az dsszehasonlitasi illeszkedési mutatdt (Comparative Fit Index, CFI),
a Tucker-Lewis Indexet (TLI) és a becslési hiba négyzetes atlaganak gyokét (Root-Mean-
Square Error of Approximation, RMSEA). Hu és Bentler (1999) iranyelvei alapjan a
kovetkezo értékeket fogadtuk el: CFI (> 0,90 érték elfogadhatd; > 0,95 érték jo), TLI
(= 0,90 érték elfogadhato; > 0,95 érték jo) és RMSEA (< 0,08 érték elfogadhato; < 0,06
érték jo). Az mérési modell reliabilitasat és konvergens validitasat a konstrukcidés meg-
bizhatosag (CR) és a atlagos magyarazott variancia (AVE) értékei alapjan is ellendriztiik.
A standardizalt faktortoltések értékei minden esetben elérték a 0,50-o0s kiiszobot, tobb-
nyire 0,60 felettick voltak, ami azt jelzi, hogy az indikatorvaltozok erésen kapcsolodnak
a latens konstruktumokhoz (2. tablazat). A CR értékek minden konstrukcio esetében
meghaladtak a 0,70-os kiiszobot (1. tablazat), ami kielégitd belsé konzisztenciara utal
(Hair és mtsai, 2010). Az AVE értékek szintén minden esetben elérték a 0,50-0s minimu-
mot, jelezve, hogy a konstrukciok megfeleld mennyiségi varianciat magyaraznak meg
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a hozzajuk tartozo indikatorokon beliil (Fornell és Larcker, 1981). A modellbe az amo-
tivacio mellett autoném és kontrollalt motivacids indexeket hoztunk létre Vallerand és
munkatarsainak (2006) munkaja alapjan az alabbi képlet segitségével: autondém motiva-
ci6 esetén [(2 x intrinzik motivacid) + (1 x identifikdlt szabalyozas)] / 2, mig kontrollalt
motivacio esetén [(1 x introjektalt szabalyozas) + (2 x kiils6 szabalyozas)] / 2.

1. tablazat. A modell valtozoinak megbizhatosdagi mutatoi és az atlagos magyardzott variancia

CR AVE Tételek szama
(1) Csalas 0,909 0,506 10
2) AM 0,884 0,658 4
(3) Intrinzik 0,888 0,501 4
(4) Identifikalt 0,832 0,545 4
(5)NU 0,827 0,511 4
(6) LPRE 0,822 0,539 4
(7) LPER 0,858 0,607 4
(8) SS 0,814 0,523 4

Megjegyzés. AM = amotivacio; Intrinzik = tanulasra iranyulé intrinzik motivacio, Identifikalt =identifikalt
szabalyozas; NU = negativ siirgetettség;, LPRE = megfontoltsag hianya; LPER = kitartas hianya; SS = élmény-
keresés; CR = konstruktum-megbizhatésagi mutato; AVE = atlagos magyardzott variancia
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faktortoltés

Altalaban keresem az 0j és izgalmas élményeket, tapasztalatokat 0,710
Meglehetdsen élvezem a kockazatvallalast. 0,703
) Orémmel fogadom az 0j és izgalmas élményeket és érzéseket, még akkor is, ha azok egy kicsit rémisztéek, vagy 0.729
Elménykeresés | szokatlanok. ’
Néha szeretek olyan dolgokat csinalni, amik egy kissé ijesztoek. 0,749
Amikor nagyon boldog vagyok, Gigy érzem, hogy rendben van az, ha engedek a sovargasaimnak, vagy halmozom az 0.733
élvezeteket ’
Amikor igazan izgatott vagyok, hajlamos vagyok nem gondolni a tetteim kdvetkezményeire. 0,550
o Amikor feldalt vagyok, gyakran gondolkodas nélkiil cselekszem. 0,681
MMWMM< SUTES™ " Amikor azt érzem, hogy visszautasitanak, gyakran mondok olyan dolgokat, amiket késdbb megbanok. 0,548
Gyakran csak tovabb rontom a dolgokat azzal, hogy gondolkodas nélkiil cselekszem, amikor diihds vagyok. 0,708
A vita hevében gyakran mondok olyat, amit kés6bb megbanok. 0,794
A dolgokat altalaban szeretem végigesinalni. 0,824
Befejezem, amit elkezdek. 0,911
Kitartas hianya | Olyan produktiv ember vagyok, aki mindig elvégzi a munkat. 0,586
Majdnem mindig befejezem azokat a feladatokat, amiket elkezdek. 0,763
A befejezetlen feladatok kifejezetten zavarnak. 0,544
A gondolkodasom altalaban koriiltekintd és céltudatos. 0,589
Altalaban gondos mérlegelés utan hozok dontést. 0,793
MMMME&S»@ Miel6tt barmit is csinalnék, rendszerint koriiltekintden végiggondolom azt. 0,812
Y Dontéshozatal el6tt mindig mérlegelem az 6sszes elényt és hatranyt. 0,721
Nem tartozom azok ko6z¢, akik gondolkodas nélkiil jartatjak a szajukat. 0,729

8/STOT BIM[MBIOS]
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Eredmények

A valtozok atlagai és szorasai, Cronbach-alfa mutatéi, valamint egymas kozotti korre-
lacioi a 3. tablazatban lathatoak. A korrelacios egyiitthatok alapjan elmondhatjuk, hogy
a csalas a vizsgalt valtozok koziil pozitiv kapcsolatban all az amotivacioval (r = 0,27,
p < 0,05), a negativ siirgetettséggel (r = 0,12, p < 0,01), a kitartas hianyaval (r = 0,23,
p <0,01), valamint a megfontoltsag hianyaval (r = 0,16, p < 0,06).

Tovabba a csalés ¢és az autonom (r = -0,24, p < 0,01) és kontrollalt (r =-0,16, p <0,01)
motivaciok, valamint a tanulmanyi atlag (r = -0,22, p < 0,01) kdzott negativ osszefiiggés
mutathato ki.

Az impulzivitas negativ siirgetettség dimenzidja pozitiv kapcsolatban all a kontrollalt
motivacioval (r = 0,10, p < 0,05), az amotivacidval és az autoném motivacioval nincs
szignifikans kapcsolatban. A kitartas hidnya pozitiv kapcsolatban all az amotivacioval
(r=0,19, p <0,01), és negativ kapcsolatot mutat a kontrollalt (r =-0,13, p <0,01), vala-
mint az autoném (r = -0,14, p < 0,01) motivacioval.

A megfontoltsag hianya pozitiv kapcsolatban all az amotivacioval (r = 0,20, p <0,01),
¢és negativ kapcsolatot mutat a kontrollalt (r = -0,10, p <0,01), tovabba az autondém moti-
vacioval (r=-0,15, p <0,01).

Ezen tulmenden az élménykeresés dimenzidja pozitiv kapcsolatot mutat a kontrollalt
motivacioval (r = 0,12, p < 0,01), az amotivacidval és az autondm motivacioval nincs
szignifikans kapcsolatban.
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3. tablazat. A modell konstruktumainak deskriptiv értékei, belsé konzisztencia mutatoi és egymadssal valo korrelacioi

Tartomany M SD o 1) ) A3) @) 5) ©6) @) ®)
(1) Csalas 5-50 2642 | 9,62 | 091 —
(2) AM 4-28 7.83 519 | 088 | 027* —
(3) Kontrollalt 6-42 3244 | 648 | 085 |-0,16%*% | -024%* | —
(4) Autoném 6-42 28,19 | 746 | 088 |[-0,24%* | -031%* | 0,64%* | —
(5)NU 4-16 9,96 | 3,08 | 082 |012% | 001 | 0,10% | 0,01 —
(6) LPRE 4-16 935 | 2,86 | 082 | 0,16%* | 020%* |-0,10%* | -0,15%* | 0,09* —
(7) LPER 4-16 872 | 3,04 | 0,85 | 023%* | 0,19%* | -0,13%* | -0,14%* | 0,02 | 0,62%* | —
(8) SS 4-16 10,74 | 2,99 | 0481 0,03 | -0,03 | 0,12 | 004 | 030%* | -007 |-041**| —
(9) Tanulményi 4tlag 1-5 432 | 054 — 20225 [ 0,37%% | 020%*% | 0,29%* | -0,07 | -0,14%* | -0,11** | -0,06

Megjegyzés. AM = amotivdcié; Kontrollalt = (2 x Extrinzik motivdcio, kiilsé szabdlyozds + Extrinzik motivacio, introjektalt szabdlyozas)/2; Autonom = (2 x Tanuldsra
iranyulé intrinzik motivdcié + Extrinzik motivdcio, identifikacios szabdlyozds)/2; NU = negativ siirgetettség;, LPRE = megfontoltsag hianya; LPER = kitartds hianya; SS =

élménykeresés; Atlag = eléz6 féléves tanulmdnyi dtlag; * = p < 0,05; ** = p < 0,01.

8/STOT BIM[MBIOS]
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A vizsgalt valtozok Osszefiiggéseinek feltarasa érdekében strukturalisegyenlet-model-
lezést végeztiink.! Els6 1épésként minden mért valtozonk bekeriilt a modellbe, majd az
igy kapott regresszids egylitthatok alapjan azokat az utvonalakat, amelyek nem voltak
szignifikansak, eltavolitottuk a modellbdl, igy a kontrollalt motivacio kikeriilt a végleges
modellbdl. Vizsgaltuk az impulzivitas dimenziok direkt hatasait a csalas eléfordulasara,
ezek az elézetes eredmények alapjan korrelalnak a csalassal, valamint a tanulmanyi
atlaggal, tovabba indirekt hatasait az autonom, valamint az amotivacion keresztiil.

Az 2. 4bréan lathato modell [¥* (10, N = 681) = 12,658; p < 0,001; CFI = 0,997,
TLI = 0,989; RMSEA = 0,02] mintéra illeszkedése megfeleld. Az amotivacio direkt
hatéssal volt a csalas gyakorisdgara (f = 0,18; p < 0,001) és a tanulmanyi atlagra
(#=-0,31; p <0,001). Tovabba az autoném motivacid szintén direkt, az amotivaciohoz
képest ellentétes hatassal volt a csalas gyakorisagara (f = -0,16; p < 0,001), valamint a
tanulmanyi atlagra is (5 = 0,20; p <0,001). Az impulzivitas harom dimenzidja volt direkt
hatéassal a csalasra:

1. a kitartas hidnya (f = 0,21; p <0,001),

2. az élménykeresés (5 =0,09; p < 0,001)

3. a negativ siirgetettség (6 = 0,10; p <0,001).

A megfontoltsag hidnya indirekt modon hatott a csalas gyakorisagara ¢s a tanulmanyi
atlagra az amotivacion (f = 0,19; p < 0,001) és az autoném motivacion (S = -0,15;
p <0,001) keresztiil. A tanulmanyi atlagra az impulzivitas faktorai kozil az élménykere-
sés (f =-0,08; p <0,001) volt direkt hatéssal.

Kitartas hianya
Autoném T 0.20%*
motivacié ’
Tanulmanyi atlag
Elménykeresés /
Negativ
siirgetettség

Amotivacid

0,18%* ——

0,19%+

Megfontoltsag
hidnya /

2. abra. Az impulzivitas, az autonom motivacio, az amotivacio, a tanulmanyi datlag és a csalas
osszefiiggései. Az abran a folytonos vonal szignifikans utvonalakat jelol (*p < 0,05;
**p < 0,001).

1 Minden esetben Osszefiiggéseket vizsgaltunk a valtozok kozott, az eredmények részben emlitett ,,hatasok™
mindGssze feltételezett sszefiiggésekre utalnak.
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Megyvitatas

Jelen vizsgalat célja az volt, hogy feltarja a
didkok impulzivitasanak és tanulmanyi moti-
korisagara és a tanulmanyi eredményiikre.
A motivaciok esetében korabbi eredmé-
nyeinknek megfelelé eredményeket lathat-
tunk, hiszen mind az autondm motivacio,
mind az amotivacio direkt hatast gyakorol
a csalasok gyakorisagara. Elmondhatjuk,
hogy hipotézisiinket, mely a motivaciok
direkt hatdsat feltételezte a csalasok beval-
lott szdmara (H1), sikeriilt alatdmasztani.
Orosz és munkatarsai 2013-as, valamint
Janvari és munkatarsai 2019-es kutatasa
szintén a motivaciok direkt hatasat vizs-
galta a csalasra. A két vizsgalat eredményei
részben ellentmondanak egymasnak, hiszen
Orosz és munkatarsai (2013) nem talaltak
szignifikans Osszefliggést a motivaciok és a
csalas kozott, Janvari és munkatarsai (2019)
azonban leirjak, hogy az intrinzik és az amo-
tivacio szignifikans Osszefiiggésben van a
csalassal. Emellett a szakirodalomban tala-
lunk olyan vizsgalatot (Park, Park és Jang,
2013; Weiss és mtsai, 1993; Anderman és
Murdock, 2007), amely az intrinzik motiva-
ci6 jelentéségét nem firtatja a csalds szem-
pontjabol, ezzel szemben kiemeli az extrin-
zik motivacio (jobb osztalyzat, masok rélunk
alkotott képe), valamint az amotivacio szere-
pét (kevés id6, motivacid hidnya). Amint azt
az eddigi kutatasok is mutatjak, a motivacio
csalasra gyakorolt hatasa nem egyértelmi.
Hipotéziseinket, melyeket Miller és mun-
katarsai (2011), valamint Komarraju és mun-

A motivdciok esetében kordbbi
eredményeinknek megfelelo
eredményeket lathattunk,
hiszen mind az autonom
motivdcio, mind az amotivdcio
direkt hatdst gyakorol a csald-
sok gyakorisdgdra. Elmondhat-
Juk, hogy hipotezistinket, mely
a motivdciok direkt hatdsdt
feltételezte a csaldsok bevallott
szdmdra (H1), sikertilt aldtd-
masztani. Orosz és munkatdr-
sai 2013-as, valamint Januvdri és
munkatdrsai 2019-es kutatdsa
szintén a motivdciok direkt
hatdsdt vizsgdlta a csaldsra.
A ket vizsgdlat eredményei
részben ellentmondanak
egymdsnak, hiszen Orosz
és munkatdrsai (2013) nem
taldltak szignifikdns 6sszeftig-
gést a motivdciok és a csalds
k6z0tt, Janvdri és munkatdrsai
(2019) azonban leirjdk, hogy
az intrinzik és az amotivdcio
szignifikdns osszeftiggésben
van a csaldssal.

katarsai (2009) kutatasi eredményeire alapoztunk, azaz, hogy az impulzivitasnak direkt
hatasa van a csalasok gyakorisagéra (H2), részben sikeriilt alatdmasztani, hiszen a negativ
siirgetettség, az élménykeresés €s a kitartas hianya kozvetlen kapcsolatban all a bevallott
csalasok szamaval, azonban a megfontoltsag hianya esetében nem talaltunk direkt kap-
csolatot a csalassal. Az impulzivitds motivaciokon keresztiil megjelend indirekt hatasat
is sikertilt részben megerdsiteni (H3), hiszen a megfontoltsag hidnya mind az autonom
motivacion, mind az amotivacion keresztiil is kifejti hatasat a csaldsok bevallott szdmara.

Azon hipotéziseink, melyek az impulzivitas és a motivaciok kapcsolatat irjak le, rész-
ben megerdsitést nyertek. Ahogyan Komarraju és munkatarsai 2009-es kutatasa alapjan
feltételeztiik (H4), a negativ siirgetettség nincs direkt hatassal a tanulmanyi motivaciokra.
Azonban az impulzivitas masik harom dimenzigja kozil is csak a megfontoltsag hianya
esetében taldltunk direkt kapcsolatot mind az autondm motivacio, mind az amotivacid
esetében.
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Mindezek mellett a tesztelt modell alapjan mind az autoné6m motivacio, mind az amo-
tivacio direkt hatassal van a tanulmanyi atlagra. Az impulzivitas faktorai koziil pedig az
¢lménykeresés direkt médon hat a tanulmanyi atlagra, illetve a megfontoltsag hianya
indirekt modon fejti ki hatdsat az amotivacion és az autondm motivacion keresztil.

Mindez arra utal, hogy az autonom motivacié magas szintje (tanuldsra iranyul6 intrin-
zik motivacid, extrinzik motivacio, introjektalt szabalyozas) visszaszorithatja a csalasok
gyakorisagat, mig az amotivacio novelheti a csalasi gyakorisagokat. Vagyis ha a didkok
azért tanulnak, mert szeretnék megszerezni az Uj ismereteket, vagy, ha a diakok részben
bels6ve tett elemei (pl. bintudat érzése) orientaljak a viselkedést, akkor a csaldsok szama
lecsokkenhet. Ezzel szemben ha a didkok nem éreznek Osszefiiggést a sajat eréfeszitéseik
¢és az eredményeik kozott, akkor a csalasok gyakorisaga megemelkedhet.

A diakok impulzivitasa és annak hatasa a didkok motivacidjara, valamint az osztaly-
teremben megjelend csalasra viszonylag kevéssé kutatott teriilet a szakirodalomban.
Anderman és munkatarsai (2011) kutatdsa arra vilagitott ra, hogy az impulzivitas hatas-
sal van a csalasok megjelenésére. Eredményeink arra mutatnak ré, hogy az impulzivitas
mind a négy faktora hatdssal van a csaldsok gyakorisdgara. A megfontoltsdg hidnya, azaz
amikor a didkok a kovetkezmények atgondolas nélkiil képesek elkotelezédni egy csele-
kedet mellett, a vizsgalt motivacios tényezokon keresztiil ndvelheti a csalasok elkdveté-
sének valoszinliségét. A kitartas hianya, vagyis az, hogy ha egy didk a nehéz, unalmas
feladatokra nehezen fokuszal, noveli a bevallott csalasok szamat. Az élménykeresés,
azaz, ha a didkok ¢élvezik végrehajtani az izgalmas cselekvéseket, nyitottak az 1j dolgok
irant, még akkor is, ha azok veszélyesek, szintén novelheti a csaldsok gyakorisagat.
Ezentll a negativ siirgetettség, vagyis, ha a didkok a kisértésnek, sovargasnak nehezen
allnak ellen, szintén a csalasok szdmanak emelkedéséhez vezethetnek.

Ezek mellett az impulzivitas faktorai koziil a megfontoltsag hianyanak faktora eseté-
ben lathattunk direkt kapcsolatot a tanulmanyi motivaciokkal. Ez alapjan elmondhatd,
hogy ha a didkok a kdvetkezmények atgondolasa nélkiil beleugranak egy cselekvésbe, az
csokkentheti az autondm motivaciojukat, és fokozhatja az amotivacio érzését, azaz azt,
hogy nem latnak osszefiiggést tetteik és eredményeik kozott.

A modell alapjan elmondhatjuk, hogy bar a feltart dsszefliggések nem tul erdsek,
azonban lathatjuk, hogy a csalasra hato tényezok kozott az impulzivitdsnak mint szemé-
lyiségtényezonek is van jelentdsége kozvetlen és kdzvetett formaban is. A motivaciok
hatasa az eddigi vizsgalatok alapjan nem volt konzekvens, azonban hatasuk kozépiskolas
mintdn ismét megjelent.

Osszességében, ha a tisztességtelen viselkedések szamat szeretnénk visszaszoritani a
kozépiskolakban, akkor a didkok impulzivitasat figyelembe kell venniink, hiszen ezen
személyiségtényez6 a leirtak alapjan hatassal van a csalasok gyakorisagara. Emellett az
impulzivitas olyan interperszonalis faktor, mely miatt elotérbe keriilhet az amotivacio, és
hattérbe szorulhat az autoném tanulmanyi motivacio, ezek pedig szintén hozzéjarulnak a
didkok vizsgakon val6 tisztességes viselkedéséhez.

Osszegzés

A kutatas célja az volt, hogy feltarja a kozépiskolas didkok impulzivitdsanak és tanul-
azok Osszefliggését a tanulmanyi eredményekkel. A kutatas eredményei szerint az auto-
ndém motivacié és az amotivacio kozvetlen hatassal vannak a csaldsok gyakorisagara.
Ezen kivill az impulzivitas dimenzi6i, mint a megfontoltsag hianya, a kitartas és az
élménykeresés is novelhetik a csalasok eléfordulasat. A kutatas hozzajarul annak megér-
téséhez, hogy az impulzivitas és a motivacidk hogyan befolyasoljak a didkok viselkedését
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¢és tanulmanyi eredményeit, és segithet a csalasok megel6zésére iranyuld intervenciok
kidolgozasaban. A kutatas gyakorlati vonatkozasai kiilonosen fontosak, mivel segithet-
nek az iskoldk és oktatasi intézmények szamdra abban, hogy célzottabb beavatkozasokat
dolgozzanak ki a csaldsok megeldzésére. Mivel az impulzivitas jelentds hatassal van a
csalasok gyakorisagara, az iskoldk szamara hasznos lehet, ha kiillonbozé pszichologiai
programokat, tréningeket vagy tanoéran kiviili aktivitasokat kinalnak a didkok szamara,
amelyek segithetnek az impulzivitas kezelésében és a tanulasi motivaciok fejlesztésében.
Az impulzivitas csokkentésére iranyuld gyakorlatok (példaul a problémamegoldd kész-
ségek fejlesztése, a kitartas ndvelése) nemcsak a csalasok gyakorisagat csokkenthetnék,
hanem a tanulmdnyi teljesitményt is javithatndk. A motivaciok terén fontos, hogy az
oktatasi rendszerek az autonom motivaciora helyezzenek hangsulyt, 6sztondzve a diako-
kat arra, hogy belsdleg motivaltak legyenek a tanuldsra. A tanarok szamara fontos, hogy
felismerjék, hogy a didkok motivacioi befolyasoljak a csalasra valo hajlamot. A tanarok
szamara hasznos lehet az amotivalt diakok felismerése, akiknél az 0nalld tanulas iranti
érdeklddés hianyzik, és akik igy nagyobb valdszintiséggel élnek tisztességtelen viselke-
déssel. Osszességében a kutatas gyakorlati vonatkozasai hozzdjarulhatnak ahhoz, hogy
az iskolai kdrnyezetek hatékonyabban tudjak tamogatni a tisztességes tanulast és a dia-
kok fejlodését, mikdzben csokkenthetik a csalasok gyakorisagat.

A kutatasban megfigyelt motivaciok és impulzivitas hatasanak tisztazasa mellett
szamos tovabbi érdekes kutatasi irdny meriil fel. Az egyik fontos irany az lenne, hogy
a jovobeli kutatasok szélesebb, reprezentativ mintakat alkalmazzanak, hogy az eredmé-
nyeket jobban altalanosithassuk. Ezen til érdemes lenne a kulturdlis kiilonbségeket is
figyelembe venni, mivel a motivaciok és csalasok gyakorisaga eltéré lehet kiillonb6zo
orszagokban vagy kultirakban. A jovobeli kutatasoknak tovabba érdemes lenne a csalas
0j formaira is fokuszalni, példaul a digitalis csalasokra (pl. online vizsgak, okostelefonok
hasznalata a tanulas soran), amelyek egyre inkabb elterjednek az oktatasi rendszerek-
ben. Tovabbi kutatasi irany lehet az impulzivitas és a motivaciok kozotti komplexebb
kapcsolat részletesebb vizsgalata. Kiilonosen érdekes lehet az impulzivitas kiillonb6zd
dimenzidinak finomabb elemzése, valamint a motivaciok hatasainak tovabbi vizsgalata,
mivel ezek a tényezok kiilonb6zé modon befolyasolhatjak a diakok tanulmanyi eredmé-
nyeit és csalasokkal kapcsolatos viselkedését. A kutatas kiterjesztése egyetemi szintre is
relevans lehet, hogy megtudjuk, vajon a kozépiskolai és egyetemi szintek kozott van-e
kiilonbség a motivaciok és impulzivitas hatdsaban a csaldsokra. A kutatds limitacioi
kozott kiemelendd, hogy a minta nem reprezentativ, vagyis a résztvevok nem tiikrozik
az orszagos kozépiskolas populacio Osszetételét, igy az eredmények altalanosithatdosaga
korlatozott. A mintavétel kényelmi jellegli volt, ami torzithatja a megallapitasokat, kiilo-
ndsen regionalis kiilonbségek esetén. Tovabbi fontos korlatot jelent, hogy az adatgytijtés
Onbevallason alapult, ami érzékeny kérdések — példaul a csalas — esetén hajlamos lehet
a tarsadalmi elvardsoknak megfeleld valaszaddsra (szocidlis kivanatossag torzitasa).
A valaszadok elképzelhetd, hogy enyhitették a valds viselkedésiiket, vagy nem vallottak
be a csalast. Ennek csokkentésére a jovébeli kutatasokban érdemes lehet indirekt mérési
eljarasokat, vignetta technikat vagy implicit attitiidteszteket is alkalmazni, illetve biztosi-
tani az anonimitas érzésének tovabbi erdsitését (pl. online kitoltés). Végiil, a keresztmet-
szeti kutatasi elrendezés miatt nem lehet ok-okozati kovetkeztetéseket levonni a valtozok
kozotti kapesolatokrol. A jovében longitudinalis vagy kisérleti elrendezésti vizsgalatok
is hozzajarulhatnanak az oksagi viszonyok pontosabb feltarasahoz. Az Iskolai tisztes-
ségesség skala bovitése is fontos 1épés lenne a kovetkezd kutatdsok soran. A jelenlegi
eszk6zok nem tiikrozik az Gj tipust csalasokat, amelyek a digitalis kornyezetben meg-
jelenhetnek, igy érdemes lenne a kutatasok eszkoztarat kiboviteni a modern oktatasi
trendekhez illeszkedd, digitalis csalasokat is mérd kérdésekkel. A csalds 0j formai — pél-
daul az online vizsgék soran torténd csalds, okostelefonok, ChatGPT hasznalata — mind
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olyan tényezdk, amelyekre a kovetkezd kutatasoknak nagyobb figyelmet kell forditaniuk.
A koznevelési intézmények és egyetemek szamara fontos, hogy a kérdéivet az oktatas
jelenlegi gyakorlatainak és a digitalis eszkdzeinek figyelembevételével atdolgozzuk.
A mesterséges intelligencia szerepe az oktatasban is felveti az etikai kérdéseket, ezért
az ehhez kapcsolodo itemek segithetnek megérteni, hogy a didkok hogyan viszonyulnak
az 0j lehetdségekhez, és hogyan befolyasoljak azok a csalas mértékét.

Kdészonetnyilvanitas, timogatas
A kutatds megvalodsitasa és finanszirozasa az Egyetemi Kutatéi Osztondij Program
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Demografia
Nemed: O Férfi O No
Eletkorod:

Iskolad neve:

Evfolyamod:

Mennyi volt a tavalyi év végi tanulmanyi atlagod?
Hetente hany rat toltesz kiilonorakon/szakkorokon?

Milyen targybdl jarsz kiilonorara?

Mennyit sportolsz az iskola mellett?

Hany testvéred van?

Edesanyid legmagasabb iskolai Edesapad legmagasabb iskolai

végzettsége végzettsége

O 8 altalanos O 8 altalanos

O szakmunkasképz6 O szakmunkasképzé

O szakkozépiskolai érettségi O szakkozépiskolai érettségi

O gimnaziumi érettségi vagy O gimnaziumi érettségi vagy
fels6foku technikum felséfoku technikum

O féiskolai vagy egyetemi diploma O foiskolai vagy egyetemi diploma
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Puskazas kérdoiv

A kovetkezokben annak bejelolése a feladat, hogy az
el6z6 félévben milyen gyakran vettél részt a kovetkezo
cselekedetekben. Az alabbi 6tfoku skalat hasznald!
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fordult elé

1-2-szer
eléfordult

3-5-szor
elofordult

6-10-szer
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Toébb mint 10-

szer eléfordult

Lemasoltam egy anyagot, és sajat munkamként adtam be.

@)

@)

©)

o

@)

Tisztességtelen eszkozok altal még a dolgozat el6tt
megtudtam a kérdéseket.

@)

@)

Kimasoltam néhany mondatot egy publikalt forrasbol
(pl. kdnyv, cikk az internetrdl) anélkiil, hogy megjeloltem
volna a szerzot.

@)

©)

)

©)

Segitettem valaki masnak csalni dolgozat kézben.

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

Masoltam egy masik diakrol vizsga kozben.

Valaki mas altal készitett munkat adtam be.

A tanar engedélye nélkiil jelentds kiilsé segitséget kaptam
egy egyéni feladat kozben.

Valamilyen modon csaltam egy dolgozat kdzben.

10.

Tankonyvet vagy jegyzetet hasznaltam egy dolgozat
kozben a tanar engedélye nélkdl.

o |O] © |[O|O| © |O

o |O] © |[O|O| © |O

o |O] © |[O|O| © |O

© |Oo] ©O |O|0| © |O

o |O] © |[O|O| © |O

Iskolai motivacio

A kovetkezo kérddiv alapjan arra szeretnénk
valaszt kapni, hogy miért tartod fontosnak azt, hogy
egyetemre/foiskolara jarsz. Az alabbi skala alapjan
kérlek, jelold, hogy az allitisok mennyire vannak
osszhangban azzal, hogy miért jarsz iskolaba!

Egyaltalan nem

illik ram

Inkabb nem illik ram

Egy kicsit illik ram

Mérsékelten illik ram

Nagyon illik ram

Pontosan illik ram

Azért, mert sziikségem van legalabb egy érettségire,
hogy késobb egy jol fizet6 allast kaphassak.

@)

@)

@)

@)

Azért, mert oromot és elégedettséget érzek uj dolgok
tanulasa kozben.

Azért, mert ugy gondolom, a kozépiskolai oktatas segit
jobban felkésziilnom az altalam valasztott karrierre.

Azért, mert tényleg szeretek iskolaba jarni.

Oszintén megvallva, nem tudom; teljesen Gigy érzem,
hogy elvesztegetem az idémet, mikor iskolaban
vagyok.
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6. Aze.:rt az otom?rt, ar{ut a tanulas soran akkor érzek, o ololo o olo
amikor feliilmilom 6nmagam.
7 Azért, hogy beblzon.yltsa,lm m'flggmnak, hogy képes o ololo o olo
vagyok megszerezni az érettségit.
3. {\zert, hogy késébb egy nagyobb presztizsii allashoz olololol ololo
juthassak.
Azért az 6romért, amit akkor tapasztalok, mikor
% szamomra ismeretlen, 0j dolgokat fedezek fel. 0 0l10]0 0 010
Azért, mert végso soron lehet6vé teszi, hogy a
10. | munkaerdpiacon, egy olyan teriileten helyezkedhessek O |O0O|]O|lO| O |O]|O
el, ami érdekel.
11. | Azért, mert nekem az iskola mokas. O O[O0|O O OO0
12 l%eg"ebjoen volt okom iskolaba jarni; azonban most azon olololol ololo
tin6dom, folytassam-e.
Azért az 6romért, amit akkor érzek, mikor kimagasloan
13. teljesitek egy sajat korabbi eredményemhez képest. 0 0l0]0 0 o]0
14, Amiatt, hogy mikor sikeres vagyok az iskolaban, o ololo o olo
fontosnak érzem magam.
15. | Azért, mert szeretnék majd gondtalanul €lni. (0] O|lO0|O (0] OO
Azért az 6romért, amit akkor élek meg, mikor bovitem
16. a tudasomat azokban a targyakban, amik tetszenek. 0 01010 0 010
17, A’zert, mefrt segiteni fog jobb dontést hoznom a karrier o ololo o olo
iranyultsagommal kapcsolatban.
Azért az 6romért, amit akkor tapasztalok, mikor
18. | magaval ragad egy-egy érdekes tanarral folytatott (0] O|l0O0|O (0] OO
beszélgetés.
19, Nem is t}ldom, miért jarok iskolaba és dszintén, nem is o ololo o olo
nagyon érdekel.
20. Azérta p021t1>/ el,menye,rt, :amlt Osszetett iskolai o ololo o olo
feladatok elvégzése soran érzek.
21 Azért, hogy bebizonyitsam magamnak, hogy intelligens olololol ololo
vagyok.
22. | Azért, hogy kés6bb jobb fizetésem legyen. (0] O|O0|O (0] OO
Mert ha jol tanulok most, akkor a jovében is sok olyan
23. dologrol tanulhatok, melyek érdekelnek engem. 0 0l0]0 0 o]0
Azért, mert ugy hiszem, hogy a kozépiskolai
24. | tanulmanyaim fejlesztik a munkahoz sziikséges O [0|]O]O| O |O|O
kompetenciamat.
25 /,\zert a “durvan ) jO érzésért, amit akkor érzek, mikor o ololo o olo
érdekes dolgokrol olvasok.
26. | Nem tudom; nem értem, hogy mit keresek az iskolaban. | O [O | O | O | O | O | O
Azért, mert az iskola lehetdvé teszi, hogy személyes
27. | elégedettséget érezzek, mikor kivaloan teljesitek (0] O|O0|O (0] OO0
tanulmanyaim soran
23 Azert, mert be akarorp blzpnyltanl rr}agar.nnak, hogy o ololo o olo
sikeresen be tudom fejezni a tanulmanyaimat
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Iskolakultara 2025/8

Az alabbiakban olyan allitasokat olvashat, amelyek az
emberek viselkedését és gondolkodasmodjat irjak le. Kérjiik,
minden allitasnal jelolje be, hogy mennyire ért egyet az adott
allitassal. Az alabbi négyfoku skalat hasznald!

értek egyet

Egyaltalan nem
Inkabb nem

értek egyet

Inkabb
egyetértek

Teljesen
egyetértek

Miel6tt barmit is csinalnék, rendszerint koriiltekintéen
végiggondolom azt.

o

o

o

o

Amikor igazan izgatott vagyok, hajlamos vagyok nem gondolni
a tetteim kovetkezményeire.

Néha szeretek olyan dolgokat csinalni, amik egy kissé ijesztéek

Amikor feldult vagyok, gyakran gondolkodas nélkiil
cselekszem.

A dolgokat 4ltalaban szeretem végigcsinalni.

A gondolkodasom altalaban koriiltekintd és céltudatos.

A vita hevében gyakran mondok olyat, amit kés6bb megbanok.

Befejezem, amit elkezdek

OR[N

Meglehetdsen élvezem a kockazatvallalast.

10.

Nem tartozom azok kozé, akik gondolkodas nélkiil jartatjak a
szajukat

© |O|0|0|0|0| © |O| ©

o |O|O0|0|0|0| © |O| ©

© |O|0|0|0|0| © |Of ©

© |O|0|0|0|0| © |O| ©

11.

Majdnem mindig befejezem azokat a feladatokat, amiket
elkezdek.

©)

©)

@)

@)

12.

Gyakran csak tovabb rontom a dolgokat azzal, hogy
gondolkodas nélkiil cselekszem, amikor diths vagyok

13.

Altalaban gondos mérlegelés utan hozok dontést

14.

Altalaban keresem az 0j és izgalmas élményeket,
tapasztalatokat.

15.

A befejezetlen feladatok kifejezetten zavarnak.

16.

Olyan produktiv ember vagyok, aki mindig elvégzi a munkat

17.

Amikor azt érzem, hogy visszautasitanak, gyakran mondok
olyan dolgokat, amiket kés6bb megbanok.

o |O|O0| © |O| ©

o |O|0| © |O| ©

o |O|O0| © |O| ©

o |O|O0| © |O| ©

18.

Orémmel fogadom az Gj és izgalmas élményeket és érzéseket,
még akkor is, ha azok egy kicsit rémisztéek, vagy szokatlanok.

@)

@)

@)

@)

19.

Dontéshozatal eldtt mindig mérlegelem az dsszes eldnyt és
hatranyt.

20.

Amikor nagyon boldog vagyok, Gigy érzem, hogy rendben
van az, ha engedek a sovargasaimnak vagy halmozom az
¢élvezeteket.
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Absztrakt

Kutatasunk célja volt, hogy feltarja a didkok impulzivitdsa, motivéacidja, tanulmanyi eredményeik és a szamon-
kérések soran elkovetett €s bevallott csalas kozotti Osszefliggéseket. A vizsgalat résztvevoi kozépiskolas didkok
voltak (Méletkor = 16,55; SDéletkor = 1,26). A vizsgalt minta elemszama 676 f6 (Nn6é = 287; Nférfi = 389).
Strukturéalisegyenlet-modellezést alkalmaztunk a valtozok kozotti kapesolati mintazatok feltarasara. Korabbi
kutatasokkal dsszhangban a valtozokat 6sszesité modell segitségével megallapithatd, hogy a didkok autonom
motivacioja Osszefiiggésben all a csalassal €s a tanulmanyi atlaggal is. Emellett az amotivacio is osszefliggést
mutat a csalds mértékével, valamint a tanulmanyi teljesitménnyel, azonban a kontrollalt motivacié nem. Az
impulzivitas faktorai koziil a megfontoltsag hidnya kapcsolatban van a csalassal, valamint az amotivacioval,
a negativ siirgetettség Osszefliggést mutat a kontrollalt motivacioval, valamint a csalassal. Ezenkiviil a kitartas
hianya kapcsolatban 4ll az autoném motivéacioval és az amotivacioval. Osszességében elmondhato, hogy a
megfontoltsdg hianya mind direkt, mind indirekt modon (az amotivacion keresztiil) Osszefligg a csaldssal,
valamint indirekt modon (az amotivacion keresztiil) a tanulmanyi atlaggal. A kitartas hidnya indirekt (az amoti-
vacion €s az autonom motivacion keresztiil) kapcsolatot mutat a csalassal és a tanulmanyi atlaggal is. A negativ
stirgetettség pedig direkt modon fiigg 6ssze az iskolai tisztességtelenséggel.

Kulesszavak: csalas, impulzivitas, tanulmanyi motivacio, tanulmanyi teljesitmény
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