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1. Bevezetés

A video egyre inkabb jelen van a mindennapi életiinkben, amit a szamitasi-,
valamint a halozati teljesitmény folyamatos novekedésének koszonhetiink. A javuld
képmindség mellett lényegesen lecsokkentek az eldallitdsi koltségek, igy a
videokészités egyre egyszeriibbé, gyorsabba ¢s ma mar gyakorlatilag barki szamara
elérhetévé valt. Mindemellett, az internet, valamint a multimédias lejatszoeszkozok
fejlodésének koszonhetd gyors elosztds és a nagyobb rugalmassag lehetdvé tette
szamunkra, hogy barmikor és barhol, konnyen és gyorsan hozzaférhessiink a
megosztott video tartalomhoz.

A fejlédés 0 lehetségeket teremtett az oktatasban is. Vilagszerte egyre tobb
példat lathatunk a videotechnologia tanulds-tanitasi folyamatba torténd integraldsara.
Napjainkban mar nem ritka, hogy az oktatok videdmegosztd portal, vagy akar
keretrendszer segitségével tesznek elérhetévé oktatasi céli videot sajat didkjaik
szamara. Ez utdbbi esetben biztosithatd (példaul forras linkekkel, Onértékeld
tesztekkel, online kommunikacids és kollaboracids eszkozokkel) a videok mas
tanuldsi-tanitasi tevékenységekkel torténd Osszekapcsolasa is, ily moddon
elektronikus tanulasi kornyezetek jonnek létre.

Szamos felsGoktatasi intézmény nyilvanossa és kereshetové teszi vided
eldadasokat tartalmazd online kurzusait, az erre a célra létrehozott platformokon
(mint példaul az edX, az iVersity, vagy a Coursera). Ezen online kurzusok lehetnek
tomegesen, létszamkorlat nélkiil felvehetok (xMOOC — Massive Open Online
Course), vagy kisméretii, sajat online kurzusok (SPOC —Small Private Online
Course), melyeket csak az intézmény bizonyos hallgatéinak van modja felvenni.

Az 1j lehetoségek mellett azonban komoly kihivasként meril fel a
videotechnologia alkalmazasanak modja, ami miatt elengedhetetlen a kiilonféle
alkalmazasi mdodok értékelése. A tanuld-centrikus értékelések soran elsddleges a
kognitiv tényezOk, mint példaul a tanulasi teljesitmény vizsgalata, de emellett
kiemelkedd fontossaggal bir az affektiv tényezok, mint példaul az attitiid, a tanuloi
elégedettség, valamint az ezekkel Osszefliggd magatartas, vagy viselkedés elemzése
is (National Online Learners Priorities Report, 2011; Palmer és Koenig-Lewis,
2012).

Kutatasom, mely a hazai Edutus Fdiskolan zajlott, az Alkalmazott informatika
ciml kurzus keretein beliil, a jelenléti 6ra mellett, Moodle-kdrnyezetben elérhetdvé
tett online videdk hallgatokra gyakorolt hatasanak komplex értékelésére iranyul. A
kutatas eredményei egyrészt a feltart Osszefiiggések révén varhatdéan fontos
informacidkat nyujtanak tovabbi fejlesztésekhez, valamint a jovobeli hatékonyabb
alkalmazashoz. Masrészt, mivel a kutatas kezdetén (a 2011/2012-es tanévben)
hazankban, az {izleti felsdoktatasi intézmények igen kis hanyadaban volt jellemz6 a
videotechnologia oktatasi céli alkalmazasa (T. Nagy, 2016), ami miatt ilyen iranyu



hazai kutatas sem volt fellelhetd, hasznos informaciot, iranymutatast szolgaltatnak
ezen inézmények vezetdinek és oktatdinak a sikeres alkalmazasok
megvalositasahoz. Harmadrészt a kutatas egy hazai példaval jarul hozza a
nemzetkozi szakirodalomhoz.

Témavalasztasomat megalapozta, hogy a szdban forgo fdiskola, ahol jelenleg is
oktatoként dolgozom, Magyarorszagon az elsék kozott biztositott vided-alapu
elektronikus tanulasi kornyezetet (LSI Vided-Architektara - LVA) a hallgatoi
szamara. Itt volt lehet6ségem bekapcsolodni a Gazdasdgi matematika kurzushoz
készitett videds tananyag fejlesztésébe, valamint a tanulasi kdrnyezet értékelésébe
(Benedek és T. Nagy, 2013). Ezt kovetéen készitettem el a kutatasom célpontjaul
szolgalo Alkalmazott informatika kurzus online, vide6-tamogatasat, melyhez az
alapot a hallgatok altal mar ismert és megszokott Moodle rendszer szolgaltatta.

Dolgozatom elméleti hattereként el6szor tanulmanyozom a tanulaselméletek,
valamint az oktatasi-tanulasi kornyezetek valtozasait. Kitérek az elektronikus
tanulasi kornyezet meghatarozasara, valamint kialakitasanak eszkozeire. Majd
részletezem a felsGoktatasban jelen 1évo 11j oktatasi modelleket, bemutatom a videdk
alkalmazasi lehetOségeit az oktatasban. Ezt kdvetden empirikus kutatasok tiikrében
tekintem 4t a hallgatokra gyakorolt hatasok vizsgalatanak modszertanat, valamint
eredményeit, kiilonvalasztva kognitiv-, valamint az affektiv hallgatoi jellemzok
elemzéseit.

Bemutatom a Technologia Elfogadasanak Modelljét (Technology Acceptance
Model, roviden: TAM), mely alkalmas modell az affektiv tényezok
Osszefiiggéseinek feltarasara.

A sajat empirikus kutatasom elsé részében, a tanuldsi teljesitményt mint
kognitiv  hallgat6i jellemzot vizsgdlom. A tanulméanyi rendszerb6l és a
naplofajlokbol  Kinyert adatokat felhasznalva, kétcsoportos kisérleti stratégiat
alkalmazva elemzem a vided elérhetéség tanulasi teljesitményre gyakorolt hatasat.
Ezt kovetden kisérletet teszek olyan kapcsolodd valtozok feltatasara, melyek
befolyasoljak ezt a hatast.

A kutatas masodik része az affektiv hallgatoi jellemzok elemzésére terjed ki: A
TAM-modell kiterjesztett valtozata alapjan vizsgalom a videdhasznalattal
kapcsolatos tanuloi attitiid, - tanuldi elégedettség valamint a videdhaszndlat
gyakorisaganak Osszefliggéseit, ezen kiviil olyan tényezoket tarok fel, melyek
meghatarozzak a vizsgalt hallgatoi jellemzoket.

Végiil tanulményozom a hallgatok videdhasznalati szokasait is. Az adatgytjtést
ebben a részben kérdodives kikérdezéssel (Onkitdltés, web-alapt, ex-post-facto
kérdbivvel) végzem, valamint felhasznalom a webszerver napléofaljaibol
Osszegyljtott adatokat is.



2. Szakirodalmi attekintés

2.1 Tanulaselméletek és oktatasi-tanulasi kornyezetek valtozasai

Informécids tarsadalmunkban az informacié onalldé értékké valt, szerepe
felértékel6dott. A digitalizacido megjelenésével az informacio terjedésének tér- és
id6beli korlatai megsziintek, az informacié aramlasa felgyorsult. Az elektronikus
eszk0zok és az Internet ma mar mindennapi életiink szerves részét képezi.

A kovetkezOkben attekintem, hogy az ,informacios forradalmak” (Z.
Karvalics, 2004, 179. 0.) hatasara hogyan modosultak a tanulasrol és a tudasrol
alkotott elképzelések, valamint, hogy az informacio- és kommunikacié technologiai
(IKT) eszkozok elterjedése milyen valtozasokat eredményezett a tanulasi kornyezet
szervezésben. Ezt megel6z6en bemutatom a 20-21. szdzad nagy tanulaselméleti
iranyzatait, ugyanis ezek bizonyos mértékben, hatassal vannak az informacios
tarsadalom tanulas elképzelésére, valamint attekintem a tanulasi kornyezetek
szervezési alapformait.

Végiil kitérek annak vizsgalatara is, hogy hogyan tud a szervezett oktatas a
végbemend valtozasokhoz alkalmazkodni.

2.1.1 A tanulasrdl alkotott elméletek

A tanulaselméletek a tanulas soran végbemend folyamatokat irjak le, melynek
megitélése a torténelem soran folyamatosan valtozott. A 20. szazadig harom jelentds
pedagogiai paradigma és didaktikai rendszer alakult Ki: az 6korban és a kbzépkorban
az ismeretatadas pedagdgiaja, 17—18. szazadban a szemléltetés pedagogiaja, a 19-20.
szazadban pedig a cselekvés pedagodgidja (Nahalka, 2002), melyek egymast
kiegészitve képezték a 20-21. szazadi tanulasfelfogasok: a behaviorizmus, a
kognitivizmus és a konstruktivizmus alapjat.

A John Broadus Watson (1878-1958) nevéhez fiiz6d6 behaviorista elmélet az
1900-as évek elején bontakozott ki. A behavioristdk foglalkoztak elsdként
tudomanyosan a tanulassal. A tanulast viselkedésvaltozasként értelmezték. Az
elmélet kidolgozasa soran végzett kisérleteikkel, melyek tobbnyire allatkisérletek
voltak (mint példaul 1. Pavlov klasszikus kondicionalas, vagy B. F. Skinner,
valamint E. L. Thorndike operans kondicionalas kisérletei), azt vizsgaltak, hogy
milyen kiilsé kornyezeti tényezék hogyan eredményezik és hogyan befolyasoljak a
tanulast. A belsé folyamatokat figyelmen kiviil hagyva, csupan az adott ingerek
(S=stimulus) hatasara megfigyelhet6 valaszokat (R=response) vették figyelembe. A
behavioristak szerint tanulasi folyamat megy végbe, vagy mas szoval S-R kapcsolat
alakul ki, ha a tanul6 adott ingerek hatisara korabbi, adott valaszreakci6itol eltérd
modon viselkedik (Nahalka, 1998; Ulkei, 1998).



A Dbehaviorizmus tanulaselméletét Edward Lee Thorndike (1874-1949) a
kovetkez6 harom tanulasi torvénnyel irja le (Kelemen, 1986): A gyakorlas torvénye
azt fejezi ki, hogy ha a tanulot elegendden sokszor helyezziik a megfeleld
ingerkornyezetbe, akkor végbemegy a tanulas, azaz az ismétlések szamaval az adott
S-R kapcsolat erdsodik. Azonban az ismételgetés dnmagaban még nem eredményez
tanulast. Az effektus-, vagy kovetkezmény-torvénye szerint, ha a tanul6 egy adott,
elvart viselkedését pozitiv megerdsités koveti, akkor ez a viselkedés nagyobb
valoszinliséggel fog bekovetkezni a jovoben, mint az, amelyet nem kovet pozitiv
megerdsités (operans kondicionalas). A készenlét torvénye kimondja, hogy a tanulas
akkor a legeredményesebb, ha a tanul6 fizikailag, szellemileg és érzelmileg fel van
késziilve ra.

Burrhus Frederic Skinner (1904-1990) az operans kondicionalasra alapozva
(mely szerint azoknak a valaszoknak né a valdszinlisége, amelyeket pozitiv
megerdsités kovet) alakitotta ki 1954-ben az, elsé linearis oktatoprogrammal
miikodé mechanikus oktatogépét, mely a kovetkezo elven mikddott: A tananyag
kisebb, tanulhaté részekre, egységekre volt bontva, melyeken a tanuld egyéni
itemben haladt végig. Az egyes egységek végén a tanulonak kérdésekre kellett
valaszolnia, amit azonnali visszacsatolds kovetett. Skinner oktatogépét kés6bb
tobben is tovabbfejlesztették ' . A  programozott oktatds technikdjanak
tovabbfejlodésével megjelentek a Keller-féle személyre szabott oktatdcsomagok,
melyek az e-learning eléfutaranak tekinthet6k. Keller koncepcidjaban a tanulé maga
donthetett arrdl, hogy a tanegységeket milyen szinten szeretné teljesiteni. fgy a
szamara eldirt modszerek, eszkozok, az ellendrzés modjai, és az iddkeretek
egyénenként eltéréek is lehettek.

Figyelemreméltd, hogy behaviorizmus elméletének bizonyos elemei,
nevezetesen az egyéni tanulasi litem biztositasanak, az azonnali visszacsatolasnak, a
tanulasi célok megfogalmazasanak sziikségessége, a tananyagok megfeleld
sorrendjének meghatarozasa (egyszeriitol Osszetett felé, ismerttdl az ismeretlen felé)
(Ally, 2004); valamint az oktatogépek egyes didaktikai alapelvei, mint példaul az
aktiv tanulas, az audiovizualis informacidatadas, az interaktivitas, ma is elfogadottak
és a gyakorlat részét képezik az elektronikus tanulasi kérnyezetek tervezése soran.

Fontos tovabba megjegyezni, hogy a tanulasi kornyezet fogalma a
behaviorizmus alatt valt az oktataselmélet egyik kdzponti alapfogalmava (Nahalka,
1998), azonban értelmezése a tanulaselmélet valtozasaval parhuzamosan valtozott.

Az 1930-as évektol, a kiilonboz0 behaviorista irdnyzatok kiterjesztették a
kutatasokat és a viselkedést mar, nemcsak mint kiilsd ingerek kovetkezményét
vizsgaltak, hanem athelyezték a hangsulyt a viselkedés mogott feltételezett,

11960: N. A. Crowder megvalositotta az elagazasos oktatoprogramot; 1961: S. N. Postlethwait
¢és munkatarsai kialakitottdk az audio-tutorial rendszert; 1962: T. F. Gilbert nevéhez fliz6dik a tanulasi
célok megfogalmazasa;1975: J. L. Bennion és E. W. Schneider megalkotta az interaktiv vided rendszert
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kozvetleniil nem megfigyelhetd, belsd, mentalis folyamatok vizsgalatara. A tanulas
fogalma ezzel kitagult. Az 1960-as évektdl, a kognitivizmus fokozatos elterjedésével
a kutatok érdekl6dése az agyban lejatszodd megismerési folyamatokra, az ismeretek
pszichologia korai formdi szerint az emberi agy nem passziv tarhely, hanem aktiv
informacio-feldolgozé rendszer (Nahalka, 1998), mely mindenrél mentalis
reprezentaciokat hoz 1étre és ezeken a reprezentaciokon hajt végre miiveleteket, nem
pedig a valdsagos vilagban.

Az az 1j informacid, amely a megléve struktiraba (a konceptualis haloba)
integralhato, jobban érthetd és jobban memorizalhato. Ez visszacsatolasként jelenik
meg a tanulds informaciofeldolgozasi modelljében. A tanuldst befolyasold tovabbi
tényezé a motivacio, melynek vizsgalata Jean Piaget (1896-1980) és Benjamin
Bloom (1913-1999) nevéhez fliz6dik. Piaget ugy véli, hogy a kognitiv jellegii tudas
megszerzésére valo késztetés veliink sziiletett, azt belsé er6k motivaljak, igy ha a
tanulasi tevékenység sikeres, annak onmagaban jutalomértéke van, ami miatt nem
sziikséges a gyermeket kiilon megjutalmazni. Késébb Jerome Seymour Bruner
(1915-2016) is foglalkozott a motivacio vizsgalataval és Piaget-hoz hasonld
eredményre jutott, mely szerint a tanulas jutalma mar benne foglaltatik a
tevékenységvégzésben és annak sikeres megvaldsitasban.

A tanulas eredményességét tehat, a kognitivista megkozelités szerint, a tanitas
mindségén kiviil a tanuld elézetes tudasa (kognitiv valtozo) és a tanuld eldzetes
motivacioja (affektiv valtozo) is meghatarozza (Bloom, 1976). Ez az elmélet a mai
napig hatassal van az oktataskutatasra és az oktatasi gyakorlatra.

Bruner a tanulaselméletében, Osszhangban a Lev Szemjonovics Vigotszkij
(1896-1934) nevéhez kothetd szocialis-kognitiv megkozelitéssel, a mentalis
folyamatokon kiviill a szocialis interakciok szerepét is figyelembe veszi.
Hangsulyozza tovabba, Piaget-hoz hasonléan, az 06nallo ismeretszerzés ¢és a
problémamegoldoé tanulds fontossagat, ami alappillére a felfedezéses tanulds
elképzelésének. Bruner elméletei, bar a kognitiv pszichologia keretei kozott jottek
létre, tulmutatnak a kognitivizmus keretein: a konstruktivizmus gyokereinek
tekinthetdk.

A konstruktivista elmélet szerint ugyanis a tanulas nem csupan
informéciofeldolgozas, hanem aktiv belsd konstrukcids folyamat, melyben az
informacié atadénak és a befogadonak is jelentds szerepe van. A befogadd altal
megalkotott bels6 rendszer — a tudas — azonban nem a kiilvilag tiikorképe, hanem a
befogadd sajat torvényei szerint, az informacidok értelmezésével megkonstrualt
tudasrendszer (Nahalka, 1999). Az informdicié értelmezésének hatisara — mely
természetesen, a korabban mar elsajatitott ismeretek alapjan zajlik — a
tudasrendszerben 1j struktara alakul ki, vagyis megvaltoztatja onmagat.
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A konstruktivista tanulasfelfogas 0j tandri szerepet jelent: A tanar
egylittmiik6do, segitd tandcsadd; feladata nem a tudas ataddsa, hanem a megfeleld
tanulasi kornyezet 1étrehozéasa és fenntartasa, a tanulok Piaget altal deklaralt aktiv
informacioszerz6 folyamatanak  tamogatasa. Nagyobb szerepet kap a
problémamegoldas és az interakciok szerepe is felértékelodik.

Elektronikus tanuldsi kornyezetben biztosithatd az interaktivitds (tanulo-
tartalom, tanuld-tanulo, tanulo-oktatd kozott), a kollaborativ és kooperativ tanulds,
elérhetd, hogy a tanuld akar a teljes tanulasi folyamatot iranyitsa. Az elektronikus
tanulasi kornyezetek, a megfeleld eszk6zokkel, hozza tudnak jarulni a tanulok
tudaskonstrukciojahoz, igy a konstruktivista tanulasfelfogas hasznos szintereivé
valhatnak.

2.1.2. A tanulasi kornyezetek fajtai

A tanuldsi kornyezet szervezddése az adott rendszer kialakitdinak
valamint a nevelés céljaira és lehetéségeire vonatkozo mindenkori elképzelésektdl
fiigg (Komenczi, 2003). A legegyszeriibb elméleti modell szerint hagyomanyos
(tradicionalis) és konstruktivista (progressziv) tanuldsi kornyezet szervezést
kiilonboztethetiink meg. A hagyomanyos, tigynevezett rendszerkdzvetité tanulasi
kornyezetben a tanuld csupan passziv befogadoja a tanar mint aktiv tudaskozvetito
altal atadott, kész ismereteknek. A tanulds zart, linearis, mechanikus folyamat.
Legfobb médiumai a kozvetlen emberi beszéd és az irott tankonyv, melyek
egyenstlya egészen az elektronikus informacio- és kommunikacié technikai
eszkdzok megjelenéséig fennallt. A hagyomanyos tanulds-tanitasi folyamat az
ugynevezett ,,didaktikai haromszog” (Komenczi, 1997, 10. old.) segitségével
modellezhet6 (1. abra).

TANAR

TANULO ————— TANANYAG

1. abra. A hagyomanyos tanitasi-tanuldsi folyamat értelmezése (Komenczi, 1997,
10. old.)

Lathattuk, hogy a konstruktivizmus tanuldsfelfogasa a fentiekkel ellentétes: a
tanulds nem a kész tudasrendszer transzferét jelenti. Konstruktivista tanulasi
kornyezetben a tanulo a tudasat aktiv ,,konstrukcioval” maga hozza létre (Nahalka,
1999) és ez a kornyezettel vald interakcid soran valéosul meg. Ebben az
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értelmezésben meghatarozo a kornyezet komplex hatasrendszerének jelentdsége a
tanulasi folyamatban, hiszen a kornyezet befolydsolja leginkdbb a tanulés
eredményességét. Ezek szerint olyan tanulasi kérnyezetet kell 1étrehoznunk,
amelyben a fészereplé a tanuldo és melyben a tanar segité szerepet tolt be. A
kornyezet teret kell, hogy biztositson tanul6 ontevékenységének.

A gyakorlatban azonban a hagyomanyos és a konstruktivista szemléletek
egyarant megjelennek, hiszen az egyes modszerek eredményessége az oktatas
feltételrendszerétl (az oktatas céljatol, a tanulok eloképzettségétol, a tanulasi
preferenciaiktol) fiiggden valtozik. A tanulasi kdrnyezet szervezésnek ezt a modjat,
melynek sordn a hagyomanyos és a konstruktivista formak egymast kiegészitve
jelennek meg, komplementer tanulasi-kornyezet szervezésnek? (Komenczi, 1997)
nevezziik.

2.1.3 A tanulas szinterei

Az egész életre kiterjedd tanulas (lifelong learning és lifewide learning)
szemlélet elterjedése ujraértelmezte a tanulds dimenzidit és formait. A tanulds,
kilépve az oktatasi rendszerbdl, az egyén barmely életciklusaban (vertikalis
dimenzi¢) és kiilonféle helyeken, helyzetekben, kontextusokban megvaldsulhat
(horizontalis dimenzid) (Komenczi, 2006).

A tanulas 0j értelmezése alapjan Komenzi (2009b), alapul véve az Eurdpai
Bizottsag Memorandum az egész életen at tartd tanulasrdl (2000, 9. old.) cimil
dokumentumat az alabbi harom tanulasi format kiilonbozteti meg (2. abra):

= Formalis tanulds, mely ,,az oktatasi és képzési alapintézményekben
valosul meg, és elismert oklevéllel, szakképesitéssel zarul”.

= Nem formalis tanulas, mely ,,az alapoktatasi és képzési feladatokat
ellatd rendszerek mellett zajlik és altaldban nem zarul hivatalos
bizonyitvannyal”. Leginkabb olyan szolgaltatasok révén valdsul meg,
melyeket a formalis rendszerek kiegészitése céljabol hoztak Iétre.

= Informalis tanulas, mely ,,a mindennapi élet természetes velejardja”,
lejatszodik a formalis és nem formalis tanulas soran is.

Az informalis tanulas lehet tudatos, vagy nem tudatos tevékenység. Ez utdbbi
esetben implicit tanuldsrol beszélink, mely az ember egész életét végigkisérd
rendszerjellemz6. A tanulas, kornyezeti hatidsok kozvetitésével, kiilsé és rejtett
iranyitas hatasara kovetkezik be.

ZA komplementer tanuldsi kornyezet-szervezést Mandl és Reinmann-Rothmeier (1999) a
tanulasi kornyezet-szervezés integrativ modelljének, Nahalka (1998) pedig gazdag moddszeregyiittes
alkalmazasanak nevezi.
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‘ Nem tudatos/implicit tanulds
Kiilsé
iranyitas Formalis Nem formalis

| oktatas képzés

Informadlis tanulds

| Onirdnyitds-csaldd-tdrsadalom

‘ Kérnyezet - média - kommunikdcid

2.4bra. A tanulds formdi (Komenczi, 2009b, 65. old.)

Az 1j, integrativ és holisztikus szemlélet szerint a tanulas egységes folyamat,
melyben az egyes tanuldsi szakaszok egymashoz kapcsolodd, egymasra épiild
komponensenként jelennek meg. Az IKT segitségével lehetévé valik a tanulés
egységes folyamatanak megvaldsulasa, azt mondhatjuk tehat, hogy az informacios-
és kommunikacids technoldgiak biztositjdk az egész életre kiterjedé tanulas
infrastruktarajat (Komenczi, 2009a).

A tanulasi kornyezetek kapcsolodd rendszerének modellezésére alkalmas a
Komenczi 4altal 1étrehozott rendszermodell, melynek alapja a Seymour Papert
(Papert, 1988) atlal bevezetett mikrovilag — hipervilag elképzelés. Komenczi (2003)
bevezeti a mezovilag fogalmat, melyet egy olyan szocializacios szintérként értelmez,
ami Osszekapcsolja a mikrovilagokat, azaz a tanulok belsé reprezentacidinak
Osszességét a hipervilaggal, azaz az informaci6és kornyezettel, a globalis
reprezentaciok teljes tartomanyaval. A mezovildg tehat nem mas, mint szervezett,
nyitott tanulasi kornyezet, a tudas kialakitasanak szintere. Az informacids- és
kommunikaciés technologidk kitiintetett szerepe az egyes ,vilagok” kozotti
kapcsolatok megvalositasaban rejlik (Mandl és Reinmann-Rothmeier, 1999).

2.1.4 Elektronikus tanulasi kornyezet

Komenzci (2009b, 114. old.) az elektronikus tanulasi kdrnyezetet (vagy mas
néven virtudlis tanulasi kornyezet; digitalis tanulasi kornyezetet; online tanulasi
kornyezetet) olyan tanuldsi kornyezetként definialja, ,,ahol a tanitas és tanulas
feltételrendszerének kialakitasanal meghatarozo szerepe van az elektronikus
informacio- és kommunikacidtechnikai eszkozoknek”. Az elektronikus tanulasi
kornyezet tehat nem a hagyomanyos, vagy az azt kiegészitd, progressziv tanulasi
kornyezetek alternativaja, hanem a tanulasi kornyezetek 0j fejlédési fazisa.
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Az elektronikus tanulasi kornyezet jellemezhetd
= a tanulast tamogatd (hardveres és szoftveres) eszkozrendszerének
megadasaval,
= atanulést jellemzd oktatasmodszertannak a megadaséaval és
= ¢s azzal, hogy milyen mértékben ad teret a személyes tanulési
kornyezetnek (Papp-Danka, 2014)

Az eszkdzrendszer magaban foglalja a tanulashoz sziikséges hardver elemeket,
valamint a szoftveres eszkozrendszert. A szoftveres eszkdzrendszer funkcionalis
csoportositasara tobbféle megkozelités is l1étezik. Papp-Danka (2014) 6t kategoriat
kiilénit el, nevezetesen a keretrendszereket, a kozdsségeket, kdzosségi oldalakat, a
virtualis tanulasi kornyezeteket, a kommunikacios eszkozoket, valamint a tartalom-
és tudasmegosztas eszkozeit. E kategoridk azonban nem valaszthatok el élesen
egymastol, hiszen példaul a keretrendszerek magukban foglaljak a tovabbi négy
kategoria bizonyos funkcioit.

,»Az oktatdsmoddszertan a tanuldsi kornyezet hatasrendszerének megtervezését
és mitkodtetését jelenti” (Komenczi, 2009b, 141. old.), melyet, fels6oktatasi keretek
kozott, az intézmény altal megvaldsitani kivant online modell hataroz meg.

A személyes tanulasi kdrnyezet kialakitasat egyrészt az teszi lehetévé, hogy az
egyéniesitett vagy személyre szabott megoldasok alkalmazasara épiilé technologiak
az oktatasba is behatolnak. Halasz Gabor (Halasz, 2007) néz6pontja szerint ugyanis
jelenleg paradigmavaltas van folyamatban az intézményesitett oktatas vilagaban,
melynek kulcs eleme az egyéniesités. Az 0j technologiak lehet6vé teszik a
személyre szabott megoldasok alkalmazasat. Ezzel elérhet6, hogy a tanitas
alkalmazkodjon az egyes tanuldk sajatos egyéni igényeihez. Halasz (2007) tgy véli,
hogy ,,a személyre szabott megoldasok alkalmazasara épiilé tanitasi gyakorlatot
a valtozasai teszik lehetové, hanem annak a tudasnak a fejlédése is, amellyel az
emberi tanulasrol rendelkeziink”.

Mindezek a valtozasok az optimalis tanulasi kornyezet kialakitasanak
koncepcidjara is hatast gyakorolnak. Komenczi (2009b) véleménye szerint az
optimalis tanulasi kornyezet tanuldo kozéppont, tudas kozéppontd, értékelés
kozéppontu és kozosség kozépponta kell, hogy legyen, melynek kialakitasaban az
IKT fejlodésében rejlo uj lehetdségek nagy segitséget nyujtanak.

2.1.5 A Moodle mint az elektronikus tanuldsi kornyezet szervezésének
eszkéze

A keretrendszerek (tanulas menedzsment rendszerek, vagy tanuldsmenedzseld
rendszerek) ma mar mindségileg 0j IKT lehet6ségeket biztositanak a tanulasi
koryezetek kialakitasdhoz. Az egyes keretrendszerek alapfunkcioi altalaban
megegyeznek, azonban e rendszerek, modularis felépitésiiknek koszonhetéen
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folyamatosan fejlédnek, az 0j technolodgiai trendekhez és felhasznaloi igényekhez
igazodva (Molnar és Horvath Cz., 2010).

A kutatasomban szerepld Moodle — Modular Object-Oriented Dynamic
Learning Environment (http://moodle.org) rendszer, a felsGoktatasban alkalmazott
egyik legnépszeriibb nyilt forraskodu szoftver. A Moodle Linux alatt PHP-nyelven
irodott, GNU/GPL licensz hatalya alatt terjesztett, PHP/MySQL kornyezetben
futtathat6 rendszer. Segitségével elektronikus tanulasi kdrnyezetek hozhatok létre, a
konstruktivista pedagogia alapelveire tamaszkodva. Modularis rendszerének
koszonhetéen, a Moodle-h6z az alap modulokon kiviil szamos, kiils6 fejlesztok altal
készitett, kiegészitd plugin is elérhetd. A Moodle, a kurzusok szintjén és a
tananyagok szintjén is, gazdag lehetdségeket nyujt a szerkezet és a megjelenés
kialakitasara.

Az ismeretatadast, tartalommegosztast tdmogatd eszkézok (a Moodle-ben:
»tananyagok™) alapja a szoveges oldal vagy a weboldal, mely a grafikus HTML-
szerkesztd beépiildé modul segitségével konnyen szerkeszthetd. Az oldalon beliil
példaul, kapcsolat 1étesithetd barmely, a kurzushoz feltdltott egyéb anyaggal, kiilsé
weboldallal, s6t, az oldalakba multimédias allomanyok (flash-animacio, hang,
video) is bedgyazhatok, melyek az integralt lejatszok segitségével jatszhatok le.
Ezen feliil kiils6, példaul GeoGebra-alkalmazasok is beépitheték, dinamikus
weblapként.

Rendelkezésre allnak szinkron és aszinkron kommunikaciods lehetéségek, mint
példaul az e-mail; a csevegés; a blog; a kiils6-, bels0 hircsatorna; de akar
hangatvitelre alkalmas, vagy videdkonferencia modul is integralhatd. Ezen
eszk0zok, kiegésziilve a kozods tartalomépitést, valamint a kollaborativ- ¢és
kooperativ tevékenységeket tamogatd webkettes eszkdzokkel, alkalmasak lehetnek
arra, hogy megfelel6 modon tdmogassak és 0sztondzzek az (tanuld-tanulo és tanulod-
oktato kozotti) interakciot, a kozosségépitést illetve, hogy lehetdséget kinaljanak a
kozos tartalom, szabalyozott 1étrehozasara, a tudaskonstrualasra. Ilyenek, példaul a
forum; a mihely;, a wiki; a fogalomtar; az adatbazis; a workshop; a blog; a
kiegészitdé kommunikacios eszkdzok, mint példaul az ePortfoli6 megoldasok
(melyek magukban foglaljak egy social-networking szoftver alapszolgaltatasait is), a
TalkAndWrite, mely a vide6 és hangatvitel mellet kozos irasi- és rajzfeliiletet
biztosit; vagy akar a multimédias kiegészitd eszkozok, mint példaul az online
hangrogzités, vagy a podcast modul.

A Moodle szamos értékelési- és visszacsatolasi lehetoséget kindl. A tudasmérés
eszkozei, mint példaul a teszt, vagy a feladat, egyrészt segitséget nyujthatnak az
oktatonak a tanulok tudasszintjének mérésében, az eredmények 6sszegzésében, és a
tanulok tajékoztatasaban, timogatva példaul a vizsgaztatas lebonyolitasat, vagy a
hallgatok értékelését. Masrészt az azonnali visszajelzési lehetOségeket, a ,,leckék”
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altal biztositott, feltételes elérési lehetoségekkel Osszekapcsolva olyan interaktiv
tanulasi kornyezet hozhat6 1étre, melynek kézéppontjaban a tanul6 all.

Az oktatonak, ezen tilmenden, modjaban all nyomon kovetni a
kurzuselemekkel végzett hallgatoi tevékenységek intenzitasat (példaul a forum
hozzaszolasok szdmat), és eredményét is (példaul a tudasmérd tesztek pontszamait).
Mindehhez a jelentések és statisztikak nyudjtanak tamogatast, melyekkel tablazatos,
illetve grafikus outputok készithetok, illetve exportalhatok kimeneti fajlba (példaul
xlsx, vagy csv allomanyba).

A rendszer altal készitett jelentéseken feliil a Moodle-rendszergazda szdmara
elérheté az adatbazis, valamint a webszerver napldja is. Az innen kinyert adatok
megfeleld statisztikai és adatbanyaszati modszerekkel torténd feldolgozasa tovabbi
fontos informaciokat szolgaltathat a tanulokrol, a tananyagrél, valamint magardl a
tanulasi folyamatrdl is, valamint komolyabb kutatasok alapjat képezheti.

2.2 Uj oktatasi modellek a felsGoktatasi intézményekben

A fels6oktatasi intézményekben a tradicionalis képzési rendszer mar a levelez6
és tavoktatasi képzési formak megjelenésével megbomlott. Az IKT fejlédésének
hatasara a felsGoktatasi intézmények tanulasi kornyezetének virtualizalodasa tovabbi
valtozast eredményezett. A kiillonb6z6 online modellek megjelenésével és
elterjedésével eliminalodni latszik a képzési formak kozotti hatar.

Az atalakulasok okai Heilesen (2010) szerint az alabbiak kozott keresenddk:

* az oktatds hatékonysaganak ¢€s a tanulds eredményességének
novelésére valo torekvés;

* a tanulok megvaltozott tanulasi igényeinek kielégitésére vald
torekvés;

* azintézmény versenyképességének megtartasara valo torekveés;

» aképzésekhez torténd hozzaférés szélesitésével a hallgatoi 1étszam
novelésére valo torekvés.

Eurépaban politikai szinti  ajanlasokkal Osztondzik a  felsGoktatasi
intézmények kozotti egyiittmikodést, a ,kozds eurdpai felsGoktatasi tér”
virtualis dimenzidjanak az erdsitését (Komenczi, 2009a).

Az egyes felsGoktatasi intézmények altal megvalositott online modellek az
online és a tradicionalis oktatasi forma aranyaiban kiilonboznek. A két szélsOséges
megoldast a teljesen online, helyettesitd modell, illetve a kiegészité modell jelenti,
de a leginkabb elterjedt megoldasok, a kettd kozotti, ugynevezett kevert modellek
(blended-learning, mixed mode learning, dual mode curricula, distributed learning).

A teljesen online, helyettesité modell a hagyomanyos eléadasok teljes
megsziintetését és a tisztan online formara torténd attérést jelenti.
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A kiegészitd modell esetén pedig a hagyomanyos orak valtozatlan idékeretben,
valtozatlan, vagy mddosult tartalommal megtartasra keriilnek és az online oktatasi
tananyagok ennek mintegy kiegészitéseként, additiv modon jelennek meg.

Ez esetben talalkozhatunk olyan megoldassal, hogy a teljes képzés, kurzus,
vagy tananyag elektronikus véltozatban is elérhetd, de el6fordulhat az is, hogy
ezeket csupan kiegészitik az elektronikus lehetéségekkel.

A blended-learning modellek esetén az online- és a hagyomanyos oktatas
kapcsolata komplementer. Helyettesit6 blended learningnek nevezziik azt a modellt,
melyben a megmaradt jelenléti oOrak tartalmi és modszertani szempontbol
valtozatlanok maradnak, mig atalakito blended learning modell esetén ezek
atalakulnak.

Sajat kutatdsom soran, csak ugy, mint a kiegészit6 modellek esetén, a
hagyomanyos 6rak minden szempontbo6l valtozatlan moédon megtartasra kertiltek €s
emellett, Moodle-kornyezetben voltak elérhetok az online videdk. A hallgatoknak
azonban lehetdségiik volt, a hagyomanyos orak latogatdsa nélkiil teljesiteni a
kurzust, tisztan az online videokra és a Moodle-kurzusra tdimaszkodva.

2.3 A tanulas eredményességének vizsgalata elektronikus tanulasi
kérnyezetben — médium vagy mdédszer

Az elektronikus tanuldsi kornyezetekben a tanulds eredményességének
vizsgalatai soran kétféle megkozelitéssel talalkozhatunk. A Clark (1983) altal
képviselt megkozelités szerint a technikai eszk6zok, médiumok fontossaga
masodlagos, a modszerben rejlik az eredményesség. Kozma (1994) szerint
azonban a médium kivalasztdsa tOlt be Iényeges szerepet az oktatas
eredményességében, hiszen az egyes médiumok eltéré szimbolumrendszere
kiilonbozoképpen hat a tanulok mentalis modelljeire. A kiilonb6zo
szimbolumrendszerekkel kozvetitett informacié eltér6 modon jelenik meg a
memoriaban igy kiilonboz6 mentalis képességet igényel annak feldolgozasa. A
tanulasi és tanitdsi modszer pedig kihasznalhatja a médium ezen sajatossagait. A
médium ¢és a modszer tehat egylittesen hatdrozza meg a tanulds
eredményességét. Egy adott médium hatasait az azt alkalmazé modszerekkel
Osszefliggésben kell vizsgalni.

Komenczi (2009a) szerint nincs értelme a vitat eldonteni, hiszen a két
felfogas inkdbb kiegészitd, mint kizdr6é viszonyban van egymassal. Célszerii
szerinte megkiilonboztetni pedagdgiai €s technikai innovaciot, igy a kapcsolatuk
IS objektivebben értelmezhetd.
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2.4 Videod alkalmazasa az oktatasban

2.4.1 Videdk fajtdi, -alkalmazasi mddjai

A vided ma mar mindennapi életiink szerves részét képezi €s 0j lehetdségeket
teremt az oktatas-tanulas soran is. Vilagszerte egyre tobb példat lathatunk a
videotechnologia szervezett képzési teriileteken torténd felhasznalasara.

Az alkalmazids modja, valamint az alkalmazott videok igen sokfélék. A
kovetkezOkben attekintem az intézményesitett oktatasban alkalmazott videok
leggyakoribb csoportositasi szempontjait, valamint az alkalmazas maodjait.

Tartalom szempontjabol beszélhetiink:

= eléadasvideodkrol, melyeken az eldado prezental,

= tutorialvideokrol (how to, vagy probléma alapu videorol), melyeken
az eldado lépésenként megold egy feladatot, vagy problémat, és

= egyéb videokrol, melyeken az el6adé példaul masik személlyel, vagy
személyekkel beszélget, vagy akar egy kiils6 helyszinrdl tart eldadast.

Kivitelezés, vagy szinkronitas szempontjabol csoportosithatjuk a videokat:

= ¢16 el6adason, vagy helyszinen késziilt felvétel, vagy

= stidioban késziilt, elére felvett kategoridkba.

Megjelenités szempontjabdl a videdknak a kovetkezo tipusai lehetnek:

= Talking head” videordl beszéliink, ha az oktatdo kozvetlenill a
kameraba besz€l, és csak 0 latszik a videon,

= Voice-over” videdrol beszéliink, ha az oktato a prezentacios didk ala
besz¢l, de csupan a prezentacios diak latszanak,

=, Osztott képernyd” esetén a képernyd egyik részén az oktatd, a masik
részén a tabla, vagy a prezentacids diak kapnak helyet,

= _Khan-silus” esetén az oktatd szabadkézzel ir vagy rajzol egy digitalis
tablara, vagy prezentaciora®,

= _Screencast” esetén az oktatd szamitdgépes képernyGje lathato,
mikozben, példaul egy program hasznalatit mutatja be, vagy
programkodot ir.

A videok tipusanak megvalasztasat a példaul kurzus tartalma, vagy az anyagi
raforditas mértéke befolyasolja.

A videok tantervbe valo integralasanak harom modja van (McGarr, 2009 idézi
Heilesen, 2010):

= A hagyomanyos, jelenléti 6ra mellett torténd alkalmazas — kiegészités
— esetén a hagyomanyos, jelenléti 6ra megtartasra keriil és emellett
érhet6k el videdfelvételek, melyek tartalma lehet példaul az oran
késziilt felvétel, vagy akar a tananyag 6Sszegzése, kiegészitése is.

% A Khan Academy-n népszerii stilus.
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= A hagyomanyos, jelenléti ora helyett torténé alkalmazas -
helyettesités — esetén a hagyomanyos, jelenléti 6ra nem keriil
megtartasra, a tanulok a videofelvételek alapjan tanulnak. Az utobbi
esetben, a szabadda valt id0 kitdlthetdé mas, jelenléti oktatasi
tevékenységgel is, mint példdul gyakorlofeladatok megoldasaval,
vagy projektmunkaval, ezt (Gannod, Burge, és Helmick, 2008)
»forditott osztalyterem* —nek (,,inverting the classroom*) nevezi.

= A harmadik alkalmazasi mod, az ugynevezett ,kreativ hasznalat”,
melynek soran a videdkat nem az oktatok készitik, hanem hallgatoi
feladat a video készités.

A sajat kutatdsom soran vizsgalt Alkalmazott informatika kurzuson elére
felvett, screencast stilusu, tutoridlvideok keriiltek alkalmazasra. A videdkat, melyek
tartalmilag lefedték a jelenléti orakat, a jelenléti 6ra mellett érhették el a hallgatok.

A dolgozat tovabbi részében csak az oktatok altal készitett videokra helyezem a
hangstlyt, a kreativ videdhasznalat elemzése nem képezi a dolgozat targyat.

A napjainkban hasznalatos videotechnologiak a video-podcasting” és a video-
streaming. A podcasting digitalis médiafajlok vagy fajl-sorozatok, azaz podcastok
rogzitésének és elosztasanak a modja melynek soran a médiafajlokat készitéjiik egy
szerveren tarolja és egy web-feedhez kapcsolja. A didkok kozvetlenill egy
webhelyrdl férhetnek hozza a podcastokhoz, ahol az oktaté informéaciokat is
publikalhat, s6t a didkok kommunikaciojara is lehetdséget adhat (példaul e-mail,
vagy kommentelés révén). A 1ényeg azonban abban all, hogy a didkok egy specialis
Kliens oldali szoftver segitségével automatizalhatjak a friss podcast-keresési és
letoltési folyamatot, ugy, hogy feliratkoznak a podcast XML-hircsatornajara, amely
idénként ellenérzi az XML-csatornat és értesiti a didkot a friss podcastokrol, sét
automatikusan le is tolti az Ujonnan megjelent podcastokat, melyek ezutan
internetkapcsolat nélkiil is, barhol ¢és barmikor elérhetdek lesznek, akar
szamitogépen, akar médialejatszo eszkozon (példaul iPod, laptop, notebook, PDA,
okostelefon, vagy tablet) (3. abra).

4 Maga podcasting sz6 az iPod és a broadcasting szavak Osszetételéb6l ered, mivel ez a
technologia eredetileg iPod eszkozokre lett kifejlesztve.
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3. abra. Video podcasting (A kép forrasa: apple.com)

Ma mar vannak olyan platformok, melyek lehet6séget adnak az oktatoknak
online podcast rogzitésre és ¢él6 eléadasok valdsidejii tovabbitasara, sét online
kommunikaciéra is. Az ilyen podcastokat webcastnak vagy netcastnak nevezziik. A
podcastok elkészitése rendkiviil konnyt, koltségigénye kifejezetten alacsony.

A media-sreaming adatkozvetitési technologia alkalmazasakor a felhasznalok
altal megtekinteni kivant média tartalom nem egyszerre toltédik le, hanem
folyamatosan, a lejatszas kozben, aprobb csomagokbol allo, azonnali adatfolyam —
stream formajaban keriil a média szerverektdl a felhasznald kliens eszkozére. A
folyam leéllasa utan a médiatartalom nem keriil a felhasznal6 birtokaba, a médiafajl
nem menthetd, nem masolhatd, nem szerkeszthetd. Ezen az elven mikddnek az
online videdmegosztd portalok (példaul a YouTube) is.

Az oktatasban a video-streaming technologia két leggyakrabban hasznalatos
forméaja a kovetkezd: Az oktato sajat videoit videdbmegosztora tolti fel €s a megosztd
oldal sajat beagyazasi funkciojaval agyazza be ezeket tetszOleges weboldalba; vagy
az oktato sajat webszerveren helyezi el a vided fajlokat, melyekhez sajat lejatszot
biztosit. A hallgatok a lejatszo segitségével jelenithetik meg a videodkat.

A video-streaming, a video-podcastinghoz  hasonldéan lehet éI6
médiaszolgaltatas is, amit live streaming-nek neveziink. Ennek megoldasara mar
szamos szoftver létezik, mint példaul a Ustream, Livestream, az MS Lync, a
ClickWebinar, vagy a Spreecast.

2.4.2 A vide6 mint oktatasi-tanulasi médium

Az oktatds évszazadokig dominans médiumainak: a beszédnek és az irott
tankonyvnek (valamint a tablanak) az egyeduralmat a 20. szazadban vizualis és
audio-vizualis médiumok megjelenése és az oktatasba torténd bevonulasa torte meg.
A torténeti fejlodés attekintéséhez, megfeleld, pedagogiai nézépontot ad Young és
Asensio (2002) ,,31 rendszere”, melynek alapjan harom, egymast atfedd fazis
kiilonboztethetd meg. E fazisok a mozgoképek, majd audiovizualis médiumok
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(Image), az interakcié (Interaction) és végiil az integracio (Integration)
megjelenésével jellemezhetok (1. tablazat).

1. tablazat

A, 31 rendszer” (Young és Asensio, 2002) °

Erték Technolégia Iranyitas Pedagoégiai
aspektus

Audio-vizualitas Film, televizio, videbszalag ~ Tanar Transzmisszios
modell

Audio-vizualitas + Videolemez, digitalis Diak Konstruktivista

interaktivitas vided, multimédia, CD- modell

ROM

Audio-vizualitas + Web, podcasting, Megosztott Kollaboracio,

interaktivitas + integraciod streaming média kontextualizacio,
kozosség

Megjegyzések.

1. A transzmisszios modell egy kommunikidciés modell, melyben cél egy meghatarozott
informaciomennyiség atadasa.

2. A kollaboraci6 soran a felhasznalok egyiittmiikodésével jon 1étre a tartalom, mely a kontextualizacio
révén tartalmazhat felhasznaldi érzéseket, hangulatot is.

Kozismert tény, hogy az audio-vizualis médiumok, egyesitve az auditiv és a
vizudlis médiumok lehetdségeit, egyszerre két csatornan (vizualis és auditiv),
egymast kiegészitve nyujtjdk az informaciot. A kettds-kodolas elméletére és a
munkamemoria modellre alapozva Mayer (2001, 2003) megalkotta az tigynevezett
multimédias tanulas elméletét. Az elmélet szerint a két beviteli csatorna hasznalata
sokkal mélyebb tanulast, jobb rogzitést eredményez, ezen kiviill a befogadhatd
informaciomennyiség is novekszik. A Hyland altal tovabbfejlesztett, tapasztalati-
piramis szerint egy atlagos ember a szoban, illetve irasban érkezd informaciok 5,
illetve 10 szazalékat jegyzi meg, mig az audio-vizudlis média esetén ez a
teljesitmény 25 szazalékra novekszik.

A tobbcsatornas kommunikacio érzelmi- és kognitiv szinten is hat. A tanulok
érzelmein keresztiil hatassal lehet a motivaciora €s az affektiv tanulasra. Példaul egy
ismeretlen narrator hang alamondédsédnak meghallgatdsdnal motivalobb lehet egy
olyan vided, melyben a tanuld, a magyarazat mellett ismert el6ad6 tanarat is lathatja.
A vizualis elemeknek ezenkiviil nagy szerepe van a tanuloi érdeklédés felkeltésében
(Forgo, 2001).

A tobbféle szimbolumrendszer hasznalatanak lehetdsége és a tobb érzékszervre
iranyuld hatas kovetkeztében jobban érvényesiilnek a kiilonbozé tanulasi

5 A szerzb forditéasa.
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modszerek, stilusok (Komenczi, 1997). A videok segitik mind a kognitiv, az affektiv
¢és motoros teriiletre esd tanitasi célok elérését.

Ellentétben példaul a szoveges tartalmakkal, a videok tartalmazzdk az oktatd
gesztusait, hangnemét, arckifejezéseit és testbeszédét, fontos szerepet toltenek be
ezzel a tanulok érdeklodésének felkeltésében, fenntartasaban, valamint az
informaciok hatékonyabb atadasaban.

A kovetkezd fazis kezdetét, a nyolcvanas években, az interaktiv videdk
megjelenése jelentette. A VHS rendszer elterjedése térben és idében szabadabb
hozzaférést nyujtott a tanulok szamara, valamint biztositotta szamukra a valasztasi
és Ujranézési lehetdséget is. Késébb a CD-k, majd a DVD-k, megjelenése még
jobban szabalyozhatd, gyorsabb hozzaférést, valasztast, keresést és Ujranézést tett
lehet6vé. Megjelent a 1éptetési lehetdség is, mely tovabbi, nagy elérelépés volt az
interaktivitasra nézve. Az Internet fejlodésével az interaktivitas tovabb nétt,
gyakorlatilag barmilyen vided-tananyag, barhol és barmikor, realis id6 alatt
hozzaférhetd lett a tanulék szamdra. Az interaktiv videdk tehat lehetdséget
biztositanak a tanulonak, hogy kdzvetlen hozzaféréssel, interakcioba lépjen a vided
barmely részével, minimalis id6n belil. A tanuld ,,parbeszédet” folytathat a
rendszerrel, befolyasolni képes a rendszer miikodését, akar a teljes tanulasi
folyamatot iranyithatja. Igy a konstruktivista szemlélet szerint hatékony tanulasi
kornyezet hozhat6 1étre, lehetdvé téve az Oniranyitasos, interaktiv tanulast.

A digitalizacioval lehetévé valt a tartalmak platformfiiggetlen kozvetitése és
megkezddott az egyes médiumok konvergenciaja. Az ,,integraciot” a szamitasi-,
valamint a halozati teljesitmény tovabbi fejlédése tette lehet6vé, melynek
koszonhetéen a szamitogép valamennyi, korabbi médiumot képes volt integralni.
Ma mar az utobbi 150 év informaciés és kommunikacios fejlesztéseinek
eredményeit magaban foglalja. Komenczi (2007) szavaival: ,,a World Wide Web
nem mas, mint a hipertext tipusu informacioszervezés, a multimédia-prezentacio és
az internet alapti kommunikacios kapcsolatrendszer integracidja.“ A rendelkezésre
allo és folyamatosan boviild eszkozkészlettel olyan tanulasi kornyezet szervezhetd,
melyben a kiilonb6zé médiumok a tanulas szempontjabol, optimalisan integralhatok,
tamogatva ezzel az ismeretatadast, tartalommegosztast, kommunikaciot és a kozos
tartalomépitést.

A tanulds eredményességét illetden azonban a legfébb kérdeést a didaktikai
stratégia megvalasztasa jelenti.

2.4.3 Vide6 alkalmazasa a matematika és statisztika oktatasaban

Tobb tanulmanyban vizsgaljak a videok hatasat az egyetemi szintll
matematika - és statisztika oktatasban. Kozismert tény, hogy ezen tantargyak esetén
gyakoriak a tanulasi nehézségek és gyengébb tanulmanyi eredmények jellemzéek,
mint mas tantargyak esetén, st gyakran el6fordul, hogy a hallgatok elsd vizsga
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kisérlete sikertelen. Ennek egyik oka a tanulok nagy szazaléka altal tapasztalt
szorongas a szoban forgo tantargyakkal kapcsolatban (Baharun és Porter, 2010; Pan
és Tang, 2004).

Ma mar a matematika- és statisztika oktatds soran jellemzden alkalmaznak
valamilyen  szoftvert (statisztikai- vagy matematikai programcsomagot,
tablazatkezel6t) a szamitasok és a szemléltetés megkOnnyitése céljabol. Online
kurzusok esetén eléfordul, hogy a tanuldknak maguktol kell elsajatitani a
szoftverhasznalatot konyvek, vagy képernydképek alapjan, ami viszont DeVaney
(2010) szerint a tanulok szorongasat eredményezheti. A szoftverhasznalat azonban
kivaloan kozvetithetd videok segitségével, hiszen leginkabb explicit tudast és -
készségeket igényel. A screencast idealis eszkbze a szoftverhasznalat
bemutatasanak: elkészitésével az oktatd rogzitheti az adott feladat elvégzéséhez
sziikséges egérmozgasok, Kkattintasok és képernyd aktivitasok folyamatat, amit
szobeli magyarazataival kisérhet, a tanulok pedig lathatjak, hogy pontosan hogyan
kell végrehajtani az adott eljarast, és megfigyelhetik, hogy az aktualis képerny6
hogy néz ki a feladat végrehajtasa kdzben (Peterson, 2007).

Pan és mtsai. (2012) szerint figyelembe kell venniink, hogy bizonyos
tartalmakat, mint példaul a matematikai képleteket, kiilonosen nehéz megérteni
szoveg-alapu megkozelitésben, f6képpen, ha online-tanulasrol van sz6. Az ilyen,
»problémas* tartalmak esetén szintén hasznos segitséget nyujthat az oktatok altal
készitett videok alkalmazasa a tanulasra gyakorolt pozitiv hatasa révén.

A videdk hasznalatanak pozitiv hatisat a tanulok statisztika és a matematika
tanulasara tobben is kimutattak (Aminifar, 2007; Baharun és Porter, 2010; DeVaney,
2009; llioudi, Giannakos, és Chorianopoulos, 2013; Kay és Kletskin, 2012; Lloyd és
Robertson, 2014; Pan és mtsai. 2012).

2.5 A videé mint oktatasi-tanulasi médium alkalmazasi médjainak
értékelése
Ebben a részben az oktatok altal készitett videok helyettesitd és kiegészitd
alkalmazasi modjainak értékelésére iranyuld kutatasokat tekintem at. Az értékelés
soran elsédleges a kognitiv tényezok, mint példaul a hatékonysag vizsgalata, de
emellett kiemelkedd fontossdggal bir az affektiv tényezOok, mint példaul tanuloi
elégedettség, valamint az ezzel Osszefliggd magatartds (hasznalat) elemzése is
(Moore és Kearsley, 1996; National Online Learners Priorities Report, 2011; Palmer
és Koenig-Lewis, 2012; Sun, Bhattacherjee, és Ma, 2009).

2.5.1 A tanulasi hatékonysag vizsgalata

A tanulas hatékonysagat a vide6 mint eszk6z, adott modon toérténé alkalmazasa
soran megszerzett ismeretek, készségek mértékeként (Hu, Hui, Clark, és Tam, 2007)
értelmezik, ami pedig jol szamszertiisithetd a hallgatoi tanulési teljesitmény valamely
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mérhetd jellemzdje (példaul dolgozat eredmények, félévi eredmények jegyben,
pontszdmban, vagy szdzalékban megadott értéke) altal.

A kutatasi eredmények Osszevetéséhez, véleményem szerint, célszerii
figyelembe venni az alkalmazott vided tipusat (példaul él6 eléadason késziilt
felvételekrdl van sz6, melyek akar 45-90 percesek is lehet, vagy elére felvett
videokrol melyek ennél Iényegesen rovidebbek); az oktatasmodszertant; és a kurzus
jellemzoit. Ezek alapjan a 2. tablazatban foglaltam Ossze a kutatasokat, melyek
kétféle eredményt mutatnak: (1) a vided alkalmazasanak nincs szignifikans hatasa a
tanulasi teljesitményre, vagy a hatas nem egyértelmi; (2) a vide6 alkalmazasanak
szignifikans pozitiv hatdsa van a tanulasi teljesitményre. Negativ hatast alatimaszto
eredményt nem talaltam a szakirodalom tanulmanyozasa soran.

25



2. tablazat

Videok alkalmazdsanak hatékonysagat vizsgalo kutatasi eredmények

A videdk tipusa, az oktatismodszertan  Kutatasi eredmény Forras

és kurzus jellemz6i

Mérnokhallgatok ~ videé  tutoridlokat A tutoridlok, megteremtve a szilard Dalal (2014)
tartalmazd  oktatdoanyaghoz  férhettek alapokat, jelentds javulast

hozza, mely, 6nall6é tanuldsra késziilt, a
kurrikulumon kiviili, Linux alapismeretek
témaban.

Egyetemi ember-szamitogép interakcio
kurzuson a hallgatok egy csoportja,
forditott osztalyteremi“ moddszerrel, a
jelenléti orak el6tt, elére felvett, osztott
képernyo6s webes eléadasvideokat
hasznalt a tananyag elsajatitdsara. A
jelenléti  ordn,  webes  eldadasok
megtargyaldsa utan a fennmarad6 idot
gyakorlati  tanuldsi  tevékenységekre
forditottadk, mint példaul projektekhez
kapcsoléddo  bemutatok,  kiscsoportos
beszélgetések ¢és eldadasok, kritikak,
szerepjatékok.

szintd online
statisztika

Egyetemi
alkalmazd)
biztositottak
tutorialvidedkhoz.

(SPSS-t
kurzuson
hozzaférést

Egyetemi molekularis biologia kurzuson,
elore felvett videdkat tettek elérhetové,
kiegészitésképp a hallgatok szamara. A
videok, fogalmak problémamegoldas
soran torténd alkalmazasat mutattak be.

Egyetemi mikro6konémia kurzuson a
hallgatok egy része az €16 eldadas helyett
az eldadas-felvételekhez kapott online
hozzaférést.

Gimnaziumi tanulok, informatika
kurzusanak keretein beliill 15 perces
oktatasi vide6-webcastokat alkalmaztak,
melyeket a tanulok az  oktatasi
intézményben, az ¢l eldadas helyett
hasznaltak.

A jelenléti oktatast kiegészitve, az
eléadasok videofelvételeit tették
elérhetové egy egyetemi, bevezetd

pszichologia kurzus bizonyos hallgatoi
szamara.

eredményeztek a tovabbi tanulmanyi
eredményekben.

A webes el6adasvideokat hasznalo
hallgatok  szignifikdnsan  jobban
teljesitettek, mint azok, akik csak a
hagyomanyos jelenléti orat latogattak.

Nincs  statisztikailag  szignifikans
kiilonbség a tutorialvidedkhoz
hozzaféré és a vide6 nélkiili online
kurzusok  hallgatéinak  tanulasi
teljesitményben.

A vided elérhetéség szignifikdnsan
magasabb vizsgapontszamokat
eredményezett.

Az online videbdfelvételeket hasznalo
hallgatok nem teljesitettek jobban,
mint azok, akik csak jelenléti
oktatasban részestiltek.

Ugyanolyan hatékonysag érhet6 el a
tutorialvidedk ¢él6 el6adas helyett
torténd alkalmazasa esetén, mint a
jelenléti oktatassal.

Azon hallgatok, akik hozzaférést
kaptak a videofelvételekhez, jobban
teljesitettek, mint azok, akik nem
rendelkeznek ilyen hozzaféréssel.
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2. tablazat — folytatas

Videok alkalmazdsanak hatékonysagat vizsgalo kutatasi eredmények

A videdk tipusa, az oktatismédszertan  Kutatasi eredmény Forras

és kurzus jellemz6i

Kozépiskolai matematika kurzuson, a A talking head stilusu videokat Hioudi és
jelenléti orak mellett, a didkok egy hasznald csoport tanuldsi mtsai. (2013)

csoportja hagyomanyos irott konyvbol
tanult, a masik két csoport pedig
kiilonboz6 tipust - talking head és Khan
stilusu - rovid videdkat nézett, az oktatasi
intézményben.

Egy egyetem kalkulus kurzusanak
hallgatoi, pre-kalkulus témaja, probléma-
alapu vided-podcastokhoz kaptak
hozzaférést.

Egyetemi algebra alapu bevezetd fizika
kurzuson a hallgatok a jelenléti ora
mellett  hozzaférhettek az  eléadas
videdkhoz.

Egyetemi software engineering kurzuson,
a hallgatok egy csoportja, ,forditott
osztalyteremi* mddszerrel, az el6adasokat
vided-podcastok segitségével tekinthette
meg. A tantermi oOrat teljes egészében a
kurzus projekt feladatanak megoldasara
és problémamegoldasra szentelték. A
hallgatok masik csoportja a hagyomanyos
tantermi 6ra mellett, az egyetemen kiviil
végezte a kurzus projekt feladatat.

Egy egyetem pszichologia szakan,
statisztika kurzus keretein belil a
hallgatdk egy csoportja screencast-
tutoridlokhoz, mig egy masik csoport
szoveg alapu tutoridlokhoz  kapott
hozzaférést.

Dolgozok  egy  csoportja  szdmara
elektronikus tanulasi kornyezetet
biztositottak, videdkkal, szoveges
tartalommal, hiperlinkekkel és

onellendrzd kérdésekkel, mig egy masik
csoport hagyomanyos eléadasokon vett
részt.

teljesitménye szignifikansan jobb volt
mind a papir alapu kényvet hasznalo,
mind a Khan-stilusa videokat
hasznald csoport teljesitményénél.

Szignifikdns  pozitiv  korrelaciot
talaltak az Onbevallason alapuld
vide6-podcast  hasznalat ¢és az
Onbevallason alapulé pre-kalkulus

ismeretek kozott.

A diakok, akik hozzafértek az eldadas
videokhoz magasabb  pontszamot
értek el az elméleti feladatokon és a
hazi feladaton, mint azok, akik nem
kaptak hozzaférést.

A vided-podcastokat hasznald csoport

hallgatoinak végso jegyei
szignifikdnsan magasabbak voltak,
mint a hagyomanyos tantermi
oktatasban részesiilo csoport
hallgatoié.

A screencast-tutoridlok

hatékonyabbak, mint a hagyomanyos,
szOveg alapu tutorialok, kiilonésen a
magasabb rendil, elméleti statisztikai
ismeretek esetén.

A vide6-alap, interaktiv,
multimédias tanulési kornyezet
pedagodgiailag egyenértékii a
hagyomanyos eléadassal. A tanulok
megszerzett tudasa az elektronikus
tanulasi kdrnyezetben kicsit
magasabb volt, mint a hagyomanyos
eléadason.
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2. tablazat — folytatas

Videok alkalmazdsanak hatékonysagat vizsgalo kutatasi eredmények

A videdk tipusa, az oktatismodszertan  Kutatasi eredmény Forras

és kurzus jellemz6i

Egyetemi geologia kurzuson, A vided elérhetdség pozitiv hatassal ~Traphagan,
hagyomanyos eléadason készitett, osztott van a tanulasi teljesitményre, Kucsera, és
képernyGés  vided-webcastokat  tettek amennyiben az el6adas latogatasok  Kishi (2010)

elérhetévé, a hagyomanyos el6adas és
egyéb online forrasok (diasorok, eléadas
jegyzetek, Osszefoglalok) mellett a
hallgatok egy csoportja szamara.

Egy egyetem tobb évfolyamanak tobb

kurzusahoz  vided-podcastokat  tettek
elérhetové a hallgatok szamara.
Egyetemi, eurdpai jog kurzus

hallgatéinak, a hagyomanyos eldadasuk
mellett, az el6adas online vided
felvételeihez és online tesztkérdésekhez
biztositottak hozzaférést. Az el6adasok
latogatasarol  a  hallgatbk  maguk
donthettek.

Online el6adasfelvételeket és online
tesztkérdéseket hasznaltak, a
hagyomanyos el6adas kiegészitésére,
egyetemi mikrookondémia kurzuson. Az
eléadasok latogatasarél a hallgatok
maguk donthettek.

Egy egyetemi bioinformatika kurzus
keretein  beliil, kiilonboz6  tipusu
videodkkal: live streaming, pre-recorded és
video-on-demand  helyettesitették  a

hagyomanyos el6adast, melyekhez a
tanulok az  oktatdsi  intézményben
férhettek hozza.

Egy egyetem, kiilonb6zé kurzusainak
hallgatoit négy csoportba osztottak. Az
els6 csoport hagyomanyos, jelenléti
orakat latogatott, a masik harom csoport

pedig az oktatdsi intézményben, a
jelenléti  orak  helyett  kiilonb6z6
elektronikus  tanulasi  koérnyezetekben

tanult, nevezetesen vided nélkiili-, linearis
videokat alkalmazd- ¢és  interaktiv
videodkat biztositd tanulasi kornyezetben.

Egyetemi matematika kurzusokon
hagyomanyos eléadason készitett vided
felvételeket tettek elérhetdvé a hallgatok
szamara.

hatasatdl eltekintiink.

A podcastoknak szignifikans pozitiv
hatasa van a hallgatok jegyeire.

Az eldadas videdk pozitiv hatasa a
félévi jegyekre azon a hallgatok
esetén nagyobb, akik kevés orat
latogattak személyesen.

Azon hallgatoknak szarmazott
legnagyobb eldnyiik (a féléves jegy
tekintetében) az eldadasvideok
hasznalatabol, akik rendszeresen
latogattak a hagyomanyos elGadast,
azaz a hagyomanyos ecl6adas
kiegészitésére hasznaltak az eldadas
videokat.

A video-on-demand technologiaval
késziilt  videok hatékonysiga a
legmagasabb (a hallgatok teszt
eredményei alapjan) a live streaming,
a pre-recorded, technologiaval késziilt
videokkal, valamint a hagyomanyos
eléadassal dsszehasonlitva.

Az interaktiv videdkat biztositd
tanulasi kornyezet hallgatoéi
szignifikdnsan jobb eredményt értek
el, mint a tobbi csoport hallgatoi.

Gyenge, pozitiv korrelaciot
tapasztaltak a vided megtekintések
szama és a féléves eredmények
kozott.

Vajoczk, Watt,
Marquis, és
Holshausen
(2010)

Wieling és
Hofman (2010)

Williams, Birch
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Yunus és mtsai.
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Zhang, Zhou,
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Nunamaker
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Jokiaho, és May
(2013)
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2.5.2 Egyéb valtozok figyelembe vétele a tanulasi hatékonysag vizsgalatok
soran
Az eddig bemutatott kutatasok tobbsége a tanulok tanulasi teljesitményét és a
videdk hasznalatat mér6 valtozok figyelembe vételével jutott eredményre, figyelmen
kiviil hagyva mas, lehetséges befolyasold faktorokat, ami viszont a kutatas bels6
érvényességet veszélyeztetheti. Chester, Buntine, Hammond, és Atkinson (2011)
szerint a kutatas soran fontos e faktorokkal is szamolni, melynek modszereit 2.5.3
alfejezetben részletezem.
Az éltalam attekintett kutatasok soran figyelembe vett valtozok az alabbi négy
csoportba sorolhatok:
= a hallgatok személyes jellemz6i, mint példaul a nem, az életkor, az
intézménybe torténd beiratkozas éve, vagy az évfolyam;
= a hallgatok elézetes tanulmanyainak jellemz6i, mint példaul a
korabbi tanulmanyi atlag, vagy a kozépiskolai végzettség tipusa;
= 3 hallgatéi eréfeszités mértéke, mint példaul a tanulasi id6, a video
megtekintések szama, a megoldott gyakorlotesztek szama, vagy a
meglatogatott €16 el6adasok vagy hidnyzasok szdma;
= a kurzus jellemzo6i, mint példaul a kurzus tipusa, a tudomanyos
kornyezet, a tudomanyag, vagy az oktatasi forma.
E valtozok figyelembe vételével bizonyos kutatok tovabbi Osszefiiggéseket
tartak fel a videdk alkalmazdsidnak a tanulasi teljesitményre gyakorolt hatasa
vizsgalata soran. Ezen 0sszefiiggéseket a 3. tdblazatban foglaltam Ossze.
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3. tablazat

Videok alkalmazdsanak hatékonysdagat vizsgalo kutatasi eredmények, egyéb valtozok figyelembe

vételevel

A videok tipusa, az oktatasmédszertan,
kurzus jellemzéi és a vizsgalt valtozok

Kutatisi eredmény

Forras

Az egyetemi molekularis biologia eléadas-
felvételek  elérhetévé  tételének  hatasat
vizsgaltak a vizsgapontszamokra. A vizsgalt
tanévek koziil csak az egyikben alkalmaztak
felvételeket, a kurzusnak csak az egyik
részéhez (2. szegmens) késziiltek felvételek.
A nem, a kumulalt tanulmanyi atlag, a
kurzus szegmens ¢és a tanév befolyasolo
valtozokat vették figyelembe.

Goroég gimnaziumi tanuldk korében az
informatika tantargy kontaktorainak teljes
helyettesitésére alkalmaztak video-
webcastot, melynek hatékonysag-vizsgalata
soran a megoldandé feladatok kognicids
szintjét vették figyelembe.

Hallgatok elsé csoportja jelenléti oktatasban
részesiilt, emellett online videdkhoz kapott
hozzaférést, mig a masodik csoport csak az
online videdkat nézhette.

Mindkét csoportban a tanulmanyi atlag, a
hazi feladat teljesitménye, az életkor,
valamint az online eldadas-megtekintések
szama valtozok hatasat vizsgaltdk a
hallgatok teljesitményét méré pontszamra.

Egy amerikai egyetem geologia kurzusan
végeztek kvazi-kisérleti kutatast, melyben

vided-webcastokat  alkalmaztak az €16
eléadas mellett.
A tanulmanyi eredményt, a webcast

megtekintések szamat, a hianyzasokat, és a
korabbi tanulmanyi eredményt is figyelembe
vették a webcast elérhetéség tanulmanyi
eredményre gyakorolt hatasanak vizsgalata
soran.

Az alacsonyabb kumulalt tanulmanyi
atlaggal rendelkezd hallgatok tesznek szert

a legnagyobb vizsgapontszam
novekedésre, az online video
hozzaférésbol.

Az ,egyszerien megértheté” feladatok
esetén a webcast szignifikdnsan jobb
teljesitményt ad, mint a hagyomanyos
oktatas, a ,komplex megértést” igényld
feladatoknal a webcast és a hagyomanyos
oktatds ugyanazt a teljesitményt adja,
viszont a ,magasfokii megszilardulast”
igényld feladatoknal a webcast
szignifikansan alacsonyabb teljesitményt,
mint a hagyomanyos oktatas.

A hallgatok teljesitményét méré pontszam
az elsé csoportban pozitiv kapcsolatban
van a tanulmanyi atlaggal, a hazi feladat
teljesitményével és negativ kapcsolatban
van az életkorral, valamint az online
eldadas-megtekintések ~ szamaval. A
masodik csoportban a pontszam pozitiv
kapcsolatban van a tanulmanyi atlaggal, a
hazi feladat teljesitményével, az online
eléadas-megtekintések szamaval és
negativ kapcsolatban van az életkorral.

A rendelkezésre allo webcast negativan
befolyasolta hallgatok eldadas jelenlétét,
azonban webcast megtekintések
semlegesiteni képesek a hianyzasok
negativ hatasat a tanulmanyi eredményre.

Dupuis és mtsai.

(2013)

Giannakos

és

Vlamos (2013)

Ross  ¢s
(2007)

Traphagan
mtsai. (2010)

Bell

és
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3. tablazat — folytatas
Videok alkalmazdsanak hatékonysagat vizsgalo kutatasi eredmények, egyéb valtozok figyelembe

vetelével

A videok tipusa, az oktatdsmédszertan, Kutatisi eredmény Forras

kurzus jellemzéi és a vizsgalt valtozok

Egyetemi eurdpai jog kurzus jelenléti Az eldadasfelvételek  nézettségének  Wieling és

el6adasa mellett elérhetd on-demand vide6é  gyakorisaga kiilonbozO6képp hat a félévi  Hofman (2010)
felvételek (online teszttel és megfeleld eredményekre, a  jelenléti  el6adas

visszajelzéssel kiegészitve) hatasat  latogatastol fliggden: Az online eléadasok
vizsgaltak a félévi eredményekre. pozitiv hatdsa er6sebb volt azon hallgatok
A vizsgalat soran a jelenléti eldadas- esetén, akik kevesebb eldadast latogattak
latogatast is figyelembe vették. ¢loben, mig a tobb orat latogatott hallgatok

nem tettek szert akkora ,el6nyre* ¢és
forditva, az €16 el6adasok pozitiv hatasa
erésebb volt azon hallgatok esetén, akik
kevesebb online videdt néztek meg, mint
azon hallgatok esetén, akik tobb online
vide6t néztek meg. Ebbol a szerz6ék arra
kovetkeztettek, hogy az online eléadas
videok megtekintésének hatasa és a
jelenléti el6adasok latogatasanak hatasa
megkozelitéen egyenld.

Egy ausztral egyetem mikrodkonémia A hagyomanyos el6adas latogatasnak — Williams és mtsai.
kurzusan vizsgaltdk az online el6adds- szignifikdns pozitiv hatdsa van a (2012)
felvételek és a hagyomanyos el6adasok teljesitményre, az  el6adas-felvételek
latogatasanak ~ hatasat a  tanulmanyi hatdsa szintén pozitiv, de feltételes: ha egy
eredményre. hallgatd megprobélja helyettesiteni az
online felvételekkel a hagyomanyos
eléadast, mindegy, hogy milyen gyakran
nézi a felvételeket, nem tudja poétolni az
Lelveszitett  osztalyzatot. Az  online
eldadas-felvételek tehat hatékonyabbak, ha
kiegészitik a hagyomanyos eldadast,
mintha helyettesitik. A szerz6k fontosnak
tartjdk a hallgatokat tajékoztatni errdl,
annak érdekében, hogy tisztaban legyenek
vélasztasuk kovetkezményével.

A fenti eredmények arra utalnak, hogy a vide6 éltal kozvetitett és a szemtol
szembe tanulds egyszer(, kisérleti vizsgalatokkal torténé Gsszehasonlitasan kiviil
célszerli figyelembe venni egyéb valtozokat is, melyek befolyasolhatjak a videok
alkalmazasanak a tanulasi teljesitményre gyakorolt hatasat.

2.5.3 A tanulasi hatékonysag vizsgalatok modszertana

A hatékonysag vizsgalatokat leggyakrabban kisérletet vagy kvazikisérlet
végrehajtasaval végzik. Kisérlet esetén a tanulok véletlenszerli csoportba sorolasa
torténik, igy alakul ki a kisérleti- és a kontrollcsoport, mig kvazikisérlet esetén az
oktatasi intézményben rendelkezésre allo csoportok (osztalyok, tanuldcsoportok)
hasznalatosak kisérleti- és a kontrollcsoportként.

A tanulasi hatékonysidgot mérd valtozd, példaul a féléves eredmény, a
kisérletben fiiggd valtozoként van jelen, a kisérlet fiiggetlen valtozdja — az qj
modszer alkalmazasa — pedig kisérleti ingerként jelenik meg. A kisérleti inger csak a
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kisérleti csoportra hat, a kontrollcsoport tanuldi esetén nincs jelen. A kisérleti inger
lehet csupan a vided hozzaférés biztositdsa a tanulok szdmara, de lehet az oktatési
intézményben, kontrollaltan lebonyolitott videdhasznalat is.

A figgd valtozd értékeinek elézetes-, és utdlagos méréseit a kisérleti- és
kontrollcsoportban is elvégezve, a mért értékek dsszehasonlitasaval vizsgalhato az 4j
oktatasi modszer hatasa a fliggd valtozora. A mért értékek dsszehasonlitdsa egyrészt
a kisérleti és kontrollcsoportok kdzott, masrészt az adott csoportokon beliil, az eld-
és utoteszt eredményei kozott végezhetd. Szignifikans kiilonbségek kimutatasa
kétmintas, illetve kétmintas parositott z- vagy t-probaval (vagy nemparaméteres
megfeleldjiikkel) torténhet.

Az értelmezhetoség kedvéért a gyakorlatban a statisztikai probak mellett a
hatasméret kifejezésére szolgaldé mutatészamok hasznalatosak. A tanulasi
teljesitmény vizsgalatokban legszélesebb korben hasznalt hatdsméret mutatok a
Cohen-féle d mutato, valamint a g-faktor.

A Cohen-féle d mutatd a kisérleti és kotrollcsoportok —atlagainak
Osszehasonlitasara szolgal:

mexp — Mcontrol

2 2
\/Sdexp + Sdcontrol
2
ahol My, , Meoneror Tendre a kisérleti- és a kontrollcsoportok atlagat, sdg,y,

sd?niror PEAig rendre a kisérleti- és a kontrollcsoportok szérasnégyzetét jeldli.
Cohen (1988, p.24) altal, a tarsadalomtudomanyi kutatasokban javasolt 6kolszabaly
szerint a d mutato 0,2; 0,5 és 0,8 értékétdl tekinthetd a kisérleti hatas rendre
kicsinek; kozepesnek ¢és jelentdsnek.
A g-faktor pedig a csoportonkénti ,,nyereséggel” (gain) méri egy modszer
alkalmazasanak hatasat. Alapképlete:
posttest score — pretest score

maximum score — pretest score

mely Gery (1972) nevéhez fiizddik. A képletben pretest score és posttest score
a tanulasi teljesitmény elézetes és utdlagos mérése soran elért eredményeket jelenti,
mely megadhat6 akar tanulonként, akar csoportonkénti atlaggal is, & maximum score
pedig az elérheté maximalis eredményt jeloli.

A mintavétel a kutatasok tobbségében egy oktatasi intézményen beliil torténik,
hiszen a kutatok altalaban az adott intézmény dolgozdi, ami miatt az eredmények
kiilsd érvényessége megkérdbjelezhetd, ami pedig azt jelenti, hogy az eredmények
nem altalanosithatok korlatlanul.

A longitudinalis vizsgalatok meglehetdsen ritkak, a legtobb tanulmanyban egy
szemesztert vizsgalnak meg csupan, mellyel az azonnali hatast mérik, igy a nem
tehet6k megallapitasok a hosszatavua hatast illetéen (Heilesen, 2010).

A belsé érvényességgel biztosithatd, hogy a megfigyelt oktatasi modszer
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hatasat mérjiik, ne pedig a két csoport kozott meglévo szisztematikus kiilonbséget
(Graham ¢és Kurlaender, 2011). Ha a belsd érvényesség sériill, a levont
kovetkeztetések nem pontosan felelnek meg annak, ami a kisérlet soran tortént.
Magas belsd érvényességet a kisérleti- és kontrollcsoport jellemzdinek megfeleld
hasonlosagaval tudunk elérni. Ehhez sziikséges egyrészt a kisérleti- ¢és a
kontrollcsoport azonos koériilmények kozott térténd vizsgalata, masrészt a kisérleti-
és a kontrollcsoport egyedeinek hasonlosaga, azaz a kivalasztasi hiba kiiszobolése.
Ez utobbira tobb lehetséges modszert ismeriink, mint példaul a valdsziniiségi
mintavétel, vagy a randomizacio, melyek az egyedek véletlenszerli csoportba
sorolasan alapulnak.

A val6szinliségi mintavétel soran a teljes alapsokasagbol valasztunk két
valosziniiségi mintat, melyek egyike lesz a kisérleti-, a masik pedig a
kontrollcsoport. Ebben az esetben a hasonlosag foka nagymértékben fiigg a
mintaclemszamtol, ami miatt ez a kisérleti elrendezés ritkdn hasznalatos. A
randomizacié soran véletlenszeriien (példaul véletlenszam generator segitségével)
osztjuk be az egyedeket a kisérleti- és a kontrollcsoportba.

A fent leirtak ellenére ezeket a mintavételeket csak ritkan alkalmazzak oktatasi
kutatasokban, melynek oka az, hogy az oktatdsi intézményekben nem lehet
figyelmen kiviil hagyni a tanuléi preferenciakat, valamint az intézményi dontéseket.
Az egyedek véletlen kivalasztassal torténd csoportba sorolasa helyett gyakran olyan
csoportokkal dolgoznak, melyek természetes modon alakultak ki. Példaul a kisérleti
csoport egy kozépiskolai osztaly, vagy egyetemi csoport, a kontrollcsoport pedig az
oktatési intézmény egy masik osztilya vagy csoportja, mely megfeleléen hasonlit a
kisérleti csoporthoz. Ezt a modszert kvazi-kisérletnek nevezzik. A kvazi-
kisérleteknél azonban nem biztositott a belsd érvényesség megteremtése a
kivalasztasi hiba kikiiszobolése altal. Ilyenkor kap kiemelt szerepet a videdk
hatékonysagat méré valtozod lehetséges befolyasold faktorainak figyelembe vétele,
melynek harom modszere is ismeretes:

= E faktorok alapjan képzett csoportokban kiilon-kiilon mérjiik a videok
hatékonysagat, majd a csoportok eredményeit Osszehasonlitjuk.

= E faktorokat valamilyen tobbvaltozés modellben magyarazo
valtozoként szerepeltetjik. A  fiiggd valtozo, természetesen
megegyezik a kisérlet fiiggd valtozdjaval, azaz a videok
hatékonysagat mérd valtozoval (Graham és Kurlaender, 2011).

= Az elemzés soran kitériink annak vizsgéalatara, hogy a kisérleti- és a
kontrollcsoport  elegendéen hasonlé-e (a  vizsgalt faktorok
tekintetében) az érvényes kovetkeztetések levonasahoz (Dupuis és
mtsai., 2013).
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2.5.4 Az affektiv tényezGk leird jellegli vizsgalatai

Az oktatok altal készitett videok alkalmazésanak értékelése soran a tanulasi
hatékonysag vizsgalata mellett fontos az affektiv tényezék vizsgalata is, hiszen e
tényezOk maguk is kapcsolatban allnak a tanuldsi hatékonysaggal (Palmer és
Koenig-Lewis, 2012). A harom leggyakrabban vizsgalt affektiv tényezd, a vided
altal kozvetitett tanulas soran a tanuloi attitiid, a tanuloi elégedettség, valamint az
ezekkel osszefiiggd tanuloi viselkedés vagy -magatartds.

A technologia altal kdzvetitett tanulas soran, példaul egy informéacios rendszer,
vagy technologia hasznalataval kapcsolatos tanuloi attitiid gy definialhat6, mint az
egyén pozitiv vagy negativ érzései az adott rendszer, vagy technologia hasznalataval
kapcsolatban (Fishbein and Ajzen, 1975 idézi Davis, 1986, p. 25.).

A tanuloi attitliddel szorosan Osszekapcsolodo fogalom, a tanuléi elégedettség,
mely nem mas, mint a tanuld altalanos pozitiv érzelmei, a sajat tanulasi
tapasztalataval kapcsolatban (Keller, 1983). A tanuldi elégedettség akkor
jelentkezik, ha a tanulok biztosak benne, hogy a tanulas soran elérheté a megértés,
tehat, ha hatékony tanulast tapasztalnak (Hui, Hu, Clark, Tam, és Milton, 2008).

A technologia altal kozvetitett tanulas soran fellép6 tanuléi attitid és a tanuloi
elégedettség fogalma kozotti kiilonbséget Lee és Lehto (2013) a kovetkezo példaval
illusztralta: A tanulok elégedettek lehetnek példaul egy informaciés rendszerrel
akkor is, ha 6nmaguk szamara kellemetlen a rendszer hasznalata. Tehat a tanuldi
elégedettség azt is méri, hogy a tanuldk mennyire elégedettek az adott informacios
rendszer hasznalataval (Szymanski és Hise, 2000), hiszen a tanuloi elégedettséget az
adott informacids rendszer segitségével elért tanulasi eredményeken alapuld
érzelmek hatarozzak meg (Liao, Palvia, és Chen, 2009).

A tanuldi viselkedés, vagy magatartas pedig a tanulok videohasznalatanak
tényére, annak intenzitasara (gyakorisagara, mértékére) és modjara utal, valamint
kiegészité videdhasznalat esetén magaban foglalhatja a tanulok jelenléti oran torténd
viselkedésének vizsgalatat is.

A videohasznalattal kapcsolatos affektiv-vizsgalatok az irodalomban 2006-t6l
kezdtek megjelenni (Chester és mtsai., 2011). A leiro jellegii kutatasok altalaban a
4. tablazatban szereplé céloknak megfeleléen, az ugyanitt szerepld kérdésekre
keresik a valaszt.
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4. tablazat
A videbhaszalattal kapcsolatos, leivo jellegii, affektiv kutatdasok céljai és kutatdsi kérdései

Kutatasi cél Kutatasi kérdés

A tanul6i elégedettség vizsgalata Milyen a tanulék videdhasznalattal kapcsolatos
elégedettsége?

A tanul6i attitiid vizsgalata Milyen a tanulok videohasznalattal kapcsolatos
attitiidje?

A tanuléi  viselkedés, vagy Hasznaljik-e a tanulok a videokat? Milyen aranyban
magatartas vizsgalata hasznaljak a tanulok a videokat?

Milyen intenzitassal (milyen gyakran, milyen
mértékkel) hasznaljak az egyes tanulok a videokat?

Hogyan (mikor és milyen célbdl) hasznaljak az
egyes tanulok a videokat?

A videdhasznalat milyen hatdssal van a
hagyomanyos oktatasra (példaul az éralatogatasra)?

A tanuloi elégedettség mérésére kiillonbozo, esetenként sajat készitési
mértékeket hasznalnak, eredményként egyfeldl az elégedettségi szintet publikaljak.
A leggyakoribb eredmény, hogy fiiggetleniil az alkalmazas moédjatol a hallgatok
elégedettek (Soong, Chan, Cheers, és Hu, 2006; Gosper és mtsai. 2007). Masfeldl
Osszehasonlito vizsgalatok is fellelhetéek, melyek szerint: A video fokozza a tanulok
elégedettségét mind a hagyomanyos oktatashoz képest (El-Sayed és El-Sayed, 2013;
Kearney és Treagust, 2001; King és He, 2006; Schepers és Wetzels, 2007; Piotrow,
Khan, Lozare, és Khan, 2000), mind pedig a hagyomanyos, vide6 nélkiili, szoveg-
alapu e-lerning-hez képest (Choi és Johnson, 2007; Shyu, 2000). Szamos kutatasi
eredmény alatamasztja, hogy interaktiv videdk alkalmazasaval nagyobb tanuloi
elégedettség érhetd el, mint nem interaktiv videdk alkalmazasaval (DeVaney, 2009;
Roblyer és Edwards, 2001; Zhang és mtsai. 2006). Zhang és mtsai. (2006)
vizsgalataban négy egyetemi hallgatéi csoport korében vetették Ossze a tanuloi
elégedettséget. Az elsd csoport hagyomanyos, jelenléti orakat latogatott, a masik
harom csoport pedig az oktatasi intézményben, a jelenléti orak helyett kiillonbozo
elektronikus tanulasi kornyezetekben tanult: vided nélkiili-, linearis videokat
alkalmazo- és interaktiv videokat biztositd tanulasi kdrnyezetben. Az eredmények
szerint az interaktiv videdkat alkalmazo e-learning kornyezet hallgatéi korében
szignifikansan magasabb szintli elégedettség volt kimutathat6, mint a masik harom
csoportban.

A tanul6i attitid mérésére szintén, kiilonboz6 skalak hasznalata jellemzo.
Szamos kutatasban, melyben a videokat opcionalisan, az €16 el6adas mellett
bocsatjak a tanulok rendelkezésére, a tanulok pozitiv attitiidjérél olvashatunk,
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valamint arr6l, hogy ajanlanak masoknak is az ilyen, videdval tdmogatott kurzust
(Copley 2007; Dupagne, Millette, és Grinfeder 2009; Hill és Nelson 2011; Kelly,
Lyng, McGrath, és Cannon, 2009; Williams és mtsai., 2012). Taplin, Low és Brown
(2011) viszont arra a tovabbi eredményre jutott, hogy bar a hallgatok nagy tobbsége
azt mondja, hogy értékelik a rendelkezésiikre bocsajtott felvételeket, de sokkal
kevesebben hajlandok fizetni érte.

Azon tanuléi viselkedés-, vagy magatartds vizsgalatok, melyek soran videdkat
opcionalisan, az €16 el6adas mellett bocsatjak a tanulok rendelkezésére, azt mutatjak,
hogy a tanulok a rendelkezésiikre allo video-felvételeket leggyakrabban

= az ¢l6 eldadasok helyettesitésére, azaz az elmulasztott el6adasok
potlasara (McElroy és Blount, 2006; Traphagan és mtsai., 2010);
= az ¢l6 eldadasok kiegészitésére (Lonn és Teasley, 2009; Traphagan és
mtsai., 2010);
o példaul a tananyag feliilvizsgalatara, a hianyzo informaciok
poétlasara,
o atananyag atismétlésére, felelevenitésére, mélyitésére (Evans, 2008,
McElroy és Blount, 2006),
o atananyag jobb megértése miatt (a sajat tempo felvételi lehet6sége
miatt); valamint
= specialisan vizsgafelkésziilésre, a vizsgara torténd ismétlésre (Chester
és mtsai.,, 2011; Copley 2007; Gosper és mtsai.,, 2007; Laing és
Wootton, 2007; Williams és Fardon, 2007) hasznaljak.

Az egyes kutatasok kiilonbozé modszerekkel jutottak eredményre: Példaul
Lonn és Teasley (2009), valamint Traphagan és mtsai. (2010) kutatasaiban
kérddives modszert alkalmaztak egy megkérdezéssel, mig Chester és mtsai. (2011)
kutatasaban két megkérdezést végeztek a hasznalatrol: A hasznalat Iényegesen
alacsonyabb volt, a szemeszter folyaman torténd, Onbevallason alapuld
megkérdezéskor, mint a vizsgaidészaki megkérdezés alkalmaval. Ez megerdsitette
azt, hogy az el6adasfelvételek hasznalatanak elsédleges oka a vizsgara vald
késziilés. Masok (Copley, 2007; Gosper és mtsai., 2007; Lightbody és mtsai., 2007;
Laing és Wootton, 2007; Williams és Fardon, 2007) ugyanezt a megallapitast
rendszerhasznalati adatok elemzésével tamasztottak ala. Elemzésiik soran a video-
megtekintések szamaban, kozvetleniil a vizsgdk eldtt drasztikus nodvekedést,
megtekintési csticsot tapasztaltak.

Copley (2007) egy masik megtekintési cstcsrol is beszamolt, ami kozvetleniil a
videok elérhetévé tétele utan mérhetd. Ebbdl arra kdvetkeztetésre jutott, hogy a
hallgatok feliilvizsgalati célra hasznaljak a videokat. Az ilyen megtekintési gorbéket,
melyek két szignifikans csticcsal rendelkeznek és az egyik cstcs kozvetleniil a vided
elérhetové tétele utan, a masik pedig a vizsgak el6tt van, Geri, Gafni, és Winer
(2014) ,,az e-learning u-gorbéjeként” emlegeti.
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Szamos vizsgalat soran megszolaltatjak a diakokat is, akik sajat szavaikkal
szamolnak be a vided hasznalat elényeirdl. Ezen vélaszok segitségével részletesebb
képet kaphatunk a hasznalat okair6l is. Kay és Kletskin (2012) &sszefoglalasa
alapjan a videdhasznalat olyan alapvet6 el6nyoket biztosit a tanuldk szamara,
melyek pozitiv hatassal vannak a tanuloi attitidre és viselkedésre: A tanulok szerint
a videdkat ,,élvezetes nézni” (Winterbottom, 2007, idézi: Kay és Kletskin, 2012),
azok , kielégitdek” (Traphagan és mtsai., 2010; Zhang és mtsai., 2006, idézi: Kay és
Kletskin, 2012); ,,motivalok” (Alpay és Gulati, 2010; Hill és Nelson, 2011, idézi:
Kay és Kletskin, 2012); ,,intellektualisan 6sztonzéek™ (Fernandez, Simo, és Salla,
2009, idézi: Kay és Kletskin, 2012); ,hasznosak, segitokészek és hatékonyak”
(Bennett és Glover, 2008; Holbrook és Dupont, 2010; Lonn és Teasley, 2009;
Pilarski, Johnstone, és Pettepher, 2008, idézi: Kay és Kletskin, 2012; Gosper és
mtsai., 2007; Soong és mtsai., 2006). A videok hasznélata a tanulok véleménye
szerint ,konnyi és kényelmes” (Chester és mtsai., 2011; Hill és Nelson, 2011). A
tanulok élvezik a ,tanulasi sebesség iranyitasat” (Chester és mtsai.; 2011; Fill és
Ottewill, 2006; Griffin, Mitchell, és Thompson, 2009, idézi: Kay és Kletskin, 2012).
A tanuldok nagyra értékelik az abbol adodd kényelmet és rugalmassagot, hogy
tetszbleges idében és tetszéleges helyen tanulhatnak (Bennett és Glover 2008; Jarvis
és Dickie 2010, idézi: Kay és Kletskin, 2012; Kelly és mtsai. 2009; Preston és mtsai.
2010; Taplin és mtsai., 2011; Winterbottom 2007, idézi: Kay és Kletskin, 2012)

Preston ¢és mtsai. (2010), valamint Skene, Cluett, és Hogan (2007) szerint a
felsGoktatasban tanulok mar elvarjak a tananyaghoz vald azonnali és folyamatos
hozzaférés lehetdségét és az ebbdl ad6dd nagyobb rugalmassagot, s6t Traphagan és
mtsai. (2010) vizsgalati eredményei arra utalnak, hogy a tanulok ki is hasznaljak ezt
a lehetoséget (a kutatasban szerepld didkok leggyakrabban 17:00 6ra és éjfél kozott
hasznaltak a videokat).

Sokan vizsgaltak a jelenléti 6rak mellett elérhetdvé tett videofelvételek hatasat
az Oralatogatasra, azonban inkonzisztens eredmények sziilettek. Egyes kutatok
szerint a jelenléti el6adas mellett kozzétett (audio vagy vided) felvételek, csokkentik
az eldadas latogatottsagat (Buxton Jackson, De Zwart, Webster, €s Lindsay, 2006;
Chang, 2007; Chester és mtsai., 2011; Gysbers Johnston, Hancock, és Denyer, 2011;
Phillips és mtsai. 2007; Traphagan és mtsai., 2010; Williams és Fardon 2007), mig
masok (Bongey, Cizadlo, és Kalnbach, 2006; Frydenberg, 2006; Hove és Corcoran,
2008; McElroy és Blount, 2006; McGarr, 2009) szerint ennek ellenkezbje igaz.

A hatékonysagvizsgalatok (Id. 2.5.1 alfejezetben) arra utalnak, hogy sok tanulo
esetén egy videofelvétel ugyanolyan hatékony az informacidatadas szempontjabol,
mint a jelenléti oktatas. Ez felveti azt a kérdést, hogy miért jarnak e hallgatok mégis
orara, amennyiben a felvételek elérhetok. A kérdés megvalaszolasahoz a jelenléti
el6adasok latogatasanak emocionalis és szocialis szempontjait kell attekinteni,
hiszen az eldadas tobb is lehet, mint csupan informaci6 transzfer (McGarr, 2009). A
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jelenléti eldéadasok sok tanuld szamara stimulald, motivalo tanuldsi kornyezetet
teremtenek (McNeill és mtsai., 2007; Copley, 2007). Benett és Maniar (2007)
szerint az oktatdo altal kozvetitett lelkesedést a felvétel kevésbé tudja atadni.
Sokaknak fontos értéket képvisel a jelenléti kérdezés, valamint a jelenléti interakcid
lehetésége (Copley, 2007) nem utolsé sorban pedig a jelenléti eléadas egy szocialis
eseménynek tekintheté (Giannakos és Vlamos, 2013).

Fontosnak tartom itt megjegyezni, hogy az elektronikus tanulasi
kornyezetekben egyre tobb eszkdz biztosithatd a real-time kommunikacio és
szocialis interakcié és megteremtésére.

2.5.5 Az affektiv tényez6k Osszefiiggésfeltaré vizsgalatai, a Technoldgia
Elfogadasanak Modellje

A legtobb leiro jellegli affektiv vizsgalat a videdhasznalattal kapcsolatos
tanuloi attitlidot, -elégedettséget és a tanuldi viselkedést onmagaban tanulmanyozza.
Az Osszefiiggésfeltard elemzések viszont sok mas tényezot is figyelembe vesznek,
melyek potencialisan fontos szerepet jatszanak a tanuldi viselkedés és a tanuloi
attitlid, -elégedettség dsszefliggéseinek megérésében (Chester és mtsai., 2011).

Szamos tanulmany, mely a technoldgia hasznalattal kapcsolatos tanuldi
érzelmek ¢és tanuloi viselkedés Osszefiiggéseit vizsgdlja, a Technologia
Elfogaddsanak Modelljén (Technology Acceptance Model, roviden: TAM) alapul. A
Fred Davis (1986) nevéhez kotheté modell eredeti célja egy uj informacids rendszer
felhasznaloi elfogadasanak eldrejelzése volt, azonban hamar a leginkabb hasznalt
modellé valt az e-learning rendszerek, technologiak elfogadasanak és hasznalatanak
vizsgalatara iranyul6 oktatasi kutatasokban (Sumak, Hericko, és Pusnik, 2011).

Sajat empirikus kutatasom masodik részében a TAM-modell kiterjesztését
alkalmazom, emiatt a kovetkezOkben részletesen bemutatasra keriilnek az eredeti
modellben szerepld valtozok, valamint a sajat kutatasban alkalmazott, tovabbi, a
modellbe vonhat6 valtozok.

Az eredeti modell szerint egy 0j informéacids rendszer haszndlatdra® — ami a
rendszer hasznalatanak intenzitasaként definiat (Davis, 1993) — a felhasznaloi attitiid
van kozvetlen befolyassal, amit pedig tovabbi két valtozo a tapasztalt hasznossag és
a tapasztalt egyszerii haszndlat hataroz meg. A tapasztalt egyszerii hasznalat az
attitidre gyakorolt hatasan kiviil kdzvetlen hatassal van a tapasztalt hasznossagra is.
A konstrukciok osszefiiggése 4. abran lathato.

® Hasonléan definidlhato egy e-learning rendszer, vagy technoldgia hasznalata is.
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Attitad / ( hasznalat

Tapasztalt egyszeri
hasznalat

4. 4bra. Az eredeti TAM-modell (Davis, 1986, p.24)

Davis (1986, 25-26. o.) definicidi szerint a tapasztalt hasznossag annak
mértéke, hogy a felhasznald szerint a rendszer hasznalata mennyire javitja az 6
teljesitményét; a tapasztalt egyszerli haszndlat annak mértéke, hogy a felhasznalo
szerint mennyire eréfeszités-mentes az adott rendszer hasznalata, az attitiid pedig
nem mas, mint az egyén pozitiv vagy negativ érzései a vizsgalt rendszer
hasznélataval kapcsolatban. Davis skalai a konstrukciok mérésére, a modell szamos
alkalmazasanak koszonhet6en, széles korben validaltak.

Késobbi kutatasok szerint a rendszer hasznalatara a tapasztalt hasznossag és
tapasztalt egyszerii hasznalat is kozvetlen hatdssal van (Davis, Bagozzi, és
Warshaw, 1989; Sumak és mtsai., 2011; Venkatesh és Davis, 2000). A konstrukciok
Osszefiiggését, valamint a rendszerhasznalat magyarazataban betoltott szerepét
szamos tovabbi, kiilonb6zé mintakon és kiillonboz6 szintereken alkalmazott kutatas
megerdsitette. Példaul Sumak és mtsai. (2011) csak az oktatasi alkalmazasokat —
melyek e-learning (LMS) rendszereket, vagy technolégiakat, eszkozoket értékelnek
— vették sorra metaanalizisiikben és kimutattak, hogy az eredmények konzisztensek.

Davis ¢és kollégai (Davis és mtsai., 1989; Venkatesh és Davis, 1996) ajanlasa
szerint a TAM-modell alkalmazasakor célszeri figyelembe venni a tapasztalt
hasznossagot és tapasztalt egyszerli hasznalatot befolyasold, ugynevezett kiilsé
tényezoket (a 4. abran X1, X2, X3-mal jeldlve). E tényezok bevonasaval, a modellt
Kiterjesztve, az altalanos Osszefliggéseken kiviil specidlis informaciokhoz juthatunk,
masrészt novelhetd segitséglikkel a magyarazoer6 (Davis és mtsai.,, 1989;
Mathieson, 1991).

Az oktatasi alkalmazasok soran szamos kutatds tovabbi valtozok bevonasaval
tudta novelni az alapmodell magyarazoerejét. E valtozok négy csoportba sorolhatok.
A kiilsé valtozok a tapasztalt hasznossdg és tapasztalt egyszerli hasznalat
befolyasolasaval jatszanak szerepet a rendszerhasznalat elérejelzésében ¢€s altalaban
a rendszer jellemzoéit, vagy a felhasznalok sajatossagait, korabbi tapasztalatait mérik.
A mediator valtozok a TAM-alapvaltozok kozott 1étesithetbk, mig a moderdtor
valtozok magukra a kapcsolatokra hatnak. Ezek altalaban egyéni kiilonbségek, és a
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kontextualis (kornyezeti) tényezék (Arquero, Romero-Frias, és Del Barrio, 2013). A
kovetkezmény valtozok pedig a rendszerhasznalat kovetkezményeiként jelennek meg
a modellben. A kovetkezOkben sorra veszem az altalam bevont valtozokat és
bemutatom a veliik kapcsolatos eddigi kutatasi eredményeket.

2.5.6 Elégedettség és interakcio az oktatasi TAM-modellben

Altalanosan, az elégedettség érzése az eldzetes varakozasok és a ténylegesen
észlelt teljesitmény kozotti kiilonbség eltérésén alapul. Mint ahogy az Keller (1983)
elégedettség a tanulasi tevékenységet kovetéen mérhetd, tehat kdvetkezmény
valtozoként szerepeltetheté a TAM-modellben.

A tanuldi elégedettség fontos tényezd az e-learning rendszerek, technoldgiak,
eszkozok értékelésében. E-learning rendszer, vagy technoldgia, eszkoz segitségeével
torténd tanulas esetén a legfontosabb faktorok, melyek pozitivan befolyasoljak a
tanuloi elégedettséget: az elért tanulasi teljesitmény (Hui és mtsai., 2008; Liao és
mtsai., 2009), valamint az adott e-learning rendszerrel, vagy technologiaval,
eszkozzel kapcsolatos — szintén a tanuldsi tevékenységet kovetden mérhetd —
tapasztalt hasznossag, tapasztalt egyszerti hasznalat és attitid (Arquero és mtsai.,
2013; Chiu, Hsu, és Sun, 2005; Hayashi, Chen, Ryan, és Wu, 2004; Hui és mtsai.,
2008; Lee, Kim, és Lee, 2006; Lee és Lehto, 2013; Lin, Wu, és Tsai, 2005; Roca,
Chiu, és Martinez, 2006; Sun, Tsai, Finger, Chen, és Yeh, 2008). Egy tovabbi
tényez0, mely sokak altal azonositott, fontos elorejelzdje a tanuldi elégedettségnek a
technologia altal kozvetitett tanulas soran, az interakcio mértéke (Abdous és Yen,
2010; Ali és Ahmad, 2011; Bolliger és Martindale, 2004; Bray, Aoki, és DIugosh,
2008; Chejlyk, 2006; Eom, Wen, és Ashill, 2006; Lee, 2012; Sahin, 2007,
Yukselturk és Yildirim, 2008). Az interakcio (altalanosan) két vagy tobb szerepld
kozotti (verbalis és nem verbalis) kommunikacios viselkedés, kolesonhatas (Laurel,
1993). Szamos csoportositas létezik, mely az alapjan kiiloniti el az interakcid
tipusait, hogy milyen szereplok kozott zajlik. Ezek kozil a legszélesebb korben
alkalmazott, a Moore (1989) altal, tavoktatasra kidolgozott rendszer, mely tanulo-
oktato-, tanulo-tanulo- és tanulo-tartalom interakciot kiilonboztet meg.

A technologia altal kozvetitett tanulds soran mar szamos eszkdz (példaul
azonnali iizenetkiildés, e-mail, forum, {izend6fal, hanghivas, videohivas,
konferenciabeszélgetés, videokonferencia) all a tanuldk rendelkezésére, melyek
tamogatjak az egymassal, valamint az oktatoval torténé interakciot. Ezen eszkozok a
legtobb keretrendszerbe integralva megtalalhatok.

A tanulé-oktaté-, valamint tanuld-tanuld- interakcidk mértékének tanuldi
elégedettségben betoltott szerepét kiilon-kiilon vizsgalva eltéroek az eredmények.
Egyesek szerint a tanulo-oktatd interakcid mértéke jatszik nagyobb szerepet a
tanuldi elégedettségben (Battalio, 2007; Bray és mtsai., 2008; Marks, Sibley, és
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Arbaugh, 2005; Sahin, 2007). A tanul6-oktato interakcido mértéke pozitiv korrelaciot
mutat a tanulok elégedettségével: a tanuldi elégedettség magasabb azoknil a
didkoknal, akik ugy érezik, hogy konnyen kolcsonhatasba Iéphetnek oktatoval, és
forditva: az interakcid hianya alacsonyabb elégedettséghez vezet (Abdous és Yen,
2010; Ali és Ahmad, 2011; Bray és mtsai., 2008; Kuo, Walker, és Schroder, 2010;
Kuo, Walker, Schroder és mtsai., 2014; Rodriguez Robles, 2006; Sahin, 2007).

Masok viszont a tanuldok kozotti interakcid mértékének fontosabb szerepét
igazoltak a tanuloi elégedettségben (Jung, Choi, Lim, és Leem, 2002). A tanulok
interakcioi az oktatok segitségével is novelhetok: 6k 0sztonozni tudjak a tanulokat
rendszeres iizenetekkel, vitaforum-bejegyzésekkel, ¢és a hallgatoi kérdések
mihamarabb torténé megvalaszolasaval (Kuo és mtsai., 2010).

Az interakcioval kapcsolatos eltér6 eredményeknek tobb magyardzata is
lehetséges. Az egyik, hogy a kiilonbozd oktatasi szituaciok, mint példaul a
kiilonb6z6 kurzus kévetelmények kiilonb6z6 szintii interakciot igényelnek (Kuo és
mtsai., 2010). A masik magyarazat, hogy az interaktivitasi preferenciak a tanulo-
tipustol fliggben valtozhatnak (Croxton, 2014).

2.5.7 Magabiztossag szerepe az oktatasi TAM-modellben

A magabiztossagot Bandura (1997, p. 3.) ugy definialta, mint az egyén hite
sajat képsségeiben, bizonyos viselkedések végrehajtasaval, vagy bizonyos feladatok
sikeres elvégzésével Kkapcsolatban. A szocialis kognitiv elmélet szerint a
magabiztossag erdsen befolydsolja az egyén feladat elvégzésével kapcsolatos
viselkedését (megkisérelje-e, mennyi eréfeszitést tegyen, kitartson-e a végzés soran)
(Salomon, 1984). Technologia altal kozvetitett tanulas soran a tanulo
magabiztossdga gy értelmezheté, mint a hite azon sajat képsségében, hogy a
vizsgalt e-learning rendszer vagy -technologia segitségével sikeresen el tudja
végezni tanulasi feladatait (Abbad, 2010). Ilyen kontextusban definialhat6, példaul
e-learning-, szamitogépes-, és internetes-magabiztossag.

Abdullah és Ward (2016) metaanalizise szerint az oktatasi TAM
alkalmazasokban a magabiztossag leggyakrabban szerepeltetett kiilsé faktor. Davis
és kollégai (Davis, 1989; Venkatesh és Davis, 1996) igazoltak, hogy a
magabiztossag kozvetett modon, a tapasztalt egyszeri hasznalatot befolyasolva
jatszik szerepet az e-learning rendszer vagy -technoldgia hasznalatanak
meghatarozasaban.

Az e-learning-, szamitogépes-, €s internetes-magabiztossag szerepét a tanuloi
az e-learning rendszer vagy -technoldgia hasznalatanak meghatarozasaban tobben is
igazoltak (Hayashi és mtsai. 2004; Livingstone és Helsper, 2010; Shi, Chen, és Tian,
2011), egyesek a tapasztalt egyszerli hasznalatra (Al-Gahtani, 2016; Chow, Herold
Choo, és Chan, 2012; Lee, Hsiao, és Purnomo 2014; Liang és Tsai, 2008; Ong és
Lai, 2006; Roca és mtsai., 2006; Shen és Eder, 2009), masok a tapasztalt
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hasznossagra (Chow és mtsai., 2012; Lee és mtsai., 2014; Lee és Lehto, 2013; Ong
és Lai, 2006; Rezaei, Mohammadi, Asadi, és Kalanta, 2008), megint masok a tanuloi
attitidre (Liang és Tsai, 2008), gyakorolt kozvetlen hatasukon keresztiil.

Bizonyos kutatasokban kimutattdk a szamitéogépes- és az internetes
magabiztossag pozitiv hatasat a tanuloi elégedettségre (Abdous és Yen, 2010; Kuo
és mtsai., 2010), masok (Kuo és mtsai.,, 2014) viszont cafoltak az internetes
magabiztossag és az elégedettség kozotti kapesolat szignifikanciajat.

Az a tanul6, aki nagyobb magabiztossaggal rendelkezik, példaul egy e-learning
rendszer kezelése soran, pozitivabban itéli meg az adott rendszer egyszeri
hasznalatat, valamint hasznossagat €s nagyobb valosziniiséggel hajlandd elfogadni
¢és intenzivebben haszndlni a rendszert, mint egy alacsonyabb magabiztossaggal
rendelkezé tarsa (Abbad, 2010).

Ez utobbi csoport hatranyos helyzetbe keriilhet ezaltal, hiszen maga a
technologia altal kozvetitett tanulds ronthatja a tanulds eredményességét, €s igy az
elégedettségét is (Hu és Hui, 2012). A magas szintli magabiztossag tehat
kulcsfontossagi tényez6 a kivant tanulasi eredmények, valamint a tanuldi
elégedettség elérésében is (McGhee, 2010; Moos és Azevedo, 2009).

A szamitdgépes- és internetes magabiztossag figyelembe vétele azért fontos,
mert a tanulok jelentdsen eltérhetnek szamitdogépes- és internetes tapasztalatokban és
képességekben. Ezzel kapcsolatban azonban évintézkedések tehetdk, példaul jobb
tajékoztatas, vagy elokészités formajaban.

2.5.8 Az affektiv-vizsgalatok mdédszertana

A videohasznalattal kapcsolatos affektiv-vizsgalatok tanulmanyozasa soran
kvalitativ- és kvantitativ kutatasokkal is talalkozhatunk. A kvalitativ kutatasok
esetén a leggyakoribb adatfelvételi moddszerek az interji, a fokuszcsoportos
vizsgalat, és a megfigyelés, kvantitativ kutatasok esetén pedig dontéen irasbeli-,
vagy szobeli megkérdezést és megfigyelést hasznalnak. A megfigyelés lehet oktato
altal torténd-, vagy akar online megfigyelés is.

Az irasbeli-, vagy szobeli megkérdezést alkalmazo vizsgalatok mintanagysagai
meglehetdsen széles spektrumon mozognak. Talalkozhatunk nagyobb, egész
intézményre kiterjedd vizsgalatokkal, de el6fordulnak kisebb, egyes kurzusokat
vizsgald kutatasok is.

A mintanagysaghoz hasonléan a valaszadasi arany is meglehetdsen valtozo
képet mutat: Chester és mtsai. (2011) az altaluk megvizsgalt kutatasokban sokféle
valaszadasi aranyt talaltak: az egészen magas, 90%-0stol és az igencsak alacsony,
16%-osig, a leggyakoribb azonban a 30-40%-os valaszadasi arany. Az alacsony
valaszadasi arany esetén a kutatasi eredmények ovatossaggal kezelendok.

A technoldgia altal koOzvetitett tanulds soran vizsgalt e-learning
rendszer, -technoldgia hasznalat, tanuldi attitlid, -elégedettség, valamint egyéb,
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affektiv fogalmak mérésére hasznalhatok a mar szamos, korabbi kutatdsban bevett
skalak. Ezen skalak alkalmazasaval biztosithato a megfelelé szintli megbizhatosag
és érvényesseég.

Az Osszefliggésfeltar6 elemzések a tanuldok videdhasznilatanak intenzitast,
valamint attitiidjét, elégedettségét méré valtozo — mint fiiggd valtozd — kapcesolatat
vizsgaljak egyéb valtozokkal (mint példaul az interakciok intenzitasat, a
magabiztossagot, a nemet, vagy az életkort mérd valtozokkal) mint magyardzé
valtozokkal. Az elemzések soran a kapcsolat természetének ¢és erdsségének
meghatarozasahoz  leggyakrabban  egyszempontos varianciaanalizist, vagy
korrelacio- és regresszidanalizist alkalmaznak, a magyarazo valtozo mérési szintjétol
figgben. E vizsgalatok a valtozokra vonatkozd bizonyos normalitasi feltételeket
kovetelnek meg.

Tobb magyarazd valtozd egyiittes hatasanak vizsgalatakor a tobbszempontos
varianciaanalizis és a tobbvaltozos regresszidanalizis a leggyakoribb modszerek.
Mindkét modszer esetén, vizsgalhaté a magyarazé valtozok interakcios hatasa is.
Amennyiben az egyik magyarazo valtozé masként hat a fliggé valtozora egy masik
magyarazo valtozé kiilonb6z6 kategoriai mentén, akkor az interakcios hatasrol
besz¢liink.

Mivel az attitid és az elégedettség kozvetleniil nem megfigyelhetd, nem
mérheté fogalmak —mas néven ldtens valtozok — igy vizsgalatuk az tgynevezett
manifeszt valtozok segitségével, ellen6rzé faktor- vagy fékomponens-elemzés
alkalmazasaval valosithatd meg. Ezt kovetden alkalmazhatod csak, a kivalasztott,
latens valtozok kozotti, oksagi Osszefliggéseket feltard vizsgalat.

A strukturalis egyenletek modellje (Structural Equation Modeling, réviden:
SEM) egy olyan modszer, mellyel a latens valtozok indikatorokbol torténd
létrehozasa, valamint a latens valtozok kozotti kapcsolatok vizsgalata szimultan
hajthaté végre (Sajtos és Fache, 2005). A SEM modellcsaladon beliil két
megkdzelités 1étezik: kovariancia alapi modszertan (Covariance-Based Structural
Equation Modeling, réviden: CB-SEM’) és a variancia alapa modszertan (Partial
Least Squares Structural Equation Modeling, roviden: PLS-SEM), ami PLS-
utelemzés néven is ismert. CB-SEM esetén a paraméterek becslése a maximum-
likelihood eljaras alkalmazasaval, a becsiilt €s az elméleti kovarianciamatrix kozotti
eltérés minimalizalasa utjan torténik, mig a PLS-SEM soran a fliggd latens valtozok
teljes magyarazott varianciajanak maximalizalasa torténik (Hair, Sarstedt, Ringle, és
Mena, 2012). A paraméterek becslése, particionként, a legkisebb négyzetek
modszere szerint, iterativ eljarassal keriil megvalositasra (Hair és mtsai., 2012).

A kétféle modszer az alkalmazhatosag feltételeiben is kiillonbozik. A CB-SEM
megkdveteli a normalis eloszlasu manifeszt valtozokat és alkalmazasahoz tobbszaz

" A CB-SEM-et a modellezésre hasznalt program utan gyakran LISREL-nek is nevezik.
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elemil minta sziikséges, mig a PLS-SEM esetén nem feltétel a valtozok normalitasa
(Chin, 1998), igy az, nominalis, ordinalis és intervallum mérési szintli valtozokra is
alkalmazhat6. PLS-SEM hasznalatakor az alacsony mintaelemszam sem jelent
problémat (Henseler, Ringle, és Sinkovics, 2009). A CB-SEM alkalmazésa
elmélettesztelésnél javasolt, mig a PLS-SEM modszer feltard jellegi kutatdsoknal,
vagy meglévé modell bévitése esetén hasznalatos (Henseler és mtsai., 2009).

A technologia elfogadasi vizsgalatokat legtobbszor a PLS-Gtelemzéssel
valdsitjak meg. Sajat kutatdsomban is a PLS-utelemzés keriil alkalmazasra. A
modszert részletesen az 5.3 részben ismertetem.
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3. A kutatas bemutatasa

3.1 Problémafelvetés

Az Edutus Féiskola tizleti alapképzési Szakjain8 (nappali és levelez6 tagozaton
is) a 4. szemeszterben kotelezOen teljesitendd az Alkalmazott informatika
szamitogéptermi gyakorlat. A gyakorlatok soran a hallgatoknak Operacidkutatas és
Statisztika feladatokat kell megoldaniuk MS Excel segitségével.

A tantargy célja, hogy a hallgatok képesek legyenek a gazdasdgi életben
el6fordulé modellek, optimum szamitasok szamitogépes megoldasara, valamint az
alapvet0 statisztikai szamitdsok szamitogép segitségével torténd gyors és hatékony
elvégzésére. A kapott eredményeket, Osszefiiggéseket a hallgatoknak tudni kell
értelmezniiik és attekinthetden, esztétikusan abrazolniuk.

Az Alkalmazott informatika a Gazdasagi matematika II., az Informatika ¢és a
Statisztika II. kurzusok soran megszerzett eldismeretekre €pit. A nappali tagozaton
heti 2 ora, levelezd tagozaton pedig egy félévben 8 ora tartozik a kurzushoz. A félév
végén a hallgatok gyakorlati jegyet kapnak, melyet a két, félév-kozi, szamitdogép
mellett megirt, zarthelyi dolgozat atlageredménye ad.

A hallgaték rendelkezésére all egy (képernydképeket is tartalmazo) foiskolai
jegyzet, mely elektronikus (pdf) formaban érhetd el, valamint szintén elektronikus
(pdf) formaban elérhetd gyakorlo feladatsorok (végeredménnyel).

A tantargyra, a korabbi évek tapasztalatai alapjan, elég magas lemorzsolddasi
rata jellemz0. A kutatast megel6z6 négy félévben levelezo tagozaton 27-59% kozott
mozgott az elégtelenek aranya, mig nappali tagozaton 21-51% kozott. Az oktatoi
tapasztalat az volt, hogy akik nem tudtak rendszeresen bejarni a gyakorlatokra, azok
nem tudtak teljesiteni a kurzust, a rendelkezésre all6 segédanyagokra timaszkodva
sem.

3.2 Beavatkozas

3.2.1 Az Alkalmazott informatika ,videds Moodle-kurzus” kialakitasa

Az ismeretelsajatitas hatékonyabba, eredményesebbé tétele érdekében
alakitottam ki az Alkalmazott informatika ,,videos Moodle-kurzust”, mely a
hagyomanyos tantermi 6rak, az elektronikus jegyzet és gyakorld feladatsorok mellett
kinal lehet6séget arra, hogy a hallgatok a gyakorlatok tananyagat, Moodle
kdrnyezetbe integralt, online tutoridlvideok formajaban is megnézhessék.

A videokkal torténé tanulas mar nem volt ismeretlen a foiskola hallgatoi
szamara, ugyanis az Edutus Foiskola a hazai felsdoktatasi intézmények koziil az
elsok kozott vezette be 2013-ban a webinariumi-oktatds modszerét. Ennek

8 Gazdalkodasi és menedzsment, Kereskedelem és marketing, Nemzetkozi gazdalkodas szakokon
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koszonhetéen bizonyos eldadasokon videofelvételek késziilnek, melyek az orat
kovetden online megtekinthetok a hallgatok szdmara, kiegészitve a nappali és
levelezo tagozaton folyd hagyomanyos oktatast.

A megvalositds soran, az alabbi alapelveket vettem figyelembe, melyek egy
részét a szakirodalmi attekintésre alapozva (Antal és Forgo, 2013; Forgo, 2001;
Giannakos és Vlamos, 2013; Hollé és Németh, 2015; Karpati, 2008; Kuo és mtsai.,
2010; Mayer, 2001; Mayer, 2003; Mayer, 2014, Pan és mtsai. 2012), masik részét
pedig a webinariumi-oktatas kapcsan végzett felmérés (Fehér, T. Nagy, Garaj, 2013)
bizonyos eredményei alapjan fogalmaztam meg. A szoban forgd felmérés a féiskola
414 hallgatoja ¢és 35 oktatoja altal megvalaszolt kérdoivek, a fdiskola 37
hallgatdjaval és 8 oktatojaval készitett mélyinterjuk, valamint a webinariumi video-
letoltési statisztikak elemzése alapjan késziilt el.

= A Moodle-kurzus oly moédon keriiljon kialakitasra, hogy alkalmas
legyen a kurzus bizonyos részeinek, vagy akar egészének a
tavoktatasos formaban torténd teljesitésére is.

= Mivel fGiskola hallgatdi, a webinariumnak koszonhetéen, mar
rendelkeznek online videdkkal torténd tanulasi tapasztalatokkal, igy
nem sziikséges kiemelten nagy hangstlyt helyezni a tanulasi tanacsok
megfogalmazasara.

= A vildgosan megfogalmazott tanulasi célok, kovetelmények ¢és
id6sziikséglet megadasa sziikséges, melyek segitik a tanulok tanulasi
folyamatanak tervezését.

= A hatékony tanulashoz kell6en rovid leckék alkalmazasa ajanlatos.

=  Megfelelo feladatokkal biztosithato, hogy a tanuld az uj ismereteket
hasznalni kényszeriiljon.

= A Moodle-kurzus kinaljon lehetdséget, kiillonbozé gyakorlati
tevékenységek és tudasmérési lehetdségek elektronikus formaban
torténd megvalositasara is.

= Az Onellendrzés lehetGségét biztositani sziikséges (példaul
tesztkérdések, online beadhat6 feladatok, proba dolgozat elérésével).

= Kép a képben technologia alkalmazasaval biztosithatd, hogy az oktatd
és a képernyOkép egyszerre latszédjon, mely a tobbcsatornas
kommunikacid pozitivumait hordozza.

= Fontos szempont volt a kommunikacids lehet0ségek biztositasa (a
folyamatos tanar — tanuld kapcsolattartds), valamint a tanuloi
interakciok 0sztonzése.

= Alapvet6 elvaras volt, hogy a videok Windows-tdl eltéré operacios
rendszerek esetén, valamint mobil eszk6zokon is megtekinthetéek
legyenek.

= A Moodle-kurzus ugy keriiljon kialakitasra, hogy a szoban forgd
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kurzus kapcsan semmilyen mas tanulmanyi vagy keretrendszert ne
kelljen haszndlniuk a hallgatoknak a félév soran.

= Mivel a f6iskola hallgatdinak, sajat bevallason alapuld informatikai
tudésszintje megfeleld igy nem sziikséges utmutaté a Moodle-kurzus
elemeinek hasznalatdhoz.

A vide6 tananyag, a tantervet figyelembe véve, a fbiskolai jegyzet alapjan
késziilt. A Moodle-kurzus két részbdl allt (a zarthelyi dolgozatok tananyaganak
megfelelden): Operaciokutatas és Statisztika. Az els6 rész 8 leckét, a masodik rész 5
leckét tartalmazott (egy lecke nem feltétleniil egy jelenléti 6ra tananyaga volt).

Az egyes leckék elején egy rovid szoveges bevezetd rész utan, mely a lecke
tartalmat, tanulasi célokat, kovetelményeket és iddsziikségletet tartalmazott, a
fontosabb eldismereteket, szoveges formaban, vagy webindriumra mutatd linkre
kattintva, a megfeleld (korabbi féléves) webinariumi vide6 megtekintésével
elevenithették fel a hallgatok.

A leckék tananyaga tutorialvideok formajaban volt elérhetd, a mintapéldak
szovegei, valamint a definiciok irasos formaban is megjelentek. A leckék altalaban
egy (esetenként tobb) videot tartalmaztak (5. tablazat). A videdk eldre felvett,
problémamegold6 videdk voltak, melyek egy-egy feladat 1€pésrol-1épésre torténd
megoldasat mutattak be, screencast stilusban (5. abra).

Alkalmazott informatika - levelezé

Személyes nyitélap - Egyéb ' alkalmazott_informatika_levelezo 1.1 feladat megoldésa Excellel (mp4) Tananyag frissitése

NAVIGACIO

Személyes nyitSiap 1.1 feladat megoldasa Excellel (mp4)
Portal kezd6oldala

) Portdloldalak ey
Ezakurzus

alkaimazott_informatika_levelezo
Résztvevék
Altalénos
Szolgaltatési feltételek

1.1 Gyértési feladat (tananyag)
% 1.1 feladat megoldésa

Excellel (mp4)

1.1 Excel output

1.1 Gyakorl6 feladat

CH)

5. abra. Az Alkalmazott informatika ,,videds Moodle-kurzus
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5. tablazat

A Moodle-kurzusban alkalmazott tutorialvideok

Lecke

Video cime

Video hossza

Gyartasi feladat
Keverési feladat
Erzékenységvizsgalat
Hatizsak feladat
Halmazfedési feladat

Létszam litemezési
feladat
Szallitasi feladat

Hozzarendelési feladat
Leiré statisztika

Részsokasagok

Gyakorisagi sorok

Korrelacio- és
regresszioszamitas

Trendszamitas

Leckén kiviili vided

1.1 feladat megoldasa Excellel
1.2 feladat megoldasa Excellel
1.3 feladat megoldasa Excellel
1.4 feladat megoldasa Excellel
1.5 feladat megoldasa Excellel
1.6 feladat megoldasa Excellel

1.7 a.) feladat megoldasa Excellel

1.7 b.) feladat megoldéasa Excellel

1.7 c.) feladat megoldasa Excellel

1.8 feladat megoldasa Excellel

2.1 feladatok megoldasa Excellel

2.2 feladatok megoldasa Excel-Kimutatassal

2.2 feladatok megoldasa Excel-Részosszegekkel
2.3 feladatok megoldasa Excellel

2.4.1 feladatok megoldasa Excellel-Korrelacio
2.4.1 feladatok megoldasa Excellel-Linearis
regresszio

2.4.2 feladatok megoldasa Excellel-Exponencialis

regresszio
2.5 feladatok megoldasa Excellel

Excel beallitasok

7,40
6,02
4,83
6,40
7,70
7,48

10,38
3,32
3,28
8,75

14,88

11,77
8,27

14,18
8,57

13,67
12,80

11,92
0,88

A videok mindegyike 2 rovid onellenérzo tesztkérdéssel zarult. Elérhetd volt
tovabba a videotutoridlokon megoldott feladatok Excel outputja.

Az egyes leckék végén gyakorld tesztek alltak a hallgatok rendelkezésére,
melyek megoldasdhoz Excelben kellett elvégezni az adott leckében bemutatott

elemzéseket.

A két rész végén minta dolgozat irasaval késziilhettek a zarthelyi dolgozatra a

hallgatok.

A megvalositast kovetden szakmai lektor® és e-learning szakérts ™ vizsgalta
felil az elkészitett Moodle-kurzust, akik javaslatai alapjan bizonyos részek
modositasra Keriiltek. Az igy felépitett Moodle-kurzus strukturajat a 6. tablazat

tartalmazza.

® Magyarics Monika, PhD

% br. Molnar Tamés
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6. tablazat
A Moodle-kurzus struktirdja

Bevezetés

Tartalom (tematika, lecke cimek)
Kovetelmény

Irodalom

Jelenléti iv

Feliratkozasi listak

Forum

Chat

Leckék

Célkitiizések
Kovetelmény
Id6sziikséglet

Tananyag

Ismétlés, sziikséges eldismeretek (hivatkozasok, linkek)
Leirasok, Definiciok

Mintapélda

Mintapélda megoldasa (vided)

Excel output (fajl)

Adatsorok

Onellenérzés

Rovid tesztkérdések
Gyakorlé feladatok (interaktiv onértékel6 tesztek)

Osszefoglalas (az egyes részek végén)

A leckék Osszegzése
Osszefoglalé feladatok
Interaktiv tesztek

Minta vizsga (interaktiv teszt)
Férum

Chat

A kurzus értekelése (kérd6iv)

3.2.2 Kommunikacié
A Moodle-kurzus kommunikacids csatornaként is szolgalt, tamogatva az oktato
és a hallgatd, valamint a hallgatd és hallgatd kozotti lizenet, forum és chat
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elektronikus kommunikécios lehetéségeketll, valamint informacids feliiletként is
szolgalt a hallgatok szamara. Megtekinthetok voltak a kurzussal kapcsolatos
informaciok (mint példaul tematika, jelenléti ivek); a félév idébeosztasaval
kapcsolatos informaciok (mint példaul tananyag heti bontasban, zarthelyi
dolgozatok idépontjai); a kurzussal kapcsolatos technikai informaciok (mint példaul
szoftver-sziikséglet, beallitasok); valamint a félév soran szerzett pontok, és a féléves

jegyek.

3.2.3 Az oktatas — tanulasi folyamat szakaszai

A hallgatoknak az oktatdé a szorgalmi idOszak els6 hetén tajékoztatd e-mailt
kiildott, ami tartalmazta a Moodle hozzaféréshez sziikséges azonositdkat, a
hasznalattal kapcsolatos rovid leirast, valamint a kurzus teljesitéséhez sziikséges
feltételeket.

A hallgatoknak az oktatd, motivacidos és tajékoztatd céllal, a jelenléti
alkalmaknak megfelelé rendszerességgel e-mail értesitést kiildott, mely informalta
Oket arrdl, hogy mi lesz a kdvetkez6 jelenléti oran feldolgozott tananyagrész; ez hol
talalhat6 a Moodle-kurzusban; mely videdk megnézése és mely gyakorlo feladatok
otthoni megoldasa elvart és milyen hataridével, amennyiben a hallgaté nem kivan
részt venni a kovetkezo jelenléti oran. A hallgatok ugyanis maguk donthettek arrdl,
hogy milyen aranyban latogatjak a jelenléti orakat, illetve milyen aranyban tanulnak
a videok alapjan.

Az online videdk és a jelenléti 6rak tananyaga teljes mértékben megegyezett.

A hallgatoknak lehetdségiik volt elektronikus formaban (e-mail, chat, forum,
kérés esetén videohivas csatornan) konzultalni az oktatoval. A hallgatok egymads
kozotti elektronikus kommunikaciojat a Moodle-kurzus e-mail, chat, illetve forum
lehetdségekkel tdmogatta. A kommunikacidé (sem az oktatoval, sem a hallgatok
kozott) nem volt elvart, a csatornak csupan lehetdséget biztositottak a tananyaggal
vagy a kurzussal kapcsolatos problémak megvitatasara.

A hallgatok értékelése, szorgalmi idészak utolsod hetén, a két tudasszint mérd
zarthelyi dolgozat alapjan tortént. A dolgozatok megirasara a félév felénél és a félév
végén, jelenléti formaban kerilt sor. Ezt kévetéen a hallgatok e-mailen kapott,
elektronikus kérdodiv kitoltésével értékelhettek a videds kurzust és annak elemeit.

3.2.4 A videos kurzus bevezetése

2013-14. 06szi félévétdl 2014-15. tavaszi félévéig véletlenszertien Kkeriilt
kivalasztasra, hogy mely kurzusok hallgat6i kapjanak hozzaférést a videds Moodle-
kurzushoz (lasd 6. 4brat): ezen kurzusok hallgatdéira a tovabbiakban
videos-csoportként hivatkozom. A tobbi kurzus hallgatéinak - azaz a

' Nyen jellegii kommunikéciéra a fdiskola tébbi kurzusain leginkabb a hagyomanyos e-mail,
vagy a Neptun {izenet hasznalatos.
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hagyomanyos csoportnak — az oktatasa a fdiskolan szokasos modon tortént. A
csoportok oktatasa soran, a Moodle kurzushoz valé hozzaférést leszamitva, egyezd
koriilmények keriiltek kialakitasra a kovetkezd szempontok szerint: kurzusok
idépontja, kurzusok helyszine, kurzusok oktatéja, a szamonkéréshez hasznalt
zarthelyi dolgozatok, azok idépontja, értékelési modszer (osztalyzatok ponthatarai).

A hallgatoék (mindkét csoportban) csak utdlag tudtak meg hogy vizsgalatban
vesznek részt.

3.3 A kutatas célja, alanya és ideje

Kutatasom célja, az Alkalmazott informatika tantargy keretein beliil, a jelenléti
ora mellett, Moodle kornyezetben elérhetové tett online tutorialvidedk hallgatokra
gyakorolt hatasanak komplex elemzése a hallgatok kognitiv €s affektiv jellemzdinek
vizsgalatan keresztiil.

A kutatds a 2013-14 ¢és 2014-15-6s tanévek folyaman zajlott, egy adott
felsdoktatasi intézmény, az Edutus Fdiskola hallgatoi korében. A kutatds alanyai a
foiskolan e négy félév alatt, az iizleti alapképzés Alkalmazott informatika kurzusat
felvett (és félévi jeggyel zart) nappali és levelezd tagozatos hallgatok (339 f6)
voltak, akik Gazdalkodasi és menedzsment, Kereskedelem és marketing, valamint
Nemzetkozi gazdalkodas szakon tanulnak.

3.4 A tanulasi teljesitmény vizsgalata

A Dbeavatkozas hatékonysagat a hallgatok kognitiv jellemzdje, a tanulasi
teljesitmény elemzésével vizsgaltam. Pedagodgiai kisérletet hajtottam végre,
kétcsoportos kisérleti stratégiat alkalmazva, pre-test-post-test-control group kisérleti
elrendezéssel a video elérhetdség tanuladsi teljesitményre gyakorolt hatasanak
vizsgalatara. Ezt kovetOen, Korrelacids stratégiat alkalmazva, olyan kapcsol6do
valtozokat elemeztem, melyek befolyasolhatjak vide6 elérhet6ség tanulasi
teljesitményre gyakorolt hatasat.

A tanulasi teljesitmény-vizsgalat modszertanat és eredményeit a 4. fejezetben
részleteztem.

3.5 Az affektiv tényezdk vizsgalata

A beavatkozas értékelése kiterjedt a tanuldsi hatékonysaggal Osszefiiggo,
affektiv hallgatoi tényezok elemzésére is. A TAM-modell kiterjesztett valtozata
alapjan vizsgaltam a tanuldi attitiid, a tanuloi elégedettség valamint a videohasznalat
intenzitasanak Osszefiiggéseit, figyelembe véve tovabbi befolyasold tényezbket.
Végiil elemeztem a hallgatok videdhasznalati szokasainak jellemzoit.

Az affektiv tényezOk vizsgalatanak modszertanat és eredményeit az 5.
fejezetben részleteztem.
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3.6 Kutatasi kérdés és hipotézisek

A kutatasi kérdésem a kdvetkezo volt:

Az Alkalmazott informatika kurzushoz készitett online tutoridlvideok
Moodle kiornyezetben torténé elérhetové tétele milyen hatassal van a hallgaték
kognitiv és affektiv jellemzdire?

A kutatdsi kérdéshez a szakirodalmi feldolgozdsom, a gyakorlati tapasztalataim
és a korabbi kutatasi eredményeim alapjan, hipotéziseket fogalmaztam meg.

Eloszor azt vizsgaltam, hogy milyen mértékli pozitiv hatast gyakorolnak a
jelenléti 6ra mellett, Moodle kdrnyezetben elérhet6vé tett videdfelvételek a tanulési
teljesitményre, a hagyomanyos oktatassal dsszehasonlitva. A korabbi fejezetekben
attekintett kutatasi eredmények alapjan fogalmaztam meg az 1. hipotézist:

H1: Az online tutorialvidedok jelenléti 6ra mellett torténé elérhetové tétele
javitja a hallgatok tanulasi teljesitményét.

Az ezt kovetd vizsgalatok arra iranyultak, hogy milyen személyes- és eldzetes
tanulmanyi jellemzok befolyasoljak a tutorialvidedk hatasat.

Dupuis és mtsai. (2013) kutatdsi eredményeire alapozva, melyek szerint az
alacsonyabb kumulalt tanulmdnyi atlaggal rendelkezd hallgatok tesznek szert a
legnagyobb vizsgapontszam ndvekedésre, az online vide6 hozzaférésbol, allitottam
fel a 2. hipotézist:

H2: Az online tutorialvideok jelenléti 6ra mellett torténé elérhetévé
tételének pozitiv hatisa a tanuldsi teljesitményre annal erésebb, minél
»gyengébb” a hallgatok korabbi tanulmanyi eredménye.

Korabbi kutatasi eredményeinkre (Fehér és mitsai., 2013) és sajat gyakorlati
tapasztalataimra alapozva fogalmaztam meg a 3. hipotézist:

H3: Az online tutorialvideok jelenléti 6ra mellett torténé elérhetévé
tételének pozitiv hatidsa a tanulasi teljesitményre levelezé tagozatos hallaték
esetén erésebb, mint a nappali tagozatos hallgaték esetén.

Wieling és Hofman (2010) kutatasara alapozva, mely szerint az online eldadas
videok megtekintésének hatdsa és az €16 eléadasok latogatasanak hatdsa a tanuldsi
teljesitményre megkdzelitden egyenld, feltételeztem az alabbi Osszefiiggést:

H4: Az online tutorialvideok helyettesité alkalmazasaval elérheté
ugyanolyan tanulési teljesitmény, mint kiegészité alkalmazas esetén.

Az affektiv tényezOk Gsszefiiggéseire vonatkozo hipotéziseket az eredeti TAM-
modell (lasd 4. abrat) kiterjesztése alapjan fogalmaztam meg. Felhasznalva a
2.5.5-2.5.7 részekben bemutatott affektiv tényezOket, a hipotéziseimben szerepld
konstrukciok elnevezéseit és definicidit a 7. tablazatban foglaltam 6ssze:
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7. tablazat

Az affektiv tényezok dsszefiiggéseire vonatkozo hipotézisekben szereplo konstrukciok

Konstrukcio elnevezése Definicio Forras
tapasztalt hasznossag A tapasztalt hasznossag annak mértéke,  |Davis (1986)
hogy a hallgaté szerint a videdk hasznalata
mennyire javitja az 0 teljesitményét.
tapasztalt egyszerii A tapasztalt egyszerii hasznalat, annak Davis (1986)

hasznalat

videdhasznalattal
kapcsolatos attitiid

videdhasznalat

tanuloi elégedettség

internetes magabiztossag

tanulo-tanulo interakcio

tanuld-oktato interakcid

tanulasi teljesitmény

mértéke, hogy a hallgato szerint mennyire
erdfeszités-mentes a videdk hasznalata.

A videdhasznalattal kapcsolatos attitiid a
hallgat6 pozitiv vagy negativ érzései a
videokkal valo tanulassal kapcsolatban.

A videdhasznalat megmutatja, hogy a
hallgaté milyen gyakran hasznalja a
videokat.

A tanuldi elégedettség a hallgato altalanos
pozitiv érzelmei videokkal vald tanulasi
tapasztalataval kapcsolatban.

Az internetes magabiztossag a hallgato
hite azon képsségében, hogy az internet
segitségével sikeresen el tudja végezni

tanulasi feladatait.

A tanulo-tanuld interakcié a kétiranyu
kolesonds kommunikacionak (a kurzus
tartalommal  kapcsolatos  informacio-
tudas-, gondolatok vagy elképzelések
cseréjének) a gyakorisdga a hallgatdk
kozott.

A tanulo-oktatd interakcié a kétiranyu
kolesonos kommunikacionak a
gyakorisaga a kurzus oktatodja és a hallgato
kozott.

A tanulési teljesitmény megmutatja, hogy
a hallgaté milyen eredménnyel zarta a
vizsgalt kurzust.

Fishbein és Ajzen
(1975) idézi Davis
(1986)

Davis és mtsai.

(1989)

Keller (1983)

Eastin és LaRose
(2000)

Moore (1989)
idézi Kuo és
mtsai. (2014)

Moore €s
Kearsley (1996)
idézi Kuo és
mtsai. (2014)
DeVaney (2009)
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A videohasznalattal kapcsolatos attitlid kozvetlen befolyasolo tényez6i kapcsan
a kovetkezd hipotéziseket fogalmaztam meg:

HSa: A videdhasznalattal kapcsolatos tapasztalt egyszeri hasznalat
szignifikans kozvetlen pozitiv hatassal van a videohasznalattal kapcsolatos
attitiidre.

H5b: A videohasznalattal kapcsolatos tapasztalt hasznossag szignifikans
kozvetlen pozitiv hatassal van a vide6hasznalattal kapcsolatos attitiidre.

Feltételeztem tovabba a tapasztalt egyszer(i hasznalat és a tapasztalt hasznossag
Osszefiiggését:

Hé6a: A videdhasznilattal kapcsolatos tapasztalt egyszerii hasznalat
szignifikans kozvetlen pozitiv hatassal van a videdhasznalattal kapcsolatos
tapasztalt hasznossagra.

Majd az internetes magabiztossag szerepét vizsgaltam a tapasztalt egyszerii
hasznalat és a tapasztalt hasznossag kozvetlen meghatarozasaban. Szamos kutatas
mutatott mar ra arra, hogy az internetes magabiztossag pozitivan befolyasolja az
alapveté TAM-konstrukciokat. A magasabb internetes magabiztossaggal rendelkezd
tanulok ugyanis pozitivabban itélik meg a videdk hasznossagat és egyszerii
hasznalatat, amibd6l kiindulva feltételezhetd, hogy pozitivabb attitiid jellemz6 rajuk a
videohasznalattal kapcsolatban, melynek kdszonhetéen gyakoribb videohasznalat
jellemz6bb rajuk, mint az alacsonyabb magabiztossaggal rendelkez6 tarsaikra (Al-
Gabhtani, 2016; Chow és mtsai, 2012; Lee és mtsai., 2014; Lee és Lehto, 2013; Liang
és Tsai, 2008; Livingstone és Helsper, 2010; Ong ¢és Lai, 2006; Rezaei és mtsai.,
2008; Roca és mtsai., 2006; Shen ¢és Eder, 2009; Shi, Chen, és Tian, 2011; T. Nagy,
kiadas alatt). Mindezek alapjan adodott a kdvetkez6 két hipotézis:

HG6b: Az internetes magabiztossag szignifikans kozvetlen pozitiv hatassal
van a vide6hasznalattal kapcsolatos tapasztalt egyszerii hasznalatra.

H6c: Az internetes magabiztossag szignifikans kozvetlen pozitiv hatassal
van a vide6hasznalattal kapcsolatos tapasztalt hasznossagra.

A videdhasznalat gyakorisaganak kdzvetlen befolyasolo tényezdire vonatkozo
hipotéziseket a Davis és kollégai (Davis, Bagozzi, ¢s Warshaw, 1989; Sumak ¢és
mtsai., 2011; Venkatesh és Davis, 2000) altal tovabbfejlesztett TAM-modellre
tamaszkodva fogalmaztam meg:

H7a: A videéhasznalattal kapcsolatos attitiid szignifikans kozvetlen pozitiv
hatassal van a videdhasznalat gyakorisagara.

H7b: A videéhasznalattal kapcsolatos tapasztalt egyszerii hasznalat
szignifikans kozvetlen pozitiv hatdssal van a videohasznalat gyakorisagara.

H7c: A videohasznalattal kapcsolatos tapasztalt hasznossag szignifikians
kozvetlen pozitiv hatassal van a vide6hasznalat gyakorisagara.
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DeLone és McLean (2003), valamint Islam (2013) eredményeire tamaszkodva
feltételeztem a videdhasznalat gyakorisaganak a tanulasi teljesitményre gyakorolt
pozitiv hatéasat:

H8: A videohasznalat gyakorisaga szignifikans kozvetlen pozitiv hatassal
van a tanulasi teljesitményre.

Attérve a videohasznélattal kapcsolatos tanuldi elégedettség kozvetlen
meghatarozdinak vizsgalatara els6ként a tanuldi elégedettség definiciojabol adoddan
feltételeztem a tanulasi teljesitmény tanuléi elégedettségre gyakorolt pozitiv hatasat:

H9a: A tanulasi teljesitmény szignifikans kozvetlen pozitiv hatassal van
videdhasznalattal kapcsolatos tanuldi elégedettségre.

Toébb publikacidban tartadk mar fel a tanuloi elégedettség pozitiv befolyasolod
faktoraiként a tanuldi attitiidot, valamint az azt meghatarozo tapasztalt hasznossagot
és tapasztalt egyszer{i hasznalatot (Arquero és mtsai., 2013; Chiu és mtsai., 2005;
Hayashi és mtsai. 2004; Hui és mtsai. 2008; Lee és mtsai., 2006; Lee és Lehto,
2013; Lin és mtsai., 2005; Roca és mtsai., 2006; Sun és mtsai., 2008). Mindezek
alapjan adodott a kdvetkezd harom hipotézis:

H9b: A videohasznalattal kapcsolatos attitiid szignifikans kozvetlen pozitiv
hatassal van vide6hasznalattal kapcsolatos tanuléi elégedettségre.

H9c: A videohasznalattal kapcsolatos tapasztalt egyszeri hasznalat
szignifikans kozvetlen pozitiv hatassal van videohasznalattal kapcsolatos
tanuldi elégedettségre.

HI9d: A videohasznalattal kapcsolatos tapasztalt hasznossag szignifikans
kozvetlen pozitiv hatassal van vide6hasznalattal Kkapcsolatos tanuléi
elégedettségre.

A tanuldi elégedettséggel Osszefliggésben elemzésre keriil még két fontos
tényez0, a tanuld-oktatd interakcid-, valamint a tanulo-tanuld interakcio
gyakorisaga, melyek kdzvetlen pozitiv hatasat feltételeztem a tanuloi elégedettségre,
Abdous és Yen (2010); Ali és Ahmad (2011); Bray és mtsai. (2008); Jung és mtsai.
(2002); Kuo és mtsai. (2010); Kuo és mtsai. (2014), Rodriguez (2006); és Sahin
(2007) eredményeit, valamint sajat, korabbi kutatdsom (T. Nagy, kiadas alatt)
eredményét alapul véve:

H9e: A videohasznalattal kapcsolatos tanulé-oktaté interakcié gyakorisaga
szignifikans kozvetlen pozitiv hatassal van a videohasznalattal kapcsolatos
tanuldi elégedettségre.

HOf: A vide6hasznalattal kapcsolatos tanulé-tanulé interakcié gyakorisaga
szignifikans kozvetlen pozitiv hatassal van a videohasznalattal kapcsolatos
tanuloi elégedettségre.

A hallgatok videohasznalati szokasainak feltarasat hipotézis nélkiil
vizsgalatokkal végeztem el.

55



3.7 Alkalmazott kutatasi mddszerek és adatgytijtési eszkézok, az
adatfelvétel kériilményei

A kutatasi kérdések megvalaszolasdhoz és a hipotézisek vizsgalatdhoz, 4
féléven at tartd sajat adatgytijtést alkalmaztam. Az adat-triangulacié megvalosulasa
érdekében az adatokat harom forrasbol (Neptun, Moodle logok, kérddiv), harom
modszerrel (dokumentumelemzés, megfigyelés, kikérdezés) gyUjtéttem. Az
adatgytijtés tobb alkalommal, kiilonb6z6 idépontokban tdrtént, melynek menetét a 6.
abra mutatja.

Vizsgalt kurzusok és 2013-14 2014-15
hallgatok szama 8sz tavasz 8z tavasz
hagyomanyos csoport 1 1 1 1
. | | | |
kurzusok szama 5 7 1 2
hallgatok szama 62 1 131 1 7 1 34 1
| | | |
1 1 1 1
videos csoport : : : :
kurzusok szdma 0 I 2 I 3 I 3 I
hallgatok szama 01 28 1 34 1 43 1
II lI I |
| Y I T qt Y |
Adatgyiijtés médszere | online | online | online | online
! megfigyelés ! megfigyelés ! megfigyelés ! kérdéiv
Neptun Neptun Neptun Neptun
lekérdezés lekérdezés lekérdezés lekérdezés

6. abra. Az adatgyiijtés menete

A tanulmanyi és személyes adatok gyiijtése, a videds és a hagyomanyos
csoportok hallgatdira (339 f6) vonatkozdan, a Neptun altal nyilvantartott adatok
megfeleld lekérdezésével tortént. A lekérdezések a vizsgalt félévek végén zajlottak,
de tartalmaztak a korabbi félévekre vonatkozo tanulmanyi adatokat is.

A videds csoport tanuldinak (105 f6) viselkedés-adatait (a Moodle
keretrendszerben végzett tevékenységeit) a webszerver altal naplozott fajlokbol
gyljtottem Ossze. Papp-Danka (2014) javaslata alapjan a felhasznaloi tevékenységek
webszerverek altal torténd naplozasat elektronikus megfigyelésnek tekintem. A
naplofajlok mentésére a vizsgalt félévek végén keriilt sor, a videds csoportok
hallgatéira vonatkozoéan. A naplofajlok tartalma minden vizsgalt félévben 14 hetes
id6északot olelt fel.

Az affektiv-adatok gylijtése irasbeli kikérdezés modszerével tortént, melyhez
online kérddivet mint adatgyiijtési eszkozt hasznaltam. A kérdbives vizsgalat
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mintajanak kialakitasa soran a videds csoportok hallgatéit céloztam meg (105 f6).
Az 105 f6bol 76 16 toltotte ki a kérddivet.

A 26 kérdésbdl allo onkitdltds, anonim kérddivet Google survey segitségével
készitettem el. Az elektronikus kérd6iv kikiildését kismintas (5 f6s) probakérdezés
elézte meg, melyet kovetden bizonyos kérdések pontositasara, korrekcidjara keriilt
sor. A végleges kérddiv linkje a 2014-15-6s tanév végén (2015. majus 7-én) e-
mailen keriilt kikiildésre az érintett hallgatoknak. Egy honap utén, a valaszadasi
arany novelése céljabol, egy emlékeztetd e-mail kikiildése kovetkezett. A valaszok
2015. junius 20-an keriiltek mentésre. Mivel a kérd6iv anonim volt, igy a
segitségével nyert adatallomany nem volt az el6z6 két adatsorhoz kapcsolhato.

A Neptunbol lekérdezett adatok, a Moodle logok, valamint a kérddiv
eredményei, a szolgaltattdk a kutatasom anyagat. A harom forrasbol Osszegytijtott
adatok alapjan 1étrehozott adatallomanyok valtozoi és azok jellemzoéi rendre az 1.,
19. és 8. Mellékletekben lathatok. A hallgatoi adatokat a Neptun kodtol kiilonbozo
azonositészammal személyazonositasra nem alkalmas moddon taroltam és
elemeztem.

Az adatok feldolgozasat statisztikai és adatbanyaszati modszerekkel végeztem
az az SPSS Statistics 20.0, az SPSS Modeler 15.0, az R 3.0 és a SmartPLS 3.0 és a
MS Excel 2010 szoftverek segitségével. Az alkalmazott adatelemzési modszereket a
kovetkezo fejezetekben ismertetem.
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4. A tanulasi teljesitmény vizsgalata

4.1 A vizsgalat adatsoranak jellemzéi

A kutatds alanyat képezd 339 {6 kozil 105 f6 (31, 0%) tartozott videos
csoportba, mig 234 6 (69,0 %) a hagyomanyos csoportba. A vizsgalat valtozoit a
Neptun-lekérdezések (tanulmanyi rendszerb6l kinyert adatok), valamint a Moodle
logok adataibol képeztem (1. Melléklet).

A vizsgalat adatsoranak jellemzdi, a fontosabb, demografiai és tanulmanyi
valtozok mentén:

nemek aranya: 213 16 (62,8%) nd

126 16 (37,2%) férfi

tagozatok aranya: 210 6 (61,9%) nappali tagozatos
129 (38,1%) levelezo tagozatos

szakok aranya: 167 16 (49,3%) Gazdalkodasi és menedzsment szakos
131 £6 (38,6%) Kereskedelem és marketing szakos
41 16 (12,1%) Nemzetkozi gazdalkodas szakos

életkor jellemzoi: terjedelem: 20-49 év
atlag+szoras: 26,2+5,94 év

4.2 A videod elérhetdség hatasa a tanulasi teljesitményre - oktatasi
kisérlet (A H1 hipotézis vizsgalata)

A H1 hipotézisben azt felételeztem, hogy az online tutorialvideok jelenléti
ora mellett torténd elérhetévé tétele javitja a tanulok tanulasi teljesitményét.

A videbhasznalat tanulasi teljesitményre gyakorolt hatdsat kétcsoportos
kisérleti stratégiat alkalmazva vizsgaltam. A tanulédsi teljesitmények mérése a
féiskolai vizsgajegyekkel tortént.

4.2.1 Az oktatasi kisérlet médszertana

Mivel a hallgatok csoportokba osztasa nem véletlenszeriien tortént, igy csupan
kvazikisérletrol beszélhetiink, melyben a vide6s csoport mint kisérleti csoport, a
hagyomanyos csoport mint kontrollcsoport szerepelt. A videds csoport kurzusainak
kivalasztasa a vizsgalati félévekben véletlenszeriien tortént. A megvaldsitas soran
pre-test-post-test-control group Kkisérleti elrendezést alkalmaztam (7. abra). A
kisérlet fiiggetlen valtozoja a csoport tipusa (TIP), a fliggd valtozdja pedig a tanulasi
teljesitmény, melynek eldzetes mérésére, a kurzus jellegébdl adodoan, az eldfeltétel
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targyak féléves jegyeinek dtlagat (PRE) hasznaltam, utdlagos mérése pedig az
Alkalmazott informatika féléves jegyekkel (JEGY) tortént, melyek az egységes
zarthelyi dolgozatok eredményeibdl adodtak.

Kisérleti  csoport: Kontrollcsoport:

Videds csoport === _I_I_()I?Ogn?és_\;;sg_él; = = ™" Hagyomanyos csoport

A tanulasi A tanulasi
. v r MEEE S ESESESESESESESEEEEEEEEENEEEEEE . v r "

teljesitmény Osszehasonlitas teljesitmény eldzetes

elézetes mérése mérése

Kisérleti inger:

videok

elérhetdségének

biztositasa

A tanulési A tanulési
. , , M EEE S ESEE SN SESEEEEEEEEENEEEEEE . ’ r ,

teljesitmény Osszehasonlitas teljesitmény utdlagos

utdlagos mérése meérése

7. abra. Az alkalmazott pre-test post-test control group kisérleti elrendezés

A belsé érvényesség biztositdsa a csoportok vizsgalati koriilményeinek,
valamint a hallgatok kozotti, egyéb, lehetséges faktorok hatasanak figyelembe
vételére terjedt ki, az alabbiak szerint:

O

A csoportok egyez6 koriilményeinek kialakitasara torekedtem, mely —
a Bevezetés cimi részben ismertetett moédon — az oktatisi és
szamonkérési koriilményekre terjedt ki. Ezen feliil, a Hawthrone-hatas
kikiiszobolése érdekében, a hallgatok csak utélag tudtak meg hogy
vizsgalatban vesznek részt.
A videods csoport (azaz a videds kurzusok) véletlen kivalasztassal
keriilt meghatarozasra.
A hallgatok kozotti egyéb faktorok — melyek a kordbbi kutatasi
eredmények szerint befolyasolhatjak tanulasi teljesitményt —
figyelembe vétele oly modon tortént, hogy a sziikséges, fliggd és
fliggetlen valtozokon kiviil, e faktorokat is bevontam a vizsgalatba,
kontrollvaltozoként. A két csoport tanulasi teljesitményeinek
Osszehasonlitasa elott megvizsgaltam a csoportok homogenitasat e
valtozok tekintetében, kizarva ezzel azt, hogy a kontrollvaltozok
valamelyike eltérden befolyasolja az utdlagosan mért tanuldsi
teljesitményt a két csoportban. Az alkalmazott kontrollvaltozok a
kovetkezok voltak:

személyes (demografiai és tanulmanyi) jellemzdék: nem, életkor,
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tagozat, szak, félév (Oszi/tavaszi), eddig eltoltott félévek szama a
foiskolan, érettségi és a foiskola kezdete kozott eltelt évek szama
o elbzetes tanulmanyi jellemzok: egy félévre jutd kreditszam, el6zo
féléves tanulmanyi atlag, kurzus felvételeinek szama
A homogenitas-vizsgalatokat (vagy a csoportok Osszehasonlitasait a
kontrollvaltozok tekintetében), a kvalitativ (nominalis-, vagy ordinalis skalan mért)
valtozok esetén Pearson-féle khi-négyzet probaval, a kvantitativ (intervallum-, vagy
aranyskalan mért) valtozok esetén pedig (két, fliggetlen mintas kétoldali) Student-
féle t-probaval végeztem. A tanulasi teljesitmények elGzetes és utdlagos mérési
eredményeinek Osszehasonlitasa (két fiiggetlen mintds, kétoldali) Student-féle t-
probaval tortént. A Student-féle t-proba normalitasi feltételét Shapiro-Wilk probaval
teszteltem, a feltétel sériilése esetén a t-proba helyett Mann-Whitney probat
alkalmaztam. A normalitasi feltétel teljesiilése estén a szorashomogenitast Levene-
probaval teszteltem és nem teljesiilése esetén a t-proba helyett Welch-féle d-probat
alkalmaztam. Minden probat 5%-0s szignifikanciaszint mellett végeztem (8.
tablazat).
A hatasméret vizsgalata a Cohen-féle d-mutatoval tortént, az utdlagos mérési
Mexp—Mcontrol

eredményekre alkalmazott d = képlet alapjan (m az atlagot, sd’

2

2
sdéxptsdiontrol

2

pedig a szorasnégyzetet jelenti, az ,,exp” index a videds csoportot, mig a ,,control”
index a hagyomanyos csoportot jel6li).
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8. tablazat
Adatelemzési célok és modszerek

Cél Statisztikai moédszer
(eszkoz)

A kisérleti- és a kontrollcsoport eltérésének vizsgalata, kvalitativ  Pearson khi-négyzet proba

valtozo tekintetében (SPSS)

A kisérleti- és a kontrollcsoport eltérésének vizsgalata,

kvantitativ  valtozé tekintetében, a Student-féle t-proba
normalitasi-, és szorashomogenitasi feltételének teljesiilése
esetén

Student-féle t-proba normalitasi feltételének vizsgalata
Student-féle t-proba szérashomogenitasi feltételének vizsgalata
A kisérleti- és

kvantitativ
normalitasi feltételének sériilése esetén

a kontrollcsoport eltérésének vizsgalata,

valtozé tekintetében, a Student-féle t-proba

A Kkisérleti- ¢és a kontrollcsoport eltérésének vizsgalata,
kvantitativ = valtozo tekintetében, a Student-féle t-proba
normalitasi feltételének teljesiilése €s a szorashomogenitasi
feltételének sériilése esetén

A kisérleti hatds mértékének meghatarozasa

Student-féle t -proba (SPSS)

Shapiro-Wilk proba (SPSS)
Levene-proba (SPSS)

Mann-Whitney proba (SPSS)

Welch-féle d-préba (SPSS)

Cohen-féle d-mutaté (SPSS)

4.2.2 Az oktatasi kisérlet eredményei

A 9. tablazatban lathato a videds- és a hagyomanyos csoportok dsszehasonlitasa
a vizsgalt kontrollvaltozok mentén. A csoportok minden vizsgalt valtozo

tekintetében homogénnek bizonyultak.
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9. tablazat

A videds és a hagyomdnyos csoportok jellemzdi

Videés Hagyoma- Pr6- Proba- p Don-
csoport nyos ba statisztika tés
(n=105) csoport
(n=234)
Nem (nd; férfi) 59; 46 154; 80 khi?®  khi’=2,873 0,090 nem
(df=1) szign.
Eletkor (m=sd) 26,1044,663  2625+6,440 U 0,057  nem
szign.
Tagozat 57; 48 153; 81 khi®  khi’=3,788 0,052  nem
(nappali; levelezd) (df =1) szign.
Szak (GM, KM, 46;43;16 121;88;25  khi® khi*=2,371 0,306 nem
NG) (df =2) szign.
Félév (6szi; tavaszi)  34; 71 69; 165 khi?  khi>=0,287 0,592  nem
(df =1) szign.
Kurzus 58; 47 150; 83 khi®  khi’=2,555 0,110  nem
felvételeinek szama (df =1) szign.
(egy; tobb)
Eddig eltoltott  4,680+2,376  4,850+2,200 U 0,465 nem
félévek szama szign.
(msd)
Erettségi és a 4,320+4,968 3,910+£5,295 U 0,234  nem
foiskola kezdete szign.
kozott eltelt évek
szama (m=sd)
Egy félévre jutd 21,574+£824 22,518+8,81 U 0,219 nem
kreditszam (m=+sd) 0 6 szign.
Sulyozott 2,200+1,422  2,402+1,506 U 0,220  nem
tanulmanyi atlag az szign.
el6z6 félévben
(msd)

Megjegyzés. m: atlag, sd: széras, U: Mann-Whitney U -proba, GM: Gazdalkodasi és menedzsment

szak, KM: Kereskedelem és marketing szak, NG: Nemzetkozi gazdalkodas szak

A Kkisérlet eredményeit, azaz az eldzetes- és utdlagos mérési eredmények

Osszehasonlitasat a két csoport kozott 8. dbra mutatja.
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Tanulasi teljesitmény
elézetes mérése

©
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Hagyomanyos|  Videds Hagyomanyos|  Videds
csoport csoport csoport csoport

Tanulasi teljesitmény
utélagos mérése

8. abra.

Az el6zetes- és utolagos mérési eredmények dsszehasonlitisa a kisérleti-

és a kontroll csoport kézott

Az eldzetes mérés sordn nem volt kimutathatd szignifikdns kiilonbség a
csoportok teljesitménye kozott, mig az utdlagos mérés soran a videds csoport
szignifikdnsan jobb eredménye volt kimutathat6 (10. tablazat).

10. tablazat

A tanulasi teljesitmény eldzetes és utdlagos dsszehasonlitisa a videds és a hagyomdnyos csoportokban

Videds Hagyomanyos Proba P dontés d
csoport csoport
(n=105) (n=234)
El6feltétel targyak  2,771+0,715 2,767+0,747 U 0,839 nem
féléves jegyeinek szign.
atlaga (m=sd)
Alkalmazott 3,350+1,373 2,980+1,379 ] 0,020  szign. 0,269
informatika ~ féléves
jegyek atlaga (m+sd)

Megjegyzés. m: atlag, sd: szoras, U: Mann-Whitney U -proba, d: Cohen-féle hatasméret mutatod

A d hatasméret mutatd értékelése tovabbi informaciét ad arra vonatkozoan,
hogy milyen mértékii hatast sikeriilt elérmi a vided elérhetéség biztositasaval: a
mutatd alapjan (d=0,269) a videok elérhetdségének hatasa a tanulast teljesitményre
kismértékiinek mondhaté.

Mindezek alapjan az H1 hipotézist elfogadtam, igy megerdsitést nyert az a
feltételezés, hogy a videok jelenléti 6ra mellett torténé elérhetové tétele javitja a
tanulok tanulasi teljesitményét, azonban a videdk elérhetdségének hatisa a
tanulasi teljesitményre kismértékii.
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4.3 A video elérhetdség hatasat befolyasolo tényez6k vizsgalata (A H2
és H3 hipotézisek vizsgalata)

A H2 ¢és H3 hipotézisekben rendre a kovetkezoket felételeztem:

H2: Az online tutoridlvideok jelenléti ora mellett torténd elérhetové
tételének pozitiv hatiasa a tanulasi teljesitményre annil erésebb, minél
»gyengébb” a hallgatok korabbi tanulmanyi eredménye.

H3: Az online tutoridlvideok jelenléti 6ra mellett torténé elérhetové
tételének pozitiv hatiasa a tanulasi teljesitményre levelezé tagozatos hallatok
esetén erdsebb, mint a nappali tagozatos hallgatok esetén.

4.3.1 A vizsgalat mddszertana

A H2 és H3 hipotézisek vizsgalatara alkalmazott korrelacios stratégia soran az
el6z6 részben bemutatott adatsorra linearis korrelacio- €s regresszioszamitast
hasznaltam.

A vizsgalatban a tanulasi teljesitményt méré Alkalmazott informatika féléves
jegy (JEGY) mint fiiggé valtozo ™ és a csoport tipusa (TIP) mint elsdleges
fliggetlen valtozo, valamint a hipotézisekben szereplé korabbi tanulmanyi
eredményt méré eléz6 féléves sulyozott tanulmanyi atlag (avg), valamint a tagozat
(tag) mint masodlagos fiiggetlen valtozo szerepelt.

A bels6 érvényesség biztositasa az el6z6 részben leirtak szerint tortént, azzal a
kiilonbséggel, hogy ezuttal a hallgatok kozotti, egyéb, lehetséges faktorok mint
fliggetlen valtozok keriiltek a vizsgalati modellbe (a meglévd fliggd és fiiggetlen
valtozok mellett). Az igy bevont valtozok (kvazifiiggetlen valtozok), melyek, a
szakirodalom szerint, hatassal lehetnek a tanulasi teljesitményre, a kdvetkezok
voltak:

Személyes, demografiai jellemzok

= Nem
= Eletkor
Személyes, tanulmanyi jellemzok
= Félév (6szi, vagy tavaszi)
= Szak
= FErettségi és a fiskola kezdete kozott eltelt id6
= Eddig a féiskolan eltdltott félévek szama
El6ézetes tanulmanyi jellemzok
= Egy félévre jutd kreditszam
= Kurzus felvételeinek szama

12 Annak ellenére, hogy az iskolai osztalyzatok ordinalis skélan helyezkednek el, a paraméteres
statisztikai eljarasok alkalmazhatésaga miatt, tekinthetk intervallumskalan elhelyezkedd értékeknek,
(Falus, 2004; Malhotra, 2001).
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= Elofeltétel targyak jegyeinek atlaga

Az elsO 1épésben ellendriztem a fiiggd valtozd és a fiiggetlen valtozok kozotti
linearis kapcsolatokat, a tapasztalati Pearson-féle, valamint Spearman-féle
korrelacios egyiitthatok kiszdmitasaval. A fiiggd valtozoval szignifikans
Osszefiiggést nem mutatd fliggetlen valtozokat az elemzésbdl kizartam. Ezt
kdvetden, a multikollinearitas elkeriilése érdekében, vizsgaltam a fiiggetlen valtozok
egymassal valo kapcsolatat, alkalmazva a szokasos Okolszabalyt, mely szerint
tovabbi fiiggetlen valtozok kizardsara van sziikség, amennyiben a paronkénti
Pearson-féle tapasztalati korrelacios egyiitthatok abszolut értékei kozott van 0,8
folotti érték. A kovetkezO 1épésben a megmaradt valtozokra tobbvaltozos linedris
regresszios modellt illesztettem, stepwise modellépitési modszerrel, melyet 0,05
belépési és 0,1 kilépési valésziniiséggel alkalmaztam™. A stepwise modszernek
koszonhetben csak a szignifikans fliggetlen valtozok maradnak a modellben, majd a
ezekkel megismételtem a fenti linearis regresszios vizsgalatot, oly mdodon, hogy a
magyarazo valtozok kozott szerepeltettem a Csoport tipusanak (TIP) és a megmaradt
fliggetlen valtozoknak a szorzatat (interakciojat) is. A vizsgalat célja annak
feltérképezése volt, hogy a magyarazd valtozok koziil melyek moderaljak a vided
elérhetéségnek a tanulasi teljesitményre gyakorolt hatasat.

A linearis regresszio értékelését F probaval és determinacids egyiitthatoval (R%)
végeztem. A fliggetlen valtozok szadrmaztatott fontossaganak meghatirozasa a
standardizalt béta egyiitthatok mint hatasmértékek segitségével tortént.

A hibatagok normalitasat grafikusan, hisztogrammal és P-P plot-tal
ellendriztem, a homoszkedaszticitds vizsgalatat, valamint a kiugré értékek
detektalasat szintén grafikusan végeztem el, az egyes magyarazd valtozok
(mintabeli) értékeinek fiiggvényében abrazolt kozonséges rezidudlisok, valamint
standardizalt rezidualisok pontdiagramja alapjan. A multikollinearitas vizsgalata a
fliggetlen valtozok variancia inflald faktor (VIF) mutatojaval tortént, a szokasos
Okolszabaly alapjan, mely Szerinti a mutaté 2 alatti értéke esetén elfogadhaté a
multikollinearitas.

Az elemzésben hasznalt valtozok és jellemzoik az 1. Mellékletben lathatok, az
alkalmazott adatelemzési modszerek pedig a 11. tdblazatban.

3 A Csoport tipusa (referencia kategéria: hagyomanyos) a Tagozat (referencia kategéria:
levelezd) és a Kurzus felvételeinek szama (referencia kategoéria: egy) dummy valtozoként keriiltek a
modellbe.
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11. tablazat
Adatelemzési célok és modszerek

Cél

Statisztikai modszer (eszkoz)

A fiiggd ¢és a fiiggetlen valtozok kozotti
kapcsolatok kimutatasa

A tobbvaltozds linearis regresszioszamitas
végrehajthatosagi feltételeinek vizsgalata

A linedris regresszios modell
magyarazoerejének vizsgalata
A fiiggetlen valtozok szarmaztatott

fontossaganak meghatarozasa

Annak ellenérzése, hogy a hibatagok 0 varhatd
értékli normalis eloszlast kovetnek-e

Annak ellendrzése, hogy a hibatagok szorasa
konstans  (homoszkedaszticités),
magyarazo valtozok értékeitdl fliggetlen

azaz a

Annak ellenérzése, hogy modellbe bevont
magyarazd valtozok kozotti korrelacié nem tul
erds (nincs multikollinearitas)

Annak vizsgalata, hogy az egyes valtozoknak
nincsenek-e kiugro értékei

Annak
regressziofliggvény valdban linedris

ellenérzése, hogy az elméleti

Tobbvaltozés — linearis

(SPSS)

regresszioszamitas

A fiiggd ¢és a fliggetlen valtozok kozotti
linearis kapcsolat kimutatasa Pearson-féle, és
Spearman-féle korrelacios egyiitthato (SPSS)

Annak kimutatasa, hogy a fliggetlen valtozok
kozott  nincs lineédris  kapcsolat.
(r<0,80) (SPSS)

SZOros
F-proba (SPSS)

R? (SPSS)

Béta egyiitthatok (SPSS)
Grafikus eloszlas-vizsgalat: hisztogram, P-P
plot (SPSS)

Grafikus vizsgalat: az egyes magyarazo
valtozok értékeinek fliggvényében abrazolva

a kozonséges rezidualisokat (SPSS)

VIF<2 (SPSS)

Utolagos grafikus vizsgalat: (X, ZRESID)
diagramjanak vizsgalata (SPSS)

Utolagos  grafikus  vizsgalat: (X, e)
diagramjanak vizsgalata (SPSS)

Megjegyzés. r: Pearson-féle korrelacios egyiitthatd, R% determinacios egyiitthaté, VIF: Variance
Inflation Factor — Variancia inflalo faktor, ZRESID: Standardizalt kozonséges reziduélis, e:

kozonséges rezidualis (regresszios hiba)

4.3.2 A vizsgalat eredményei

A fiiggd valtozd és a fliggetlen valtozok kozotti linearis kapcsolatok
ellenérzésére kiszamitott a korrelacids egyiitthatokat a 12. tiblazat mutatja. A
csoport tipusa (TIP), az el6zo féléves stlyozott tanulmanyi atlag (avg) és a tagozat
(tag) valtozokon kiviil tovabbi 6t valtozo (az életkor, az eddig eltoltott félévek
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szama, az egy félévre jutod kreditszam, a kurzus felvételeinek szama, az eléfeltétel
targyak féléves jegyeinek atlaga) mutatott szignifikans Osszefliggést a féléves
jeggyel. A tobbi fliggetlen valtozot az elemzésbol kizartam.

12. tablazat
A fiiggetlen valtozok korreldcioi a fiiggd valtozéval (N=339)

Féléves jegy
Valtozo Pearson Spearman
korrelacio korrelacio

TIP Csoport tipusa (videos; hagyomanyos) 0,125 0,127
avg Stlyozott tanulményi atlag az elézo

félévben 0,411* 0,407*
tag Tagozat (nappali; levelez6) 0.128* 0.121*
nem Nem (n&; férfi) 0,031 0,030
kor Eletkor 0,144 0,169*
félév2 Félév (tavaszi; 6szi) 0,101 -0,105
szak Szak (GM; KM; NG) 10,084 10,090
kezd_minus_  FErettségi és a foiskola kezdete kozott
vegz eltelt évek szdma -0,082 -0,091
felevsum Eddig eltoltott félévek szama -0,180* 0,182*
kred_per_
felev Egy félévre jutd kreditszam 0,357* 0,370*
felvetel _ Kurzus felvételeinek szama (egy; tobb)
szam_2 -0,177* -0,187*
PRE Elofeltétel targyak féléves jegyeinek

atlaga 0,449* 0,468*

Megjegyzés. * Szignifikans korrelacio 0,05 szignifikancia szint mellett, kétoldali proba esetén.

A fiiggetlen valtozok egymassal vald kapcsolatanak vizsgalata érdekében
kiszamitott Pearson-féle korrelacios egyiitthatok értékeibdl lathato (13. tablazat),
hogy tovabbi valtozod kizardsdra nem volt sziikség, hiszen egyetlen korrelacios
egyiitthato abszolut értéke sem haladta meg a 0,8-at.
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13. tablazat
A fiiggetlen valtozok paronkénti korreldcioi (N=339)

Pearson TIP avg tag kor felev-  kred_  felvetel_ PRE

sum per_ szam_2

felev

TIP 1,000 -0,065 -0,106 -0,012 -0,036 -0,051 0,088 0,003
avg 1,000 0,083 -0,124 -0,276 0,676 -0,157 0,366
tag 1,000 -0,710 -0,017 0,179  -0,007 0,041
kor 1,000 0056 -0,251 0,059 -0,144
felevsum 1,000 -0,423 0,732 -0,342
kred_per_felev 1,000 -0,314 0,378
felvetel_szam_2 1,000 -0,246
PRE 1,000
Megjegyzés.

TIP: Csoport tipusa; avg: Sulyozott tanulmanyi atlag az el6z6 félévben; tag: Tagozat, nem: Nem;
kor: Eletkor; félév2: Félév; szak: Szak; kezd minus_vegz: Erettségi és a féiskola kezdete kozott
eltelt évek szdma; felevsum: Eddig eltoltott félévek szama; kred per felev: Egy félévre jutd
kreditszam; felvetel szam 2: Kurzus felvételeinek szama; PRE: Elofeltétel targyak féléves
jegyeinek atlaga

A megmaradt valtozokra stepwise modszerrel illesztett linearis regresszids
modell eredményei (14. tablazat) azt mutatjak, hogy — a vizsgalt valtozok koziil — az
elofeltétel targyak féléves jegyeinek atlaga (PRE), a stlyozott tanulmanyi atlag
(el6zo félévben) (avg), a csoport tipusa (TIP), valamint a tagozat (tag) jatszanak
szignifikans pozitiv szerepet az Alkalmazott informatika féléves jegyekben (JEGY).
A kimaradt valtozok — az életkor, az eddig eltoltott félévek szama, az egy félévre
juto kreditszam, a kurzus felvételeinek szama — szignifikdns magyarazoerével nem
birnak.

A linedris regresszio tesztelésére iranyulo F proba szignifikans eredménye (F(4,
334)=36,361; p<0,001) igazolja, hogy a modell tényleges magyarazderdvel bir. Az
Alkalmazott informatika féléves jegyek (JEGY) varianciajanak 30,3%-a szarmazik a
modellben szereplé fiiggetlen valtozokbol (R=0,303; korrigalt R?=0,295).

A hibatagok elemzése soran azt tapasztaltam, hogy a maradékok jol
illeszkednek a standard normalis eloszlashoz (2. Melléklet), szorodasuk megfelel a
linedris modellnek (3. Melleklet) és kiugro értékekek nem azonosithatok (4.
Melléklet). A fliggetlen valtozok VIF mutatojanak legnagyobb értéke 1,166 volt,
ami elfogadhaté mértékii multikollinearitasra utal.

A 14. tablazatbol lathatok a standardizalt béta egylitthatok, melyek szerint a
vizsgalt fliggetlen valtozok kozil az eldfeltétel targyak féléves jegyeinek atlaga
(PRE) van legnagyobb hatdssal az Alkalmazott informatika féléves jegyekre
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(JEGY), ezt koveti a stlyozott tanulmanyi atlag (el6z6 félévben) (avg), majd a
csoport tipusa (TIP) és végiil a tagozat (tag).

14. tablazat
A linedris regresszios modell, interakciok nélkiil (N=339)

Standar-
Valtozo B S.e. dizalt t p
Beta
Konstans 0,370 0,261 1,416 0,158
pre  Clofeliceel tirgyak feleves —, o 0,092 0,339 6,896 <0,001
jegyeinek atlaga
glyozott  tanulmanyi
avg  oubozott - tanulmdnyi o0 0,046 0,288 5,843 <0,001
atlag az el6z6 félévben
Tp  Csoport HPUsa G 460 0,138 0,154 3,342 0,001
(hagyomanyos; videds)
g oot 0,303 0,131 0,106 2,310 0,022

(levelez6; nappali)

Megjegyzés. Fliggd valtozo: Alkalmazott informatika féléves jegy (JEGY), B: regresszios egyiitthato-
becslés, S.e.: standard hiba

A 14. tablazat tartalmazza a regresszios egyiitthato-becsléseket is, melyek
alapjan a kovetkezd Osszefiiggések fogalmazhatok meg: A videds csoportban
atlagosan 0,460 jeggyel jobb az Alkalmazott informatika féléves eredmény, mint a
hagyomanyos csoportban (ceteris paribus). Ha egy jeggyel jobb az eldfeltétel
targyak féléves jegyeinek atlaga, akkor atlagosan 0,637 jeggyel né az Alkalmazott
informatika féléves eredmény (ceteris paribus). Az el6zé féléves stlyozott
tanulmanyi atlag egy jeggyel torténd ndvekedése az Alkalmazott informatika féléves
eredmény 0,269 jeggyel torténé ndvekedést eredményezi (ceteris paribus). Mivel a
nappali tagozatos hallgatok csoportjat tekintettem referencia-csoportnak, az is
megallapithato, hogy a levelez6 tagozatos hallgatok kdrében atlagosan 0,303 jeggyel
jobb az Alkalmazott informatika féléves eredmény, mint a nappalisok korében
(ceteris paribus).

A kovetkezd 1épésben végrehajtott linearis regresszids elemzés, mely a Csoport
tipusanak (TIP) és a tobbi fiiggetlen valtozoknak a szorzatat™ (interakcidjat) is
figyelembe vette, szintén szignifikans modellt eredményezett (F(6, 332)=26,539;
p<0,001). A magyarazoer6 az el6z6 modellhez képest 32,4%-ra emelkedett
(R*=0,324; korrigalt R?=0,312). Az eredményekbdl lathato, hogy az eléfeltétel
targyak féléves jegyeinek atlaga (PRE), a sulyozott tanulmanyi éatlag (el6zo
félévben) (avg), a csoport tipusa (TIP), valamint a tagozat (tag) valtozok

Y A multikollinearités elkeriilése, valamint a jobb értelmezhetdség érdekében a kvantitativ
valtozok helyett az azokbol atlag-eltolassal eldallitott valtozok (jelolésben: Cavg, Ckor, Cfelevsum,
Ckred_per_felev és CPRE) szerepeltek.
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szignifikans pozitiv szerepe mellett a csoport tipusanak és a kurzus felvételei
szamanak a interakcioja (TIPxfelvetel szam 2), valamint a csoport tipusanak és az
elozo féléves sulyozott tanulmanyi atlagnak az interakcioja (TIPxCavg) is
szignifikdns szerepet jatszik az Alkalmazott informatika féléves jegyek
magyarazataban (15. tdblazat). A csoport tipusanak és a tobbi magyarazd valtozonak
(kozottiikk a Tagozatnak (tag)) az interakcidja nem jatszik szignifikans szerepet az
Alkalmazott informatika féléves jegyek (JEGY) magyarazataban.

15. tablazat
A linedris regresszios modell, interakciokkal (N=339)

Standar-
Valtozo B S.e. dizalt t p
Beta
Konstans 2,754 0,113 24,272 <0,001
Elofeltétel targyak féléves
CPRE jegyeinek  atlaga  (atlag- 0,610 0,092 0,324 6,654 <0,001
eltolassal)
Stlyozott tanulmanyi atlag
Cavg az el6z6 félévben (atlag- 0,326 0,053 0,349 6,133 <0,001
eltolassal)
Csoport tipusa
TIP , L 0,704 0,171 0,235 4,119 <0,001
(hagyomanyos; videos)
tag Tagozat . 0313 0130 0,110 2404 0,017
(levelez6; nappali)
TIPxfelvetel_szam_2 -0,586 0,232 -0,146 -2,529 0,012
TIPxCavg -0,223 0,095 -0,128 -2,346 0,020
Megjegyzések.

1. Fiigg6 valtozo: Alkalmazott informatika féléves jegy (JEGY)
2. Kizart magyaraz6 valtozok: TIPxCPRE, TIPxtag

3. felvetel_szam_2: a kurzus felvételeinek szama (egy; tobb)

4. B: regresszids egyiitthatd-becslés, S.e.: standard hiba

A kapott Osszefiiggést a 9. abran illusztraltam, mely a kurzus felvételeinek
szamatol (egy, vagy tobb) fiiggben mutatja a két csoport (videds és hagyomanyos
TIP=1 ¢és TIP=0) esetén a félélves jegy (JEGY) alakuldsat az el6z6 félélves
tanulmanyi atlag fliggvényében, a tobbi valtozo valtozatlan (az egyszeriiség kedvéért
0) értéke mellett.
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4 4
3,5 3,5
> 3 . - 3 //
E 2,5 g?;zoi)csomﬂ E 25 Vide_és csoport
§ Py § Py (TIP=1)
S 15 lc-isaogpy;:na'nyos S 15 Hagyomanyos
w w t (TIP=0
1 (TIP0) 1 csoport ( )
0,5 05
0 0
2 s | e | s | vz [ s | e | s |
-1,34 | -0,34 | 0,66 | 1,66 | 2,66 | -1,34 | -0,34 | 0,66 | 1,66 | 2,66 |
El6z6 féléves tanulmanyi atlag El6z6 féléves tanulmanyi atlag
El6z6 féléves tanulmanyi atlag, atlag eltolassal El6z6 féléves tanulmanyi atlag, atlag eltolassal
(atlag=2,34) (atlag=2,34)
a. kurzus felvételeinek szama: egy b. kurzus felvételeinek szama: tobb
(felvetel_szam_2=0) (felvetel_szam_2=1)
9. abra. A csoport tipusanak interakcioja az el6zo féléves tanulmanyi atlaggal,

valamint a felvételek szamdaval (N=339)

A 9. a. abran lathato, hogy azon hallgatok esetén, akik elsére vették fel az
Alkalmazott informatika kurzust, a vide6 elérhetoség jobb félévi jegyet eredményez.
A javulas mértéke annal enyhébb, minél jobb a hallgaté el6z6 féléves tanulmanyi
atlaga.

Ha azonban azon hallgatok csoportjat tekintjiik, akik mar nem elsére vették fel
az Alkalmazott informatika kurzust, (9. b. abra) a vide6 elérhetéség csak azok esetén
eredményez novekedést a félévi jegyben, akik el6z6 féléves tanulmanyi atlaga 2,87-
nél kisebb.” A novekedés mértéke annal nagyobb, minél rosszabb a hallgaté el6z6
féléves tanulmanyi atlaga. 2,87-es el6z6 féléves tanulmanyi atlag folott a vided
elérhetéség nem eredményez novekedést a félévi jegyben.

A hibatagok analizisei az eléz6 regresszidhoz hasonld, megnyugtatd
eredménnyel zarultak (5-7. Melléklet). A multikollinearitast vizsgalatara alkalmazott
VIF mutato legnagyobb értéke 1,645 volt, ami elfogadhato.

Osszességében a H2 hipotézisben megfogalmazott feltételezést arnyalni
sziikséges, hiszen az csak azon hallgaték esetén fogadhaté el, akik az
Alkalmazott informatika kurzust elsére vették fel. igy a H2 hipotézis csupan
részben fogadhato el.

A vizsgalati eredmények tiikrében a H3 hipotézis nem fogadhato el. A H3
hipotézis ellenorzésére végrehajtott linedris regresszié eredményei szerint a
levelez6 tagozatos hallgatok korében atlagosan 0,303 jeggyel jobb az

15 287 a TIP=1, illetve TIP=0 esetén kapott: JEGY=0,103Cavg+2,872, illetve

JEGY=0,326Cavg+2,754 fliggvények metszéspontjaként adodott.
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Alkalmazott informatika féléves eredmény, mint a nappalisok korében,
azonban a tagozat nem moderalja a videé elérhetéségnek a tanulasi
teljesitményre gyakorolt hatasat.

4.4 A H4 hipotézis vizsgalata

A H4 hipotézisben felételeztem, hogy:

Az online tutorialvideok helyettesité alkalmazasaval elérheté ugyanolyan
tanulasi teljesitmény, mint kiegészité alkalmazas esetén, azaz jelenléti 6ra mellett
elérhetové tett online tutoridlvideok biztositasa esetén a taulasi teljesitmény
fliggetlen a jelenléttol.

4.4.1 A vizsgalat médszertana
A H4 hipotézis vizsgalatara végrehajtott elemzéseket a videds csoporton
végeztem (N=105). A csoport jellemz6i, a fontosabb, demografiai valtozok mentén:
nemek aranya: 59 16 (62,8%) n6d
46 16 (37,2%) férfi

tagozatok aranya: 57 16 (61,9%) nappali tagozatos
48 (38,1%) levelez6 tagozatos

szakok aranya: 46 6 (49,3%) Gazdalkodasi €és menedzsment
szakos
43 16 (38,6%) Kereskedelem és marketing szakos
16 16 (12,1%) Nemzetkdzi gazdalkodas szakos

életkor jellemzoi: terjedelem: 20-46 év
atlagtszoras: 26,10+4,66 év

A vizsgalat fliggé valtozdja tanulasi teljesitményt méré Alkalmazott
informatika féléves jegy (JEGY), az elsddleges fiiggetlen valtozok a jelenlét, %
(jelenlet_percent); a vide6 megtekintések szama (video). Tovabbi fiiggetlen
valtozoként alkalmaztam a 4.3.1 részben ismertetett kontrollvaltozokat. A vizsgalat
valtozoi és azok jellemz6i a 8. Mellékletben lathatok.

Az adatelemzés modszertana és folyamata megegyezik el6z6 (4.3.1) részben
leirtakkal.

4.4.2 A vizsgalat eredményei

A fiiggd valtozdé és a fiiggetlen valtozok kozotti linearis kapcsolatok
ellenbérzésére kiszamitott a korrelacidos egyiitthatok a 16. tablazat lathatok. A
jelenléti orakon torténd részvétel (jelenlet percent) fliggetlennek bizonyult a féléves
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jegytél (JEGY) (a videos csoport esetén), a vided megtekintések szama (video)
azonban szignifikdns kapcsolatban van a féléves jeggyel. Ezen kiviil tovabbi négy
valtoz6 mutatott szignifikans Gsszefiiggést a féléves jeggyel, melyek mindegyike a
tanulmanyok sikerességével hozhat6 kapcsolatba: a féiskolan eddig eltoltott félévek
szama (felevsum) €s a kurzus felvételeinek szdma (felvetel szam 2) negativ iranyu
kapcsolatban 4ll, mig az eléfeltétel targyak féléves jegyeinek atlaga (PRE), valamint
az el6z6 féléves, sulyozott tanulmanyi atlag (avg) pozitiv kapcsolatban all a féléves
jeggyel. A tobbi fliggetlen valtozot az elemzésbdl kizartam.

16. tiblazat
A fliggd valtozok korreldcioi a vizsgalat fiiggetlen- és kontrollvaltozoival (N=105)

Féléves jegy
Valtozo Pearson Spearman
korrelacio korrelacio
J;IntEt_perc részvétel a jelenléti orakon, % 0,135 0,109
video vided megtekintések szama 0.271* 0,325
nem Nem (nd; férfi) 0,039 0,021
kor Eletkor 0,106 0,013
tag Tagozat (nappali; levelez6) 0,015 0.121*
feléva Félév (tavaszi; 6szi) 0,164 04173
szak Szak (GM: KM; NG) -0,190 0,182
kezd minus Erettségi és a fSiskola kezdete kozott
Vegz_ — eltelt évek szama 0,142 0,087
felevsum Eddig eltoltott felévek szama 0,262* 0, 262*
kred_per_ L, ., .
felev Egy félévre jutd kreditszam 0,175 0,188
Zez L\/ne;tezl_ Kurzus felvételeinek szama (egy; tobb) 0,288* 0,286*
- Elofeltétel targyak féléves jegyeinek
PRE atlaga 0,404* 0,445*
Stlyozott tanulmanyi atlag az el6z6
avg félévben 0,248* 0,228*

Megjegyzés.* Szignifikans korrelacio 0,05 szignifikancia szint mellet, kétoldali proba
esetén.
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A fiiggetlen valtozok egymassal vald kapcsolatanak vizsgalata érdekében
kiszamitott Pearson-féle korrelacios egyiitthatok értékeibdl lathato (17. tabléazat),
hogy tovabbi valtozo kizarasara nem volt sziikség, hiszen egyetlen korrelacios
egylitthato abszolut értéke sem haladta meg a 0,8-at.

17. tablazat
A fiiggetlen valtozok paronkénti korrelacioi (N=105)

Pearson . felvetel
video felevsum =
szam_2

PRE avg

Videé megtekintések
video szama 1 0,079 0,094 -0,057 -0,012

Eddig eltoltott felévek 0739 0,320 -0,357

felevsum  szama 1

felvetel Kurzus felvételeinek

szam_2_ szama (egy; tobb) 1 -0,218 0,196
Elofeltétel targyak

PRE feleves jegyeinek 10320
atlaga
Sulyozott tanulmanyi
atlag az el6zo

avg félévben !

Ezt kovetden stepwise modszerrel illesztettem linearis regresszidos modellt a
féléves jegy (JEGY) fiigg6-, valamint a video, felevsum, felvetel szam_2, PRE, avg
fliggetlen valtozokra. Az eredmények (18. tablazat) azt mutatjak, hogy — a vizsgalt
valtozok koziil — az elofeltétel targyak féléves jegyeinek atlaga (PRE) és a video
megtekintések szama (video), jatszik szignifikans pozitiv szerepet a videds csoport
Alkalmazott informatika féléves jegyeiben, mig a Kurzus felvételeinek szama
(felvetel_szam_2) szignifikans negativ szerepet jatszik a videds csoport Alkalmazott
informatika féléves jegyeiben. A féiskolan eddig eltoltott félévek szama (felevsum),
valamint az el6z0 féléves, sulyozott tanulmanyi atlag (avg) szerepe nem
szignifikans.
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18. tablazat
A linedris regresszios modell, interakciok nélkiil (N=105)

Standar-
Valtozo B S.e. dizalt t p
Béta
Konstans 1,113 0,524 2,125 0,036
Elofeltétel  targyak
PRE féléves jegyeinek 0,710 0,163 0,370 4,346 <0,001
atlaga
video Vided megtekintések ) 9003 0315 3767  <0,001
Szama
felvetel_szam_p  urzus felvételeinek ) o0y a5 0037 2,775 0,007

szama (egy; tobb)

Megjegyzések.

1. Fiigg6 valtozo: Alkalmazott informatika féléves jegy (JEGY)

2. Kizart magyarazé valtozok: Eddig eltoltott félévek szama (felevsum), Sulyozott tanulmanyi atlag az
el6z6 félévben (avg)

3. B: regresszios egyiitthatd-becslés, S.e.: standard hiba

A stepwise modszer alkalmazasa ugyanehhez a modellhez vezetett, abban az
esetben is, ha a magyarazo6 valtozok kézott a vided megtekintések szamanak (video),
valamint a tobbi fiiggetlen valtozénak a szorzatat™ (interakciojat) is szerepeltettem.
A modell szignifikancidjanak és feltételeinek vizsgalata a 9-14. Mellékletben
talalhato.

Az elvégzett vizsgalatok alapjan a kovetkez6 Osszefiiggések fogalmazhatok
meg: A videds csoport hallgatdi esetén az Alkalmazott informatika féléves jegyre, a
vizsgalt valtozok koziil a legerdsebb, szignifikdns hatast az Elofeltétel targyak
féléves jegyeinek atlaga (PRE) (p<0,001, standardizalt béta=0,370), valamint a
Vide6 megtekintések szama (video) (p<0,001, standardizalt béta=0,315) gyakorol. A
Kurzus felvételeinek szama (felvetel szam 2) szintén szignifikdns, de negativ
hatassal van az Alkalmazott informatika féléves jegyre (p=0,007, standardizalt
béta=-0,651).

A jelenléti orakon torténo részvétel nincs szignifikans hatassal a videds csoport
Alkalmazott informatika féléves jegyére. A vizsgalati eredmények alapjan a H4
hipotézist elfogadom.

1 A multikollinearitas elkeriilése, valamint a jobb értelmezhetdség érdekében a kvantitativ
valtozok helyett az azokbol atlag-eltolassal eldallitott valtozok (jelolésben: Cfelevsum, CPRE, Cavg)
szerepeltek.
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5. Az affektiv tényez6k vizsgalatanak modszertana és
megvaldsitasa (H5-H9 hipotézisek vizsgalata)

5.1 A kutatasi modell
A H5-H9 hipotézisek vizsgalatara a 10. abran lathaté kutatasi modellt hoztam
létre. A szakirodalmi alapokon megalkotott és sajat vizsgalataimmal megalapozott
modell a TAM-nek egy kiterjesztett valtozata.

tanulé-oktatd tanulé-tanulé
interakcié interakcid
<

~ H9% HOf

il tanuléi

tapasztalt elégedettség

hasznossag

H9b H9a

(/ - > al
internetes H9c / videdhasznalattal o < isi
: : videdhasznalat tanulasi
N magablztossag/ Héa kapcsolatos H7a H8 teljesitmény
. attitid
qi 7v —_— =5

Héb H5a H7b

egyszer( /

\
hasznalat
\\7//

10. abra. A kutatasi modell

Megjegyzés.
A vizsgalat fliggd valtozoi sziirkével jeldlve

5.2 A modellben hasznalt valtozék és mérési skalak

A vizsgalati modell kilenc latens valtozdjanak (definicidik a 7. tablazatban
szerepeltek) mindegyike reflektiv modon mért'’, ezek kozil két valtozo — a
videdhasznalat és a tanulasi teljesitmény — kozvetleniil egy-egy megfigyelt
manifeszt valtozo révén, a tapasztalt hasznossag, a tapasztalt egyszerii hasznalat, a
videohasznalattal kapcsolatos attitid és a tanulo-tanuld interakcié harom, mig a
tanuloi elégedettség, az internetes magabiztossag ¢és a tanuld-oktatd interakcio pedig
négy manifeszt valtozo altal.

Y Az attit(idokhoz, magatartdsi komponensekhez kothetd latens valtozok méréséhez reflektiv
indikatorokat sziikséges alkalmazni (Haenlein és Kaplan, 2004).
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A tapasztalt hasznossag, tapasztalt egyszeri hasznalat, videohasznalattal
kapcsolatos attitlid, videdhasznalat, tanuldi elégedettség, internetes magabiztossag,
tanulo-tanuld interakcid, tanulo-oktatd interakcid latens valtozok indikatorai, a
tartalmi érvényesség biztositasa érdekében, koradbbi (oktatdsi szitudcidban is
alkalmazott) kutatasokbol lettek atvéve (lasd 15. Melléklet). gy ezen latens valtozok
mérése mas kutatok altal mar hasznalt, hitelesitett skalak, illetve azoknak redukalt
valtozatai segitségével tortént. Eltem kisebb, megfogalmazas-beli valtoztatasokkal,
annak érdekében, hogy az itemek illeszkedjenek vizsgalatom 6sszefiiggésébe.

5.3 Adatelemzési madszer

A kutatdsi modell értékelésére és a hipotézisek vizsgalatira a PLS-SEM
modszerét alkalmaztam. A kozvetleniil nem mérhet6 fogalmak, vagy latens valtozok
kozotti kapesolatrendszer feltarasanak egyik modszere ez, melynek soran a fiiggd
latens valtozok teljes magyardzott varianciajanak maximalizalasa torténik (Kazar,
2014). A paraméterek becslését, particionként, a legkisebb négyzetek moddszere
szerint, iterativ eljarassal végezziik (Fiistos, Kovacs, Meszéna, Simonné, 2007).

A modszer magdban foglalja a latens valtozok létrehozdsat a kozvetleniil
mérheté, Un. manifeszt  valtozokbol, valamint a latens  valtozok
kapcsolatrendszerének vizsgalatat is. A modellezés soran két részt, a kiilso és a bels6
modellt szokas elkiiloniteni. A kiils6 modell a manifeszt valtozok és a latens
valtozok kozotti kapcsolatokat irja le (az tgynevezett kiilsé sulyokkal), melyek a
kapcsolatok irdnya alapjan reflektivek, vagy formativak lehetnek.”® A belsé modell
pedig a latens valtozok kozotti, oksagi kapcesolatokat azonositja (Kazar, 2014).

A két modell becslései azonban nem elkiilonitve, hanem egyidejiileg, egy
iteracioval torténnek. Az iteracios ciklus vagy egy meghatarozott szamig ismétlodik,
vagy addig, amig a kiilsé sulyok valtozasa, két iteracio kozott egy eldre rogzitett
korlat ala nem esik.

5.3.1 Alkalmazasi feltételek
A modszer népszertisége és széles korii alkalmazasa Henseler és mtsai. (2009)
szerint a kovetkezo elénydknek koszonheto:
= mind reflektiv, mind formativ modellek esetén alkalmazhat6,
= segitségével az igen Osszetett utvonalelemzések is elvégezhetok;
tovabba
= closzlasfiiggetlen és kis minta esetén is alkalmazhato.

18 A reflektiv modellek esetében azt tételezziik fel, hogy a latens valtozoban bekovetkezett valtozas,
az manifeszt valtozokban is valtozast okoz, a formativ modellek esetén pedig ennek ellenekezdjét: azt,
hogy az manifeszt véltozokban bekdvetkezett valtozas vezet a latens valtozo értékeinek megvaltozasahoz
(Jarvis, Mackenzie, Podsakoff, 2003).
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5.3.2 A kiils6 modell illeszkedése (megbizhatdsag és érvényesség)

A PLS-utelemzés esetén, a teljes modell illeszkedésének vizsgalatara nincs
globalis mutato (Kazar, 2014). Emiatt Chin (1998) egy kétlépcsds eljarast javasolt,
melynek soran kiilon értékeljiik a kiilsé modellt és kiilon a bels6é modellt.

A reflektiv kiils6 modellek értékelése kiillonbozé kritériumok segitségével
torténhet, melyek a mérés megbizhatdsdgara és érvényességére vonatkoznak. A
leggyakrabban alkalmazott kritériumok a 19. tblazatban lathatok.

A megbizhatosag a véletlen hibak kizarasat, az érvényesség a szisztematikus

A megbizhatosag vizsgalatakor tulajdonképpen azt ellendrizziik, hogy az
eredmények valtozatlan koriilmények kozott megismételhetdek-e, a latens valtozok
érvényességének (vagy validitdsanak) vizsgalatakor pedig azt ellendrizziik, a mérés
mennyire tikrozi a mérni kivant fogalom jelentését, azaz hogy valdban azt a
fogalmat mérjiik, amit szerettiink volna (Homburg és Krohmer, 2003).

Henseler és mtsai. (2009) rendszerezését alapul véve, a strukturalis modell
kapcsan tartalmi-érvényességen kivill, konvergencia (hasonlosagi)-érvényességet és
diszkriminancia (kiilonbozéségi)-érvényességet sziikséges vizsgalni. Tartalmi-
érvényességrol akkor beszéliink, ha a latens valtozok mérésére hasznalt manifeszt
valtozok tartalmilag lefedik az adott latens valtozot. A konvergencia érvényesség
fennallasakor a latens valtozokhoz kotheté manifeszt valtozok mind a latens valtozot
reprezentaljak (Kovacs és Bodnar, 2016). Vizsgalatakor azt ellendrizzik, hogy a
manifeszt valtozok megfeleldé mértékben korrelalnak-e az elméleti skalaval. A
diszkriminancia-érvényesség fennallasakor a latens valtozok kell6képpen
elkiiloniilnek egymastol (Kovacs és Bodnar, 2016). Vizsgalatakor ellendrizziik,
hogy a manifeszt valtozok valéban a hozzajuk tartozd konstrukciot mérik és nem
egy masik (kapcsolddo) konstrukciot (Gefen és Straub, 2005), azaz, hogy a vizsgalt
latens valtozé nem korrelal-e erésen mas latens valtozok indikatoraival (Weiber és
Miihlhaus 2010).
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19. tablazat
A reflektiv kiilsé modell illeszkedésének kritériumai (T. Nagy és Bernschiitz, 2017, p. 54)

Vizsgalat targya Mutato Kritérium Forras
Indikator- Cronbach a a> 07 Cronbach
o (1951)
megbizhatosag
Konstrukcids Osszetétel-megbizhatosagi mutatd (CR): CR> 0,7 Werts, Linn,
megbizhatdsag 2 Joreskog
A
- (z' ') (1974)

(Z,4) + Z,var(s)

Konvergencia- |Atlagos kivonatolt varianciamutatd (AVE): AVE > 0,5 Fornell és
érvényesség > 2 Larcker
AVE = 7 (1981)
XA+ ZiVar(Si)
Diszkriminancia |Fornell-Larcker-kritérium: Fornell és
-érvényesség |Az AVE-értekek négyzetgyoke minden latens valtozo esetén Larcker

nagyobb kell, hogy legyen, mint az adott latens valtozo és az 6sszes |(1981)
tobbi latens valtozo kozotti korrelacios egyiitthato.
Diszkriminancia |A latens véltozéparok korrelaciok heterotrait- | HTMT < 0,9 Henseler,
-érvényesség |monotrait- (HTMT) aranya. Ringle,
A HTMT-arany a két latens valtozohoz kapcsolodo a manifeszt Sarstedt
valtozok kodzotti paronkénti korrelacios egyiitthatok atlaganak és az |(2015)
azonos latens valtozokhoz kapcsolodd manifeszt valtozok kozotti
paronkénti korrelacios egyiitthatok atlaganak hanyadosa.

Megjegyzések.

1. Ttt és a tovabbiakban CR: composite reliability — dsszetétel-megbizhatosagi mutatd, AVE: average
variance extracted — atlagos kivonatolt varianciamutato, HTMT: heterotrait-monotrait — tébb és
egytulajdonsdg. % : a manifeszt viltozohoz tartozo standardizalt faktorstlyokat jeldli és Var ()= 1- 2 .
2. A Cronbach a-mutatd tobbnyire alulbecsiili a megbizhatdsagot, mivel azonos stlyokat feltételez.
Emiatt célszerlibb a CR értékét figyelembe venni, mely ezt a problémat kikiiszoboli (Kovacs és Bodnar,
2016).

3. Mivel a Fornell-Larcker-kritérium bizonyos esetekben nem érzékeli megbizhatd moddon a
diszkriminancia-érvényesség hianyat, ezért annak vizsgalatara Henseler, Ringle, és Sarstedt, 2015)
inkabb a heterotrait-monotrait (HTMT)-arany vizsgalatat javasolja.

5.3.3 A bels6 modell értékelése
Megbizhatd és érvényes kiils6é modell esetén térhetiink at a belsd modell
értékelésére, mely tartalmazza egyrészt az endogén latens valtozok (azaz a modell

fliggd valtozoi) megmagyarazott varianciajanak értékelését, melyet az R? tel jelolt
tobbszords determinacids egyiitthatd mér, masrészt a becsiilt standardizalt
utegylitthatok (S egyiitthatok) szignifikanciajanak vizsgalatat. Ez utobbi, a bootstrap
ujramintavételezési eljaras eredményeit felhasznalva hajthatdo végre (Davison és
Hinkley, 2003, Tenenhaus, Vinzi, és Chatelin, 2005), az adatsorok normalitasara
vonatkozo6 korlatozas nélkiil.
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A becsiilt standardizalt utegyiitthatokkal kifejezhetok a latens valtozok kozotti
kozvetlen hatasok tovabba a kozvetett hatdsok is. Ez utdbbiak a kdzvetett utakhoz
tartozé standardizalt utegyiitthatok szorzatanak és a kozvetlen 0t standardizalt
utegyiitthatojanak osszegeként (Székelyi és Barna, 2003).

Célszerii még figyelembe venni a Cohen-féle f2 hatasméret mutatot, mely az
exogén valtozok (azaz a modell fiiggetlen valtozoi) hatdsossagat méri, az adott
exogén valtozé elhagyasaval az endogén valtozd determinacios egyiitthatojaban
R

2 2
incl—R 2 . , .
—”1”’R2 excl ahol R, az endogén valtozohoz
“Rincl

bekdvetkezé valtozason keresztiil: f2 =

kapcsoldédd magyarazoerSt mutatja meg az exogén valtozd bevonasaval, mig R
annak elhagyasaval keresztiil (Cohen, 1988; Hair, Hult, Ringle, és Sarstedt, 2014).
Henseler és mtsai. (2009) osztalyozasa alapjan az f? értékei rendre 0,02, 0,15,
illetve 0,35-t6] mutatjak az exogén valtozo gyenge, kdzepes, illetve jelentds hatasat.

5.4 Adatgydijtés és a vizsgalat adatallomanya

Az adatgytjtési modszer, az adatfelvétel koriilményei a 3.7 részben ismertetett
modon torténtek. A demografiai és tanulmanyi adatok begyiijtésére feleletvalasztos
kérdéseket hasznaltam (4 item), melyekbdl egy numerikus, illetve harom nominalis
szintii valtozohoz jutottam: életkor (év)*™, nem (nd vagy férfi), tagozat (nappali vagy
levelez6), szak (Gazdalkodasi és menedzsment, Kereskedelem és marketing,
Nemzetkozi gazdalkodas).

A vizsgalat latens valtozoinak mérése a 15. Mellékletben leirt 26 manifeszt
valtozoval (itemmel) tortént, 6tfokozath skalak segitségével. Az egyes 26 manifeszt
valtozok jellemzoi a 16. Mellékletben lathatoak.

A videods csoport hallgat6i (105 f6) kozil 76 f6 toltotte ki a kérdbivet, ami
72,4%-0s valaszadasi ratat jelent. Ervénytelen valasz nem sziiletett, igy 76 elemii
adatsorhoz jutottam.

A valaszadok demografiai és tanulmanyi jellemz6i a kovetkezok:

nemek aranya: 42 16 (55,3%) nd
34 16 (44,7%) férfi

tagozatok aranya: 36 16 (47,4%) nappali tagozatos
40 16 (52,6%) levelezo tagozatos

szakok aranya: 37 6 (48,7%) Gazdalkodasi és menedzsment

19 A kérd8ivben a sziiletési datumot, valamint a kurzus teljesitésének idejét adtadk meg a
valaszadok. Ebbdl keriilt kiszamitasra az életkor, mely a kurzus teljesitésének iddpontaban adja meg az
életkort.
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szakos
30 16 (39,5%) Kereskedelem és marketing szakos
9 16 (11,8%) Nemzetkozi gazdalkodas szakos

¢letkor jellemzoi: terjedelem: 20-46 ¢v
atlag+szoras: 26,62+4,99¢v

A valaszadok Alkalmazott informatika jegyeinek (LP) jellemz6i:
terjedelem: 1-5
atlag+szoras: 3,32+1,36
Az adatsor fenti demografiai és tanulmanyi valtozok szerinti dsszetétele
megfelel a videds csoport altal mutatott arényoknak20 (20. tablazat), tehat az
adatsor vizsgalt valtozok szerinti reprezentativitisa dallapithatdé meg. A

vizsgalat tobbi valtozdja szerinti reprezentativitds azonban nem ellendrizhetd
(Rudas, 1998).

2 Mindezt eloszlasvizsgalattal, khi-négyzet probakkal ellendriztem.
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20. tablazat
A reprezentativitas vizsgalata: eloszlasvizsgalat, khi-négyzet probaval

videés csoport  valaszadok  khi®  df p
N=105 N=76
gyakorisag  gyakorisag
(relativ (relativ
gyakorisag) gyakorisag)

Nem nd 59 (56,2%) 42 (55,3%) 0,03 1 087
férfi 46 (43,8%) 34 (44,7%)

Tagozat nappali 57 (54,3%)  40(52,6%) 0,08 1 077
levelez6 48 (45,7%) 36 (47,4%)

Szak Gazdalkodasi és menedzsment 46 (43,8%) 37 (48,7%) 1,03 2 031
Kereskedelem és marketing 43 (41,0%) 30 (39,5%)
Nemzetkozi gazdalkodas 16 (15,2%) 9 (11,8%)

Eletkor  20-22 21(20,0%) 13(171%) 135 4 0,85
23-25 41 (39,0%) 27 (35,5%)
26-28 17 (16,2%) 14 (18,4%)
29-31 15 (14,3%) 13 (17,1%)
32- 11 (10,5%) 9 (11,8%)

JEGY 16 (152%) 12 (158%) 045 4 0,98
12 (11,4%) 9 (11,8%)
22 (21,0%) 15 (19,7%)
29 (27,6%) 23 (30,3%)

26 (24,8%) 17 (22,4%)

a b~ wN P

A 76 valaszado koziil 33 {6 a vizsgalat félévében, 43 f6 pedig korabban szerzett
jegyet. E két rész-adatsor Osszetételét kiilon-kiilon is Osszehasonlitva a videos
csoport Osszetételével, az imént bemutatott demografiai és tanulmanyi valtozok
mentén, szintén azonos aranyok adodtak (a 33 elemii rész-adatsor esetén: Nem:
khi*=0,80, df=1, p=0,37; Tagozat: khi*=1,87, df=1, p=0,17; Szak: khi*=0,55, df=2,
p=0,21; Eletkor: khi*=3,16, df=4, p=0,53; JEGY: khi’=1,31, df=4, p=0,86; a 43
elemii rész-adatsor esetén: Nem: khi°=0,32, df=1, p=0,57; Tagozat: khi*=0,17, df=1,
p=0,68; Szak: khi*=0,19, df=2, p=0,66; Eletkor: khi*=1,91, df=4, p=0,75; JEGY:
khi*=1,36, df=4, p=0,85).

5.5 Adatelemzés és eredmények
A végrehajtott elemzés egyes 1épéseit a 21. tablazatban foglaltam Gssze. A
modellezés soran az utegylitthatok becslése utegylitthatd stlyozassal tortént. Az
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algoritmus leallasi feltétele volt a 300 iteracio elérése, vagy az iteracios lépések
kozotti 107-nél kisebb kiilsé stlyvaltozas. A bootstrap-mintavétel sordn 5000
generalt almintat és egyedi eléjelvaltozasokat® alkalmaztam.

21. tablazat
Adatelemzési célok és modszerek

Cél

Statisztikai modszer és
kritérium

A mérési modell értékelése

Indikatorok (manifeszt valtozok) megbizhatdsaga CR>0,7
Konvergenciaérvényesség AVE >0,5
Diszkriminanciaérvényesség HTMT < 0,9

A strukturalis modell értékelése

Utegyiitthatok (béta egyiitthatok) szignifikancia
tesztelése (teljes hatdsok meghatarozasa)

t-préba (a bootstrap-eloszlast
felhasznalva)

Latens valtozok kozotti hatasok elemzése kozvetett, kozvetlen,
meghatarozasa a béta
egyiitthatokbol

Fiiggd latens valtozok megmagyarazott R?

varianciajanak értékelése

Fiiggetlen valtozok hatasossadganak értékelése f

A megbizhatosdg, valamint a konvergenciaérérvényesség vizsgalatanak

eredményei a 11 abran,  valamint

a 17. Mellékletben,

a

diszkriminanciaérérvényesség vizsgalatanak eredményei pedig a 12. abran, valamint

a 18. Mellékletben lathatok.
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.abra.  Megbizhatosag és konvergenciaérvényesség vizsgalata

2'E16fordulhat, hogy a bootstrap-mintabél becsiilt, valamely bi* utegyiitthato ellentétes eléjelt,

mint az eredeti mintabol becsiilt utegyiitthatd, ami miatt Henseler (2012) az ellentétes eldjelll bootstrap-
egylitthatok eldjelének megvaltoztatasat javasolja a szamitas soran.
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A skalak a CR mutato alapjan az Osszes konstrukcidé esetén megbizhatonak
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A bels6 modell értékelése soran eloszor a vizsgalat fliggd valtozodinak
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tobbszords determindcids egyiitthatoit értékelem. A modell fiiggd endogén latens

tablazatban lathatok. A vizsgalt

valtozodinak determinacios egyiitthatoi a 22.

fuggetlen valtozok 49,6%-ban magyarazzak a videohasznalat, 44,3%-ban a
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22
elégedettség.
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elégedettség tekintetében adodott 70,0%-o0s magyarazoerd, 1ényegesnek mondhato,
mig a videodhasznalat, valamint az attitid esetén mért magyardzderd csupan
mérsékelt.

A videdhasznalat tekintetében megallapitott 49,6%-0s determinacids egyiitthato
Osszhangban van a korabbi kiterjesztett TAM-modellekkel (Davis és mtsai., 1989;
Ifinedo, 2006; Lee és mtsai., 2013; Lee és mtsai. 2014; Liu, Li, és Carlsson, 2010;
Shen és Chuang, 2010; Sun és Zhang, 2006; Taylor és Todd, 1995; Venkatesh és

Davis, 2000).

22. tablazat

Az endogén latens valtozok megmagyardzott variancidi

Endogén valtozo Meghatarozoé exogén valtozok R Korrigalt
R2

tapasztalt internetes magabiztossag, tapasztalt egyszeri 0,423 0,407

hasznossag hasznalat

tapasztalt egyszeri  internetes magabiztossag 0,414 0,406

hasznalat

videohasznalattal internetes magabiztossag, tapasztalt egyszeri 0,443 0,427

kapcsolatos attitiid ~ hasznalat, tapasztalt hasznossag

videohasznalat internetes magabiztossag, tapasztalt egyszeri 0,496 0,475
hasznalat, tapasztalt hasznossag,
videohaszndalattal kapcsolatos attitiid

tanulasi internetes magabiztossag, tapasztalt egyszeri 0,342 0,333

teljesitmény hasznalat, tapasztalt hasznossag ,
videdhasznalattal kapcsolatos attitiid,
videohaszndalat

tanuloi elégedettség  internetes magabiztossag , tapasztalt egyszeri 0,700 0,674
hasznalat, tapasztalt hasznossag,
videohaszndalattal kapcsolatos attitid,

videohasznalat, tanulasi teljesitmény, tanulo-
tanuld interakcio, tanulo-oktatd interakciod

Megjegyzés. A vizsgalat fliggd valtozoi dolt betiikkel jeldlve.

Az utegyiitthatok a legtobb valtozd kozott szignifikansak, de adodtak olyan
valtozok is, melyek kozott nem szignifikdns az tUtegyiitthato. A standardizalt

utegyiitthatd becsléseket, valamint azok szignifikanciatesztelését a kovetkezd

részben mutatom be.
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5.6 A H5-H9 hipotézisekre vonatkozé eredmények

A hipotézisek elfogadasa vagy cafolasa a bels6 modell standardizalt
utegyiitthatoinak értékelése alapjan lehetséges (lasd 13. abra és 23. tablazat).

[ tanulé-oktaté /" tanulé-tanulo
interakcio \_ interakci6  /
T ThHoe Hof o

B=0,444 (p<0,001) B=0,103 (p=0,183)
4

/
( tanul6i
\_ elégedettség /
b /

T ~B=0,007 (p=0,908)

tapasztalt h
\_  hasznossa /
. 9 H9b
A /\ B=0,099 (p=0,147) $=0,198 (p=0,047)
Héc H5b H7c
=0,291 (p=0,006) 2 5 $=0.289
P o C B=0,255 (p=0(043) 5=0,011)
_—L H9c P —
N $=0,284 = g P ™~ - s
internetes \ (p=0,003) / videdhasznalattal ™\ H7a 4 \ H8 tanulasi
\_ magabiztossa ) Hé6a { kapcsolatos F 3= i » videdhasznalat | $=0,585 + 5 )
. Mmag 9 on ooy \_ apammd ) B04t1a =000\ Jpeo00m)\_teliesitmény )
S— 2 / / N 54

Héb
B=0,643 (p<0,001) $=0,478 (p=0,001) =0,111 (p=0,331)

~ tapasztalt
egyszeri
Ne hasznalat

\

13. abra. A standardizalt utegyiitthato becslések
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23. tablazat
Hipotézisek és a konstrukciok kozétti hatasok

Direkt
. hatés: In- .
I-!IPO Kapcsolat - b direkt b Tel ers C(?her;-
tézis - ] hatas féle f
egylitt- hatas
hatd

H5a  tapasztalt egyszerti 0,478 0,001 0,108 0,052 0,586 <0,001 0,257
hasznalat -
videdhasznalattal
kapcsolatos attitiid

H5b tapasztalt hasznossag - 0,255 0,043 0,255 0,043 0,073
videdhasznalattal
kapcsolatos attitiid

H6a tapasztalt egyszer(i 0,424 0,001 0,424 0,001 0,182
hasznalat - tapasztalt
hasznossag

H6b  internetes 0,643 <0,001 0,643 <0,001 0,706
magabiztossag -
tapasztalt egyszerii
hasznalat

Héc internetes 0,291 0,006 0,272 0,003 0,564 <0,001 0,086
magabiztossag -
tapasztalt hasznossag

H7a  videdhasznalattal 0,414 0,002 0,414 0,002 0,190
kapcsolatos attittid -
videohasznalat

H7b  tapasztalt egyszerti 0,111 0,331 0,365 <0,001 0,476 <0,001 0,012
hasznalat -
videdhasznalat

H7c tapasztalt hasznossag - 0,289 0,011 0,106 0,100 0,394 0,003 0,097
videohasznalat

H8 videohasznalat - 0,585 <0,001 0,585 <0,001 0,520
tanulasi teljesitmény

H9a  tanulasi teljesitmény - 0,198 0,047 0,198 0,047 0,092
tanuldi elégedettség

H9b  videdhasznalattal 0,099 0,147 0,048 0,116 0,148 0,041 0,018
kapcsolatos attitiid -
tanuldi elégedettség

H9c  tapasztalt egyszer(i 0,284 0,003 0,116 0,064 0,401 <0,001 0,130
hasznalat -
tanuldi elégedettség

Had tapasztalt hasznossag - 0,007 0,908 0,071 0,078 0,078 0,243 <0,001
tanuloi elégedettség

H9%  tanulo-oktato 0,444 <0,001 0,444 <0,001 0,442
interakci6 -
tanuloi elégedettség

Hof tanulo-tanuld 0,103 0,183 0,103 0,183 0,024
interakci6 -
tanuloi elégedettség
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23. tablazat folytatas
Hipotézisek és a konstrukciok kozétti hatasok

Direkt
. I hatas In- .
Hipo Kapcsolat direkt Teljes Cohen-
tézis at- P e P hatds P féle 2
egyiitt- hatas
hato
videdhasznalattal 0,242 0,003 0,242 0,003
kapcsolatos attitiid -
tanulasi teljesitmény
internetes 0,451 <0,001 0,451 <0,001
magabiztossag -
videdhasznalattal
kapcsolatos attitiid
internetes 0,246 <0,001 0,246 <0,001

magabiztossag -
tanulasi teljesitmény

internetes 0,281 <0,001 0,281 <0,001
magabiztossag -
tanuldi elégedettség

internetes 0,421 <0,001 0,421 <0,001
magabiztossag -
videdhasznalat

tapasztalt egyszer(i 0,278 0,003 0,278 0,003
hasznalat -
tanulasi teljesitmény

tapasztalt hasznossag - 0,231 0,011 0,231 0,011
tanulasi teljesitmény

videdhasznalat - 0,116 0,049 0,116 0,049
tanuldi elégedettség

A Hb5a és H5b hipotézisekkel a videdhasznalattal kapcsolatos attitidot
meghatarozo tényezoket vizsgaltam:

HS5a: A videohasznalattal kapcsolatos tapasztalt egyszeri hasznalat
szignifikans kozvetlen pozitiv hatassal van a videdhasznalattal
kapcsolatos attitiidre.

HSb: A videdhasznalattal kapcsolatos tapasztalt hasznossag
szignifikans kozvetlen pozitiv hatassal van a videohasznalattal
kapcsolatos attitiidre.

A videohasznalattal kapcsolatos attitlid kozvetlen meghatdrozasaban mindkét
vizsgalt valtozé (mind a tapasztalt egyszer(i hasznalat, mind a tapasztalt hasznossag)
szignifikans szerepet jatszik. Nagyobb szerepe a tapasztalt egyszer(i hasznalatnak
van (Busa= 0,478, pusa= 0,001), hatasossaga kozepesnek tekintheté a Cohen-féle f2
mutaté alapjan (f 2=0,257). A tapasztalt hasznossag kisebb, de jelentds szereppel bir
(Busb = 0,255, pusp = 0,043), hatasossdga azf? mutatd szerint gyenge f2=0,073).
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Mindezek értelmében a H3a és H5b hipotézisek elfogadasra Keriiltek, tehat
minél inkabb gy érzik a hallgatok, hogy videok hasznalata egyszeri és javitja a
teljesitményiiket, annal pozitivabb az attitidjik a videokkal valo tanuldssal
kapcsolatban.

A Hé6a, H6b, H6c hipotézisekkel a videdhasznalattal kapcsolatos tapasztalt
egyszerl hasznalat €s - tapasztalt hasznossag meghatarozo tényezoit vizsgaltam:

Hé6a: A videdhasznalattal kapcsolatos tapasztalt egyszerii hasznalat
szignifikans kozvetlen pozitiv hatassal van a videdhasznalattal kapcsolatos
tapasztalt hasznossagra.

A tapasztalt egyszerti hasznalat kozvetlen pozitiv hatisa a tapasztalt
hasznossagra szignifikansnak bizonyult (Buea = 0,424, p pea = 0,001), azaz minél
egyszerlibbnek tartjak a hallgatok a videok hasznalatat, annal hasznosabbnak itélik
meg azt a tanulasi teljesitményiik szempontjabol. igy a H6a hipotézist is
elfogadtam.

Héb: Az internetes magabiztossag szignifikians kozvetlen pozitiv hatassal
van a vide6hasznalattal kapcsolatos tapasztalt egyszerii hasznalatra.

Hé6c: Az internetes magabiztossag szignifikans koézvetlen pozitiv hatassal
van a vide6hasznalattal kapcsolatos tapasztalt hasznossagra.

Az internetes magabiztossag szerepe mind a tapasztalt egyszerii hasznalat
(Bren= 0,643, p Hep < 0,001), mind a tapasztalt hasznossag (frec = 0,291, prec = 0,006)
meghatdrozisaban szignifikans. A Cohen-féle f? mutatd alapjan internetes
magabiztossag hatasa a tapasztalt egyszer(i hasznalatra jelentds (f2=0,706), mig a
tapasztalt hasznossigra gyakorolt hatdsa gyenge ( f2=0,086). A Heéb és H6c
hipotézisek tehat elfogadasra keriiltek, azaz minél inkdbb gy gondoljak a
hallgatok, hogy sikeresen el tudjak végezni tanulasi feladataikat az internet
segitségével, annal egyszerlibbnek és a tanulési teljesitményiik szempontjabol
hasznosabbnak itélik a videdk hasznalatat.

A H7a, H7b, H7c¢ hipotézisekkel a videdhasznalat magyarazataban kozvetlen,
szignifikans szerepet betolto tényezdket vizsgaltam:

H7a: A videéhasznalattal kapcsolatos attitiid szignifikans kézvetlen pozitiv
hatassal van a videdhasznalat gyakorisagara.

H7b: A videéhasznalattal kapcsolatos tapasztalt egyszeridi hasznalat
szignifikans kozvetlen pozitiv hatassal van a videohasznalat gyakorisagara.

H7¢: A videdhasznalattal kapcsolatos tapasztalt hasznossag szignifikins
kozvetlen pozitiv hatassal van a vide6hasznalat gyakorisagara.

A videbhasznalatra legnagyobb kozvetlen hatassal az attitiid van (Sn7. = 0,414,
Phza = 0,002), melynek hatasossdga kdzepesnek mindsithetd (f2=0,190). Minél
pozitivabb érzések jellemzdek a hallgatokra a videdhasznalattal kapcsolatban, annal
gyakrabban hasznaljak a videodkat.

A tapasztalt hasznossag kozvetlen pozitiv hatasa a videdhasznalatra szintén
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szignifikans (Bu7.= 0,289, p wre = 0,011), mig a tapasztalt egyszerli hasznalat
videohasznalatra gyakorolt kdzvetlen hatasa nem szignifikans (By7, = 0,111, p y7p =
0,331). Ez jellemz6 az olyan modelleknél, ahol hasznalat utani mérés tortént, nem
hasznalat el6tti (Selim, 2003; van Raaij és Schepers, 2008; Venkatesh, Morris,
Davis, és Davis, 2003). Ezek értelmében tehat minél inkabb gy érzik a hallgatok,
hogy videdk hasznalata javitja a tanulasi teljesitményiiket, annal gyakrabban
hasznéljak a videdkat, azonban a hasznélat egyszeriiségének érzése nincs hatdssal a
videodhasznalat gyakorisagara.

igy a H7a és H7c hipotéziseket elfogadtam, a H7b hipotézis viszont
elutasitasra keriilt.

Osszességében megallapithatd, hogy TAM-alapmodell &sszefiiggései (Davis,
1986), azaz az alapvetd TAM-valtozok (tapasztalt egyszerii hasznalat, tapasztalt
hasznossag, videdhasznalattal kapcsolatos attitiid, videbhasznalat) kozotti kézvetlen
hatasok, Osszhangban mas TAM eredményekkel, egy kivételével (tapasztalt
egyszerl hasznalat - videdhasznalat) szignifikansnak bizonyultak.

Ezen tulmenden elemezve a konstrukciok kozotti kozvetett hatasokat, tovabbi
érdekes Osszefliggések adddnak, melyek Gsszhangban vannak a korabbi kutatasi
eredményekkel (Al-Gahtani, 2016; Chow és mtsai, 2012; Lee és mtsai., 2014; Lee és
Lehto, 2013; Liang és Tsai, 2008; Ong és Lai, 2006; Rezaei és mtsai., 2008; Roca és
mtsai., 2006; Shen és Eder, 2009; T. Nagy, kiadas alatt): Az internetes
magabiztossag kozvetett modon — a tapasztalt egyszerii hasznalaton és a tapasztalt
hasznossagon keresztiil — befolyasolja a vide6hasznalattal kapcsolatos attitidot. Ha
megvizsgaljuk az internetes magabiztossag €s az attitid kozotti kozvetett utakat, a
hatas mértéke a tapasztalt hasznossagon keresztiil (0,291-0,255=0,074), a tapasztalt
egyszerl hasznalaton keresztiil (0,643-0,478=0,307), valamint a tapasztalt egyszert
hasznalaton és a tapasztalt hasznossagon keresztiil (0,643 0,424 -0,255=0,070)
gyakorolt hatasok 0Osszegeként (0,074+0,307+0,070=0,451) adodik. A kozvetett
hatas szignifikans (p<0,001), ami alapjan megallapithatd, hogy az internetes
magabiztossag meghatarozo szerepet jatszik a videdhaszndlattal kapcsolatos attitiid
meghatarozasaban, azaz minél inkabb gy gondoljak a hallgatok, hogy sikeresen el
tudjak végezni tanulasi feladataikat az internet segitségével, annal pozitivabb
érzések jellemzok rajuk a videodkkal valo tanuldssal kapcsolatban. Hasonldé modon
belathatd, hogy hogy az internetes magabiztossag kozvetett moédon, szignifikansan
befolyasolja a videdhasznalatot is (0,421; p<0,001), tehat minél inkabb ugy
gondoljak a hallgatok, hogy sikeresen el tudjak végezni tanulasi feladataikat az
internet segitségével, annal gyakrabban hasznaljak videokat

H8: A videohasznalat gyakorisaga szignifikans kozvetlen pozitiv hatassal
van a tanulasi teljesitményre.

A videohasznalat gyakorisaganak a tanulasi teljesitményre gyakorolt kdzvetlen
pozitiv hatasat, dsszhangban DeLone és McLean (2003), valamint Islam (2013)
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eredményeivel, az videdhasznalat és tanulasi teljesitmény kozotti szignifikans
utegyiitthatd (Byg = 0,585, pys < 0,001) tamasztotta ala. A H8 hipotézist tehat
elfogadtam. Minél gyakoribb videdhasznalat jellemz6 a hallgatokra, annal jobb
tanulési eredményt sikertil elérniiik.

Végiil a H9a-H9f hipotézisekkel a videdhasznalattal kapcsolatos tanuloi
elégedettség kozvetlen meghatarozoit vizsgaltam:

H9a: A tanulasi teljesitmény szignifikins kozvetlen pozitiv hatissal van
videdhasznalattal kapcsolatos tanuloi elégedettségre.

H9b: A videdhasznalattal kapesolatos attitiid szignifikans kozvetlen pozitiv
hatassal van vide6hasznalattal kapcsolatos tanuléi elégedettségre.

H9c: A videdhasznalattal kapcsolatos tapasztalt egyszerii hasznalat
szignifikans kozvetlen pozitiv hatissal van vide6hasznalattal kapcsolatos
tanuldi elégedettségre.

H9d: A videdhasznalattal kapcsolatos tapasztalt hasznossag szignifikans
kozvetlen pozitiv hatassal van vide6hasznalattal kapcsolatos tanuléi
elégedettségre.

H9e: A videéhasznalattal kapcsolatos tanulé-oktato interakcié gyakorisaga
szignifikans kozvetlen pozitiv hatdssal van a videéhasznalattal kapcsolatos
tanuldi elégedettségre.

HOf: A vide6hasznalattal kapcsolatos tanul6-tanulé interakcié gyakorisaga
szignifikans kozvetlen pozitiv hatissal van a videdhasznalattal kapcsolatos
tanuléi elégedettségre.

A tanulasi teljesitmény, videohasznalattal kapcsolatos attitiid, tapasztalt
egyszerli hasznalat és tapasztalt hasznossag valtozok szerepét vizsgalva a tanuldi
elégedettség meghatarozasaban, 6sszhangban korabbi kutatasi eredményekkel (Chiu
és mtsai., 2005; Hui és mtsai. 2008; Roca és mtsai., 2006; Sun és mtsai., 2008),
megallapitast nyert, hogy a tapasztalt egyszer(i hasznalat (Bug. = 0,284, prec = 0,003),
valamint a tanulasi teljesitmény (Buga = 0,198, p poa = 0,047) kozvetlen pozitiv
hatassal van a videdhasznalattal kapcsolatos tanuloi elégedettségre. A standardizalt
utegylitthatokbol lathato, hogy e két befolyasold faktor koziil a tapasztalt egyszerii
hasznalat hatdsa er0sebb, ami azt jelzi, hogy a hallgatok annal inkabb elégedettek a
videdkkal valéd tanulasi tapasztalatukkal, minél inkabb tgy érzik, hogy eréfeszités-
mentes a videok hasznalata.

A tapasztalt hasznossag (freg = 0,007, prgg = 0,908), valamint az attitiid (Bep =
0,099, puop = 0,147) tanuldi elégedettségre gyakorolt kozvetlen hatdsa nem volt
szignifikans.

A H9a és H9c hipotézisek elfogadasra keriiltek, a H9b és H9d hipotéziseket
viszont elutasitottam.

A tanulo-tanuld - és a tanuld-oktatd interakcid gyakorisaganak szerepét
vizsgalva a tanuloi elégedettség meghatarozasaban megallapithatd, hogy a tanulo-
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oktato interakcié gyakorisaga pozitiv és szignifikdns (Suge = 0,444, proe < 0,001)
hatassal bir a tanuloi elégedettségre sszhangban masok (Abdous és Yen, 2010; Ali
és Ahmad, 2011; Bray és mtsai., 2008; Kuo, Walker, és Schroder, 2010; Kuo és
mtsai., 2014; Rodriguez Robles, 2006; Sahin, 2007) kutatasi eredményeivel. A H9%
hipotézist tehat elfogadtam.

A tanulo-tanul6 interakcio gyakorisaga pozitiv, amde nem szignifikans (Sor =
0,103, prot = 0,183) hatast gyakorol a tanuldi elégedettségre. Hasonld eredményre
jutottak Kuo és mtsai., (2014), akik kutatasukban a tanulé-oktato - és a tanulé-tanuld
interakcio szerepét is vizsgaltak. A HIf hipotézis emiatt nem Keriilt elfogadasra.

E két utobbi hipotézis alapjan megéllapithatd, hogy minél gyakoribb
kommunikacid jellemz6 a kurzus oktatdja és a hallgatok kozott, anndl nagyobb
elégedettség jellemz6 a hallgatokra videdkkal vald tanulds kapcsan. A hallgatok
kozotti kommunikaciorol azonban ez nem mondhato el.

Elemezve a tanuloi elégedettségre gyakorolt kdzvetett hatasokat is, két tovabbi
megallapitas teheto:

A internetes magabiztossag kozvetett hatasa a videohasznalattal kapcsolatos
tanuloi elégedettségre szignifikdnsnak mutatkozott. Mindezt a tapasztalt hasznossag,
tapasztalt egyszeri hasznalat, videdhasznalattal kapcsolatos attitiid, videdhasznalat,
tanuldsi teljesitmény valtozokon keresztiill gyakorolt, kozvetett hatasok
Osszesitésével adodott szignifikans utegyiitthato (0,281; p<0,001) tamaszt ala, mely
szerint minél inkabb gy gondoljak a hallgatok, hogy sikeresen el tudjak végezni
tanulasi feladataikat az internet segitségével, annal elégedettebbek a videdkkal valo
tanulasuk kapcsan.

A videdhasznalat kdzvetett moédon — a tanuldsi teljesitményen keresztiill —
befolyasolja a videdhasznalattal kapcsolatos tanuloi elégedettséget, amit
videohasznalat és a videdhasznalattal kapcsolatos tanuloi elégedettség kozotti
kozvetett szignifikans Gtegyiitthaté (0,116; p < 0,049) mutat. Ez az utegyiitthat6 a
videodhasznalat és a tanulasi teljesitmény kozotti kozvetlen szignifikans Gtegyiitthatd
(Bue = 0,585, pug < 0,001), valamint a tanulési teljesitmény és a videdhasznalattal
kapcsolatos tanuloi elégedettség kozotti kozvetlen szignifikdns utegyiitthatd
(Broa= 0,198, puoa = 0,047) szorzataként adodik. Ennek értelmében minél
gyakrabban hasznaljak a hallgatok a videdkat, annal elégedettebbek a videokkal valod
tanulasuk kapcsan.

5.7 A hallgatéi viselkedés vizsgalata
A hallgatok videdhasznalati szok4sainak vizsgélata érdekében a tovabbiakban a
Moodle-tevékenységeket elemeztem.
Feladatként tiiztem ki
= a  hallgatdk  Moodle  tevékenységeinek,  elsdsorban a
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videoinditasaiknak idébeli vizsgalatat, kiilon a nappali-, kiilon a
levelezo tagozat esetén.

= az egyes videokra kiilon-kiilon torténd, elinditassal, megtekintéssel,
nézettségi id6vel kapcsolatos vizsgalatok elvégzését.

Az adatdllomany alapjaul a videds csoport tanuldéi (105 f6) Moodle-
tevékenységeinek adatsora szolgalt. A Moodle-naplofajlokbol lekérdezésre keriilt
adatok a 19. Mellékletben tekinthetok meg. Az adattisztitds soran userid alapjan
kiszlirésre keriiltek a nem-hallgato felhasznalok (tandr, rendszergazda)
tevékenységei, majd a tevékenység idOpontja (time) alapjan kisziirésre keriiltek
szorgalmi iddszakokon (vizsgalt 14 hét) kiviili tevékenységek. Ezt kovetden
eltavolitasra keriiltek az ip alapjan a jelenléti érakon végzett tevékenységek.

A szerver varatlan tarhely-problémaja miatt a 2013-14 tavaszi félév
adatsoranak 2014. februar 14. és 2014. majus 25. kozotti rekordjai torlésre
keriiltek?®. Az adatvesztés miatt ebben a részben a széban forgo félév adatait nem
szerepeltetem. Az elemzéseket igy két félév viszonylataban (2014-15 Oszi és 2014-
15 tavaszi félév) végeztem el, 71 hallgaté adatainak vizsgalataval.

Els6ként a napi vide6 inditasok gorbéjét vizsgalva (14-15. abra), a nappali
tagozatos hallgatok eseten megallapithatd, hogy a jelentdsebb video inditasi csticsok
a zarthelyi dolgozatok el6tti napokban tapasztalhatok, amibdl arra lehet
kovetkeztetni, 6sszhangban Copley (2007); Gosper és mtsai. (2007); Lightbody és
mtsai. (2007); Laing és Wootton (2007); Williams és Fardon (2007) kutatasaval,
hogy a nappali tagozatos hallgatok videdhasznalatanak elsddleges oka a
szamonkeérésre valo késziilés.

2 A kordbbi elemzésekben ebbél az id8szakbol felhasznalt adatok csak aggregalt formaban
allnak rendelkezésre.
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15. abra. Napi vide6 inditasok, 2014-15. tavaszi félév, nappali tagozat

A kisebb inditasi cstiicsok tobbnyire kozvetleniil a jelenléti alkalmak elotti
napon lathatok. Mindez, kiegésziilve azzal a ténnyel, hogy a jelenlét kivaltasara
megnézendd videdk és beadandd feladatok hataridejének a jelenléti ora kezdési
idépontja volt megadva, arra enged kovetkeztetni, hogy a hallgatok egy része az €16
eléadasok helyettesitésére, hasznalja a videokat, csak tgy, mint a McElroy és Blount
(2006) ¢és Traphagan és mtsai. (2010) kutatasaban szereplé diakok. Mindezt
alatamasztjak a videdinditasoknak a hét napjai k6zotti eloszlasanak abrai (16. abra).
Az 0Oszi félévben a csiitortoki és pénteki napokon voltak a jelenléti orak, amivel
Osszhangban a 16. a. abran lathato, hogy szerdai és csiitortoki napokon tortént a
legtobb video inditas. A tavaszi félévben csiitdrtoki napon voltak a jelenléti orak,
ennek megfelelden a szerdai napokon tortént a legtobb video inditas (16.b. abra).
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2014-15. 6szi félév, nappali tagozat
16. abra.

b. 2014-15. tavaszi félév, nappali tagozat

Video inditasok eloszlasa a hét napjai kdzott

A levelez6s hallgatok napi vided megtekintésének gorbéjén (17-18. abra) is jol
lathatok a zarthelyi dolgozatok el6tti megtekintési csticsok. A jelenléti alkalmak
alacsony szama miatt azonban esetilkben jelenléti alkalmakhoz ko6t6dd kisebb

megtekintési csucsokat nem lehet azonositani.
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18. dbra.  Napi vide6 megtekintések, 2014-15. tavaszi félév, levelez6 tagozat

Amennyiben nemcsak a videoinditasokat, hanem az Osszes kattintast tekintjiik,
hasonl6 gorbék adodnak (I1d. 20-23. Mellékletek).

A videodkkal torténd interakcioknak (pl. megallitas—pause, vagy beletekerés)
sajnalatos modon nincs nyoma a log fajlban, csupan a videok elinditasanak tényérol
van informaci6. Az egyes videdinditasokhoz tartozo nézettségi idok hosszabol (mely
jol kozelithetd a videodinditas idépontjanak és a felhasznald kovetkezo tevékenységi
idépontjanak az idé kiilonbozetével) azonban lehet kdvetkeztetni az ilyesfajta
interakcidkra.

Az 19. dbran lathato, hogy az egyes videokat sszesen hanyszor inditottak el®,
valamint, hogy az elinditott videdkat hany esetben nézték kevesebb ideig, és hany
esetben legalabb annyi ideig, mint a hosszasaguk. Az els6é nézettségi id6 (kevesebb
ideig, mint a hosszlisag) jellemz6 olyan esetekben, amikor a hallgato a vide6t nem
nézi végig: hamarabb megallitja, vagy beleteker és csak egy bizonyos részletét
tekinti meg. A masodik nézettségi id6 (legalabb annyi ideig, mint a hosszlsag) pedig
akkor jellemzo, ha a hallgatd az egész videét egyszerre megnézi, esetleg meg is
allitja nézés kozben.

2 Az 1.3 lecke tananyaga az utolso két vizsgalt félévben mar nem szerepelt a targy tematikaban,
ezért az 1.3 vided nem keriilt abrazolasra.
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19. dbra.  Megtekintések szama, videdonként

Az inditasok szama csokkend tendenciat mutat a félév végének videdihoz
kozeledve. A masodik rész elején (2.1 vided) lathatdo egy kiugrdéan magas érték,
majd a csdkkend trend folytatodik.”® A kétféle nézettségi id6 (kevesebb ideig, mint a
hosszusag; legalabb annyi ideig, mint a hosszsag) az elsé rész egyes videoi (1.1-
1.8. videok) esetén kozel 50-50%-os aranyban jellemz6. Kivételt képez ez alol az
els6 rész utolso két videodja, melyeknél, csak ugy, mint a 2. rész videdi esetében
(2.1-2.5 videdk) a hosszusagnal rovidebb ideig torténd nézettség gyakoribb.
Elmondhaté tehat, hogy a masodik (Statisztika) rész videodira alacsonyabb
inditasszam és mas nézettségi id6 jellemzO, mint az elsé (Operaciokutatas) rész
videoira. Tovabbi, arra iranyulo vizsgalatokat lenne érdemes elvégezni, hogy mi
okozza ezen eltéréseket. Ehhez azonban specidlis mintavételi modszerek is
sziikségesek.

Az lgyfélértékelési eljarasok soran alkalmazott mutatoszamok: recency,
frequency alkalmasak az online kurzusok értékelésére is. Jelen vizsgalatban a
recency a hallgato utolsé video inditasa oOta eltelt napok szamaként (a félév utolso
napjahoz képest), mig a frequency a vizsgalt iddszakban a hallgatdo Osszes
videdinditasainak szamaként definialhato. Ezek mellé bevezethet6 days active (Téth,

% A B-vel jelolt, utolsd video technikai jellegii: az Excel beallitsokat tartalmazza.
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2012) mutat6 is, mely a vizsgalt id6északban a hallgato elsé és utolso videodinditasa
kozott eltelt napok szamat méri.

A mutatok atlagos értékeit, valamint szorasait kiszamitva kiilon a nappalis,
kiilon a levelez6s csoportokra (24. tablazat), megallapithato, hogy frequency mutatd
kozel azonos a két tagozat esetén (nappali: 15, levelez6:17), azaz nappalisok és a
levelez6sok hasonlo szamban inditjak el a videokat.

A recency értékek atlaga azonban lényegesen eltér: nappalis hallgatok esetén
23 nap, azaz az utolsé videdinditas ota atlagosan 23 nap telt el, mig levelez6sok
esetén csupan 12. Ez valdsziniileg abbol adodik, hogy az egyik vizsgalt félévben a
levelezds6k szamonkérése késobb volt, mint a nappalisoké, hiszen koradbban
megallapitast nyert, hogy a hallgatok videdhasznalatanak els6dleges oka a
szamonkérésre valo késziilés

A Days active értekek atlagaban szintén eltérés mutatkozik (nappalis hallgatok
esetén 54 nap, levelez6sok esetén 42 nap), mely annak koszonhetd, hogy az
Alkalmazott informatika kurzus esetén a levelez6sok késobb kezdik a félévet, mint a
nappalisok.

24. tablazat
Recency, Frequency és Days active mutatok a videdinditasokra

Nappali Levelezd
atlag szoras atlag szoras
Recency 23 24,15 12 16,68
Frequency 15 14,69 17 11,16
Days active 54 22,74 42 24,43

A hallgatok latogatasait elemezve megallapithatd, hogy a vizsgalt két félévben
6sszesen 4873 vizit volt, mellyel az Alkalmzott informatika Moodle-kurzus az
alacsony létszamok ellenére is az intézmény leglatogatottabb Moodle-kurzusai k6zé
tartozik. A hallgatok szamara vetitve ezt az értéket, az lathato, hogy egy félév soran
egy hallgatd atlagosan 63-szor lépett be az Alkalmazott informatika Moodle-
kurzusaba.

Egy latogatas atlagosan 7,16 perces volt, 24,47 perc szorassal, melynek soran a
hallgatok atlagosan 4,85-6t kattintottak (a kattintdsok szamanak szorasa: 9,02) és
atlagosan, 0,7 videot inditottak el (a vided inditasok szamanak szorasa: 1,78).
Mindez arra enged kovetkeztetni, hogy nem minden latogatas célja a tanulas,
videomegtekintés volt, hanem a hallgatok kihasznaltak a Moodle-kurzus
kommunikacios és informacios lehetdségeit is.
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6. Eredmények 6sszefoglalasa, kovetkeztetések, kitekintés

Dolgozatomban egy gazdasagi féiskola Alkalmazott informatika kurzusan a
jelenléti ora mellett, Moodle kdrnyezetben elérhetdveé tett online videdk hallgatokra
gyakorolt hatasat vizsgaltam.

A vizsgalatot a kovetkez6 kutatasi kérdés mentén valdsitottam meg:

Az Alkalmazott informatika kurzushoz készitett online tutoridlvideok
Moodle kornyezetben torténé elérhetové tétele milyen hatassal van a hallgatok
kognitiv és affektiv jellemzdire?

A tanuldsi teljesitmény mint kognitiv hallgatoi jellemz6 vizsgalata soran
el6szor a hatékonysagot elemeztem egy pedagogiai kisérlettel, melyet kétcsoportos
kisérleti stratégiat alkalmazva, pre-test-post-test-control group kisérleti elrendezéssel
hajtottam végre. Ezt kovetden olyan kapcsolddd valtozokat tanulmanyoztam,
melyek befolyasoljak a video elérhetdség tanulasi teljesitményre gyakorolt hatasat.

A tanuldsi hatékonysaggal Osszefiiggd, affektiv hallgatéi tényezdk
kapcsolatainak elemzését a TAM-modell kiterjesztésével végeztem. Meghataroztam
a videdhaszndlattal kapcsolatos tanuldi attitiid, a videdhasznalattal kapcsolatos
tanuloi elégedettség, valamint a videohaszndlat gyakorisdganak Osszefliiggéseit,
valamint olyan tovabbi affektiv jellemzoket tartam fel, melyek kdzvetleniil
meghatarozzak ezen tényezoket.

Végiil tanulmanyoztam a hallgatok videdhasznalati szokasait is. Az
adatgytiijtést ebben a részben kérddives kikérdezéssel (onkitoltos, web-alapu ex-
post-facto  kérd6ivvel) végeztem, valamint felhasznaltam a webszerver
naplofaljaibol 6sszegyiijtott adatokat is.

6.1 A tanulasi teljesitményre vonatkozd eredmények és

kovetkeztetések

A tanulasi teljesitményre vonatkozd vizsgalati eredményeim alapjan, mas
nemzetkdzi kutatasok eredményivel 6sszhangban (Dupuis és mtsai., 2013; Hove és
Corcoran, 2008; Kim és Chen, 2011; Traphagan €s mtsai., 2010; Vajoczk és mtsai.,
2010) megallapitottam, hogy az Alkalmazott informatika videék jelenléti ora
mellett torténé elérhetové tétele javitja a tanulék tanulasi teljesitményét (a H1
hipotézis elfogadasra kertilt).

Ezen talmenden, az Alkalmazott informatika Kkurzust elsére felvett
hallgaték korében igazolist nyert az is, hogy a videdk jelenléti 6ra mellett
torténo elérhetévé tételének pozitiv hatiasa a tanuldsi teljesitményre annal
erésebb, minél gyengébb a hallgatok korabbi tanulméanyi eredménye (a H2
hipotézis részben keriilt elfogadasra). Igy egyetérthettem Dupuis és mtsai. (2013)
megallapitasaval, mely szerint az alacsonyabb kumulalt tanulmanyi atlaggal

99



rendelkez6 hallgatok tesznek szert a legnagyobb vizsgapontszdm ndvekedésre, az
online vide6 hozzaférésbol.

Fény deriilt arra, hogy a tagozat — a H3 hipotézisben megfogalmazott
feltételezéssel ellentétben — nem moderalja a videé elérhetéségnek a tanulasi
teljesitményre gyakorolt hatasiat. A vided elérhetdség tehat nem hat
kiilonbozoképpen a nappali, illetve a levelezd tagozatos hallgatok tanulasi
teljesitményére.

A video elérhetdség és a jelenléti eloadasok latogatasanak egyiittes hatasat a
tanulmanyi eredményre, szamos kutatasban vizsgaltak mar, azonban az eredmények
ellentmondasosak (Traphagan ¢s mtsai., 2010; Williams és mtsai., 2012; Wieling és
Hofman, 2010). A linearis regressziés modellel feltart kapcsolatok megerésitik az
elozetesen, korabbi kutatdsi eredményeinkre (Fehér és mtsai, 2013) és sajat
gyakorlati tapasztalataimra alapozott feltételezést (H4), mely szerint az online
tutoridlvideok helyettesitd alkalmazasaval elérheté wugyanolyan tanulasi
teljesitmény, mint kiegészité alkalmazas esetén, azaz jelenléti 6ra mellett
elérhetdvé tett online tutorialvidedk biztositasa esetén a tanulasi teljesitmény
fiiggetlen a jelenléttél (a H4 hipotézis elfogadasra keriilt). A korabbi
ellentmondasokra feloldasként szolgalhat Giannakos és Vlamos (2013) kutatasa,
mely szerint a feladatok kognicios szintjétél fiigg, hogy a vided-webcast
hasznalataval, vagy a hagyomanyos orak latogatasaval érhet6 el jobb teljesitmény.

6.2 Az affektiv hallgatoi jellemzékre vonatkoz6 eredmények és
kovetkeztetések

A videohasznalattal kapcsolatos affektiv hallgatoi jellemzok Osszefiiggéseinek
feltarasahoz Davis (1986) TAM-modellje szolgaltatta az alapot, melynek
kiterjesztését a szakirodalmi eredményekre és sajat, korabbi kutatasi eredményeimre
tamaszkodva allitottam fel.

Az alapveté TAM-valtozok (tapasztalt egyszerli hasznalat, tapasztalt
hasznossag, videdhasznalattal kapcsolatos attitlid, videdhasznalat) kozotti kozvetlen
hatasok, dsszhangban Davis és kollégai (Davis, 1986; Davis, Bagozzi, és Warshaw,
1989; Sumak és mtsai., 2011; Venkatesh és Davis, 2000) eredményeivel, egy
kivételével (tapasztalt egyszerli hasznalat - videdhasznalat) szignifikansnak
bizonyultak:

A videéhasznalattal kapcsolatos tapasztalt egyszerii hasznalat, valamint a
vide6hasznalattal kapcsolatos tapasztalt hasznossag meghatarozoé jelentoséggel
bir a videdhasznalattal kapcsolatos attitid meghatarozasaban (H5a, H5b
hipotézis elfogadasra kertilt).

A videéhasznailattal kapcsolatos tapasztalt egyszerii hasznalat kozvetlen
pozitiv hatassal van a videohasznalattal kapcsolatos tapasztalt hasznossagra
(Hé6a hipotézis elfogadasra kertilt).
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Az eredmények szerint tehat, minél egyszeriibbnek tartjak a hallgatok a videok
hasznélatdt, anndl hasznosabbnak itélik meg azt a tanuldsi teljesitményiik
szempontjabol €s annal pozitivabb attitiid jellemz6 rajuk a videokkal valo tanulassal
kapcsolatban.

A videdhasznalat gyakorisaganak kozvetlen meghatarozasiban a
videohasznalattal kapcsolatos tapasztalt hasznossag (H7c hipotézis elfogadasra
keriilt), valamint a videohasznalattal Kkapcsolatos attitid (H7a hipotézis
elfogadasra keriilt) jatszik kozvetlen szignifikans szerepet. Ennck értelmében
minél inkabb ugy érzik a hallgatok, hogy a videdk hasznalata javitja a
teljesitményliket és minél pozitivabb attitlid jellemz6 rajuk videdhasznalattal,
kapcsolatban, annal gyakrabban hasznaljak a videokat.

A tapasztalt egyszerii haszndlat szerepét a  videéhasznalat
befolyasolasaban az eredmények nem tamasztottak ala (H7b hipotézis
elutasitasra keriilt). Azaz a videdhasznalat er6feszités-mentességének pozitiv
megitélése nincs hatassal a videdhasznalat gyakorisagara.

Mivel a hallgatok jelentdsen eltérhetnek internetes tapasztalatokban és
képességekben (Kaminski ¢és mtsai, 2009), megvizsgaltam az internetes
magabiztossag szerepét az affektiv hallgatoi jellemzok befolydsolasdban. Az
eredmények szerint az internetes magabiztossag a tapasztalt egyszeri
hasznalatra (H6b hipotézis elfogadasra keriilt), valamint a tapasztalt
hasznossagra (H6C hipotézis elfogadasra keriilt) szignifikans pozitiv hatast
gyakorol. Tovabbi elemzések kimutattdk, hogy az internetes magabiztossag
kozvetett pozitiv szerepet tolt be mind a videdhasznalattal kapcsolatos attittid, mind
pedig a videbhasznalat meghatarozasiban. Azok a tanuldok, akik képesek
sikeresebben  végrehajtani  internettel  kapcsolatos  tanuasi  feladataikat,
egyszerlibbnek és a tanulasi teljesitményiik szempontjabol hasznosabbnak itélik meg
a videok hasznalatat, ami miatt pozitivabb érzések jellemzoek rajuk a videokkal vald
tanulassal kapcsolatban, melynek kovetkezményeként gyakrabban hasznaljék a
videokat, mint tarsaik. Fontos tehat az internetes magabiztossag felmérése, és
megfeleld modszerekkel, példaul kézikonyvek, leirasok, vagy videok biztositasaval
torténd fejlesztése. Sziikség esetén megfeleld témaju eldadasok is nyujthaték a
hallgatok szamara.

Az internetes magabiztossagra vonatkozé eredményeim dsszhangban vannak a
korabbi kutatasi eredményekkel (Al-Gahtani, 2016; Chow és mtsai, 2012; Lee és
mtsai., 2014; Lee és Lehto, 2013; Liang és Tsai, 2008; Ong és Lai, 2006; Rezaei és
mtsai., 2008; Roca és mtsai., 2006; Shen és Eder, 2009; T. Nagy, kiadas alatt).

A tanuloi elégedettség befolyasolo faktorainak vizsgalata soran igazolast nyert

a videéhasznalat gyakorisaganak a tanulasi teljesitményre gyakorolt kozvetlen
pozitiv hatasa (H8 elfogadasra keriilt), valamint tanulasi teljesitménynek a
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videdhasznalattal kapcsolatos tanuléi elégedettségre gyakorolt kdzvetlen pozitiv
hatasa (H9a elfogadasra keriilt). Ez utobbi eredményre jutott kutatasaban Hui és
mtsai. (2008), valamint Liao és mtsai. (2009) is. Ezen tilmenden a modellel
kimutathaté volt az is, hogy a videohasznalat gyakorisaga kozvetett modon
befolyasolja a videdhasznalattal kapcsolatos tanuldi elégedettséget, azaz a videdkat
gyakrabban hasznald hallgatok jobb tanulasi eredményt érnek el és igy nagyobb
valosziniiséggel lesznek elégedettek a videokkal vald tanulasuk kapcsan, mint
tarsaik.

A tanuldi elégedettség meghatarozasaban kozvetlen szignifikans szerepet
jatszik még a tapasztalt egyszerii hasznalat is (H9c elfogadasra Kkeriilt),
Osszhangban korabbi a kutatasi eredményekkel (Chiu és mtsai., 2005; Hui és mtsai.
2008; Roca és mtsai., 2006; Sun és mtsai., 2008). Ez azt jelzi, hogy a hallgatok
annal inkabb elégedettek a videdkkal valo tanulasukkal, minél inkabb ugy érzik,
hogy er6feszités-mentes a videok hasznalata.

Megallapitast nyert tovabba, hogy a tanuloi elégedettség meghatarozasdban az
internetes magabiztossag is pozitiv szignifikans, amde kdzvetett szerepet jatszik. A
korabbi kutatasokkal (Abdous és Yen, 2010; Hui és mtsai., 2008; Kuo és mtsai.,
2010; Liao és mtsai., 2009) egybehangzé eredmény szerint a magasabb internetes
magabiztossaggal rendelkezd tanuldk nagyobb valdszinliséggel érnek el jo tanulasi
teljesitményt és elégedettebbek tanulasukkal, mint tarsaik.

A videbhasznalattal kapcsolatos attitiid (H9b hipotézis elutasitasra keriilt) és a
videodhasznalattal kapcsolatos tapasztalt hasznossag (H9d hipotézis elutasitasra
keriilt) szignifikans kozvetlen hatasat a videdhasznalattal kapcsolatos tanuldi
elégedettségre nem tamasztotta ala a modell.

A H7a, H7c, valamint a H8, H9a és H9c eredményei alapjan kiemelten fontos a
videohasznalat gyakorisaganak novelése, mely egyfel6l megvalosithatd direkt
modon, oktatdi oldalrdl, példaul tandri Osztonzéssel, a kurzuskovetelmények
megfeleld beallitasaval. Masfeldl Iényeges szerepe van az oktatasi intézménynek is,
mely példaul a videds kurzusok kinalati spektrumanak szélesitésével, vagy a
videokkal valo tanulas elonyeinek propagélasaval, indirekt modon tudja a 6sztonzni
a videdhasznélatot.

A technolodgia altal kozvetitett tanulds soran sokak altal azonositott eldrejelzdje
a tanuloi elégedettségnek az interakcid (Abdous és Yen, 2010; Ali és Ahmad, 2011;
Bolliger és Martindale, 2004; Bray és mtsai., 2008; Chejlyk, 2006; Eom ¢és mtsai.,
2006; Lee, 2012; Sahin, 2007; Yukselturk és Yildirim, 2008). A kutatasi modellel a
videohasznalattal kapcsolatos, kétféle interakcio szerepét vizsgaltam: A tanuléd-
oktatd interakci6 szignifikans pozitiv szignifikins hatiasa a tanulasi
elégedettségre beigazolodott (HO9e hipotézis elfogadasra keriilt), de a tanulo-tanuld
interakcid szerepe a tauldsi elégedettség meghatarozasaban (H9f hipotézis
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elutasitasra keriilt) nem volt szignifikans. Kovetkezésképpen minél gyakoribb a
tanulok és az oktaté kozotti kommunikécio, annal elégedettebbek a hallgatok a
videokkal valé tanulasukkal, azonban a hallgatok egymas kozotti
kommunikacidjanak gyakorisiga nem befolydsolja a videodkkal vald tanuléssal
kapcsolatos elégedettségiiket.

A kapott eredmények Osszhangban vannak Abdous és Yen (2010), Ali és
Ahmad (2011), Battalio (2007), Bray és mtsai. (2008), Kuo ¢s mtsai. (2010, 2014),
Marks és mtsai. (2005), Rodriguez Robles (2006), valamint Sahin (2007) kutatasi
eredményeivel.

Osszevetve a videdhasznalattal kapcsolatos tanuldi elégedettséget kozvetleniil
befolyasolo faktorokat, megallapithatd, hogy a kurzus oktatoja és a hallgatok kozotti
kétiranya kommunikacié intenzitdsa a legfontosabb meghatidrozdja a tanuloi
elégedettségnek. Mivel az interakcid intenzitdsdt a Keretrendszer altal kinalt
kommunikaciés csatornak mennyisége és mindsége nagymértékben befolyasolhatja,
igy fontos a tanul6-oktatd interakcios lehetdségek Moodle keretein beliil torténd
megfeleld biztositasa. Tovabba szerepe lehet az interakcid 0sztondzésében a kurzus
oktatojanak, példaul a kommunikécio kezdeményezésével.

6.3 A kutatas fobb korlatai, tovabblépési lehetdségek és gyakorlati
kovetkeztetések

Mint minden kutatasban, itt is elengedhetetlen néhany korlatozassal élni.
Ezeket a kovetkezokben részletezem. Fontos azonban azt is megemliteni, hogy e
korlatozasok egy része kiterjesztési lehetdségeket is jelent, valamint tovabbi
kutatasokhoz ad otletet.

Az elemzés soran akadalyt jelentett a kiilonboz6 forrasokbol szarmazoé adatok
korlatozott Gsszekapcsolhatosdga. Ez kikiiszobolhetd lenne a kérdéiv Moodle
rendszeren beliil térténd elhelyezésével, lehetGséget teremtve a tovabbi személyes-
¢és tanulmanyi jellemzok figyelembe vételére nemcsak a teljesitmény vizsgalatok,
hanem az affektiv-vizsgalat soran is. Ez viszont felveti azt a kérdést, hogy a
Moodle-ben elhelyezett kérd6iv nem befolyasolna-e akar a valaszadasi
hajlandosagot, akar magukat a valaszokat.

Tovabbi, az affektiv-vizsgalathoz kapcsolddo korlatozast jelentett a minta
mérete, melyet bizonyos mértékig a foiskola mérete determinalt. Az alkalmazott
modszer szempontjabol ugyan €z nem okozott problémat, sét az attekintett
vizsgalatokban a technoldgia-elfogadas teriiletén hasznalatosak  hasonlo
mintaméretek, azonban nem volt lehet6ség tovabbi valtozok bevonasaval a
magyarazott variancia novelésére, azaz a strukturalis modell tovabbfejlesztésére.
Elsosorban tanulok egyéni jellemz6i mint moderator valtozok alkalmazasa lenne
indokolt, melyek elemzésére a PLS-Multigroup-Analysis (PLS-MGA) modszerek
alkalmasak (T. Nagy és Bernschiitz, 2017).
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Mind a tanulasi teljesitményre, mind az affektiv hallgatoi jellemzokre iranyulo
elemzések megbizhatosdga novelhetd lenne, ha a tanulési teljesitmény adatok a
teljes adatsoron pontosabb értékekként (példaul pontszamban, vagy szazalékban
kifejezve) allnanak rendelkezésre az osztalyzatok mellett.

Mivel a korabbi, hasonlé kurzusokon szerzett tapasztalat, a tapasztalt egyszerii
hasznalat és a tapasztalt hasznossag befolyasolasaval hatassal lehet a hallgatok
egyéb affektiv tényezdire is (King és He 2006), érdemes lehet longitudinalis
vizsgalatokat végezni ezen id6beli Osszefliggések feltarasahoz.

Nem utolsésorban deklaralni sziikséges a kapott eredmények érvényességi
korét. A kapott eredmények a vizsgalt kurzusra vonatkoznak, specidlis feltételek
mellett (példaul a hallgatok donthettek a hasznalatrdl, valamint az dralatogatasrol).
Ugyanakkor a kapott eredmények rendkiviil hasznos informaciokat nyujthatnak a
vizsgalt kurzus tovabbi fejlesztésére, a video-tamogatasanak optimalizalasan
keresztiil.
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7. Summary of the results, conclusions and prospects

The purpose of the present study is to evaluate how the on-line videos
accessible in a Moodle environment influence the students beside face-to-face
teaching in an applied informatics course in a college of economics. The research
was carried out with the following research question in mind: to what extent does
the accessibility of on-line tutorial videos in a Moodle environment compiled
for the applied informatics course influence the students' cognitive and
affective characteristics?

In the course of examining learning performance — as a cognitive
characteristic of the student — first the effectiveness was analysed with and
educational experiment, the experimental strategy of which was a
pre-test - post-test - control group experimental arrangement. After this, linking
variables, which have an impact on video accessibility, influencing learning
performance, were examined.

The analysis of the correlations of the affective student factors, linked to
learning effectiveness, was carried out, with the extension of the TAM model. The
correlations of students' attitude linked to video usage, learning satisfaction linked
to video usage and the frequency of video usage were determined and further
affective characteristics were revealed which directly determine these factors.

Finally, the students' video usage routine was also studied. In this part data
collecting was carried out using questionnaires (self completion, web-based, ex-
post-facto questionnaires). Furthermore the data collected from the diary files of the
web-server were also used.

7.1 Results and conclusions relating to learning performance

Based on the examination results relating to learning performance, in
accordance with other international studies (Dupuis et al., 2013; Hove and Corcoran,
2008; Kim and Chen, 2011; Traphagan et al., 2010; Vajoczk et al., 2010), it was
found that making applied informatics videos accessible along with face-to-face
teaching improves students’ performance (Hypothesis H1 was partly accepted).

Moreover, among the students enrolled in the applied informatics course
for the first time, it was proved that the positive effect of video accessibility on
learning performance along with face-to-face teaching is stronger if the
student's result was formerly weaker (Hypothesis H2 was partly accepted). Thus
the author can agree with the conclusion of Dupuis et al. (2013), according to which
students having a lower cumulative average achieve the greatest increase in
examination points from online video accessibility.

It was also revealed that the course — in contrast with the hypothesis H3 —
does not moderate the effect of video accessibility on learning performance.
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Thus video accessibility does not differently influence the learning performance of
the full-time and correspondence students respectively.

The combined effect of video accessibility and face-to-face classroom
attendance on average educational performance has already been analysed in several
studies. The results however are contradictory (Traphagan et al., 2010; Williams
etal., 2012; Wieling and Hofman, 2010). The connections, revealed by using the
linear regressive model, confirm the assumption (H4) based on former research
results (Fehér et al., 2013) and the author's own experience in practice. According to
this with the substituting application of online tutorial videos the same
educational achievement can be attained as with the supplementary
application, that is to say, in case of the availability of online tutorial videos,
along with face-to-face teaching, learning performance does not depend on
attendance (Hypothesis H4 was accepted). The study by Giannakos and Vlamos
(2013) can resolve the former contradictions, according to which it is the cognitive
level of the exercises that determines whether a better result can be achieved with
video web-cast usage or traditional lecture attendance.

7.2 Results and conclusions relating to the affective students'
characteristics

Davis's TAM model (1986) was used to reveal the correlations of the affective
students' characteristics relating to video usage. The extension of this model was set
up by using the results of professional literature and the results of the author's
previous research.

The direct interactions between the basic TAM variables (perceived usefulness,
perceived ease of use, attitude, video usage) except one (perceived ease of use —
video usage) proved significant in harmony with the results of Davis and colleagues
(Davis, 1986; Davis, Bagozzi, and Warshaw, 1989; Sumak et al., 2011; Venkatesh
and Davis, 2000).

Both perceived ease of use and perceived usefulness have a determining
effect on defining video usage attitude (Hypotheses H5a and H5b were accepted).

Perceived ease of use relating to video usage has a direct positive effect on
perceived usefulness (Hypothesis H6a was accepted).

According to the results the simpler the students' consider video usage, the
more useful they think it is as regards their learning performance and the more
positive attitude they acquire related to video learning.

In the direct definition of video usage frequency, perceived usefulness
(Hypothesis H7e was accepted) and video usage attitude (Hypothesis H7a was
accepted) have a direct significant effect. Thus the stronger the students' feeling
towards performance-improving video usage is, and the more positive video usage
attitude they have, the more often they use the videos.
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The role of perceived ease of use influencing video usage was not
supported by the results (Hypothesis H7b was rejected). That is, the positive
assessment of effort-free video usage does not influence the frequency of video
usage.

Since students' may vary in their internet experience and abilities (Kominski et.
al., 2009), in this study the role of internet self-efficacy, which influences the
affective students' characteristics was investigated. According to the results,
internet self-efficacy has a significant positive effect on perceived ease of use
(Hypothesis H6b was accepted) and perceived usefulness (Hypothesis H6c was
accepted). Further analyses proved that internet self-efficacy has an indirect positive
influence on the definition if video usage attitude and on video usage. Those
students who are able to carry out their educational tasks linked to the internet more
successfully assess video usage more positively concerning their learning
achievement. Thus they acquire a more positive feeling towards video learning and
as a result they use the videos more frequently than their fellow-students. It is
therefore important to assess internet self-efficacy and to develop it with the
accessibility of suitable methods, e.g. handbooks, descriptions or videos. Lectures
on suitable topics can also be delivered to the students if needed.

The results of this study relating to internet self-efficacy are in harmony with
the results of previous studies (Al-Gahtani, 2016; Chow et al., 2012; Lee et al.,
2014; Lee and Lehto, 2013; Liang and Tsai, 2008; Ong and Lai, 2006; Rezaei et al.,
2008; Roca et al., 2006; Shen and Eder, 2009; T. Nagy, under publication).

In the course of studying the influencing factors of student satisfaction, it was
confirmed that the frequency of video usage has a direct positive effect on
learning achievement (Hypothesis H8 was accepted) and learning achievement
has a direct positive effect of student satisfaction relating to video usage
(Hypothesis H9a was accepted). The latter result was achieved by Hui et al. (2008)
and Liao et al. (2009). Furthermore, with the help of this model it could be
confirmed that the frequency of video usage has an indirect effect on student
satisfaction relating to video usage. In other words, students who use the videos
more often achieve better results in their studies and they tend to be more satisfied
with their video learning than their fellow students.

In accordance with the results of previous studies (Chiu et al., 2005; Hui et al.
2008; Roca et al., 2006; Sun et al., 2008), perceived ease of use also plays a direct
significant role in the definition of student satisfaction (Hypothesis H9¢c was
accepted). It indicated that the stronger the students feel that their video usage is
effort-free, the more satisfied they are with their video learning.

It was also confirmed that, in the definition of student satisfaction, internet self-
efficacy also plays a positive and significant but indirect role. In accordance with
earlier research (Abdous and Yen, 2010; Hui et al., 2008; Kuo et al., 2010; Liao et
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al., 2009), the students with a higher level of internet self-efficacy are more likely to
achieve good results in their studies and they are more satisfied with their studies
than their fellow students.

The model did not support the significant direct effect of attitude (Hypothesis
H9b was rejected) and perceived usefulness (Hypothesis H9d was rejected) on
student satisfaction relating to video usage.

Based on the results of H7a, H7e, H8, H9a and H9c, it is extremely important
to increase the frequency of video usage. This can be achieved directly from the
tutors' side on the one hand, e.g. under the tutors' inspiration and with the proper
setting of course requirements, on the one hand; on the other hand the educational
institution has an important role, e.g. in widening the range of video courses offered
or in propagating the advantages of video learning, thus inspiring video usage in an
indirect way.

Interaction is a predictor of student satisfaction, identified by many in the
course of learning, transmitted by technology (Abdous and Yen, 2010; Ali and
Ahmad, 2011; Bolliger and Martindale, 2004; Bray et al., 2008; Chejlyk, 2006;
Eom, et al., 2006; Lee, 2012; Sahin, 2007; Yukselturk and Yildirim, 2008). With the
research model the role of two kinds of interaction relating to video usage was the
subject of this study. The positive significant of learner-teacher interaction on
learning satisfaction was verified (Hypothesis H9e was accepted) but the role of
learner-learner interaction was not significant in definition of learning satisfaction
(Hypothesis HIf was rejected). As a result, the more frequent the learner-teacher
interaction is, the more satisfied the students are with their video learning. The
frequency of learner-learner interaction however does not influence their video
learning satisfaction.

The results of this study are consistent with earlier studies by Abdous and Yen
(2010), Ali and Ahmad (2011), Battalio (2007), Bray et al. (2008), Kuo et al. (2010,
2014), Marks et al. (2005), Rodriguez Robles (2006) and Sahin (2007).

Comparing the factors directly influencing student satisfaction, it can be
pointed out that the intensity of the two-way communication between the course
tutor and the students is the most significant determinant of student satisfaction.
Since the intensity of communication can be greatly influenced by the quality and
quantity of the communication channels offered by the framework, accessibility of
learner-teacher interactions within a Moodle framework is essential. Furthermore,
the course tutor may take part in stimulating the interaction, e.g. with initiating
communication.
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7.3 Main limits of the study, possibilities for further research and

practical conclusions

As in every study it is necessary to impose some restrictions, which are
discussed in the following chapter. However, it is also important to mention that a
part of these restrictions offers possibilities for extension and ideas for further
research.

In the course of evaluation, the fact that the data obtained from different
sources could be linked with restrictions seemed to be an obstacle. This could be
eliminated with a questionnaire located within a Moodle framework, thus offering a
possibility for taking further personal and educational characteristics into account
not only in the course of performance study but in the course of affective analysis.
This however raises the question whether the questionnaire within the Moodle does
not influence the willingness to answer or the answers themselves.

A further restriction linked to the affective research was the sample size, which
to a certain extent was determined by the size of the college. With a view to the
applied method, this did not seem to be a problem, on the contrary, in the field of
technology acceptance of the surveyed research similar sample sizes are used. There
was however no chance of increasing the explained variance by including further
variables, that is, there was no opportunity for the structural model's further
development. In the first place, the use of students' individual characteristics — as
moderator variables — would be justified, for the analysis of which a PLS-
Multigroup-Analysis methods would be suitable (T. Nagy and Berneschiitz, 2017).

The reliability of the analyses of both learning performance and affective
student characteristics could be increased if, in addition to grades, learning
performance data in the form of more precise values, for example expressed in
points or percentages, were available.

According to students' experience obtained in previous similar courses,
influencing perceived ease of use and perceived usefulness can have an impact on
the students' other affective factors (King and He, 2006). It could be worth carrying
out longitudinal examinations to reveal temporal correlations.

Not least of all, the validity scope of the results thus gained must be declared.
The results obtained refer to the course in the study under special conditions (e.g. the
students could decide on usage and on lecture attendance). However the results
obtained offer extremely useful information for further development of the course in
the study through optimizing video support assistance.
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Mellékletek

1. Melléklet

A H1, H2, H3 hipotézisek vizsgalatanak adatallomanya (N=339)

Mérési

Avg

I3 r . - 7 . L ror r
Viltozé szint Ertékei Me (S.D) eiras Forras
id Nominal | 1..339 i i Hallgatoi azonosit6 kod
nem Nominal 0: n 0 - A hallgat6 neme Neptun

1: férfi & P
felev2 Nominal ? Z\;?SZI 0 - A kurzus felvételének féléve | Neptun
. 0: nappali ,
tag Nominal 1+ levelezé 1 - A hallgato tagozat Neptun
TIP Nominal 0: h'figyromanyos 0 ) A hallgat6 csoportjanak Neptun
1: videos tipusa
3,09 A hallgato féléves jegye
JEGY Scal 1.5 3 . ; Nept
cale (1,39) | Alkalmazott informatikabol epiun
Neptun,
26,2 A hallgato életkora (a szarmaz-
ki Scal 20..49 24 .
or cale (5.94) | vizsgalt félévben) tatott
valtozod
1: Gazdalkodasi és
menedzsment
2: Kereskedelem
szak Nominal | és marketing 2 - A hallgat6 szakja Neptun
3: Nemzetkozi
gazdalkodas
59 A hallgato kreditszammal
avg Scale 0.59 2,39 ! stilyozott tanulmanyi atlaga Neptun
(2,34) PP
(a megel6z6 félévben)
Neptun,
4,8 A hallgaté féiskolan eddig szarmaz-
felevsum Scale 0.14 4 .
VU (2,25) | eltoltott féléveinek szama tatott
valtozod
kred_per_ 22,23 | A hallgaté egy félévre juto | Soarmaz
Scale 0..47 23,8 , 7 tatott
felev (8,64) | atlagos kreditszama o
valtozo
A hallgato érettségije és a Neptun,
kezd - .

.- 4,04 féiskola kezdésének szarmaz-
minus Scale 0..26 2 Cn . ,
veqz - (5,19) | id6pontja kozott eltelt évek tatott

9 szama valtozod

A hallgaté hanyadik
felvetel_ Nominal 0: elészor 0 i alkalommal vette fel az Netun
szam_2 1: nem el8szor Alkalmazott P
informatikakurzust
A hallgato féléves jegyeinek Neptun,
2,77 atlaga az Alkalmazott szarmaz-
PRE Scal 1.5 2,6 . .
cale (0,74) | informatikdhoz sziikséges tatott
elofeltétel targyakbol valtozo
Megjegyzés.

Me=median, Avg = atlag, S.D. = szoras
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2. Melléklet

A standardizalt rezidudlisok normalis eloszlasanak grafikus

vizsgalata a JEGY=0,370+0,637PRE+0,269avg+0,460TIP+0,303tag linearis

regresszids modell esetén (N=339)

Histogram
Dependent Variable: Féléves jegy
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Megjegyzés. JEGY: Alkalmazott informatika féléves jegy, PRE: Eléfeltétel targyak féléves jegyeinek

atlaga, avg: el6z6 féléves sulyozott tanulmanyi atlag, TIP: a csoport tipusa, tag: tagozat

3. Melléklet

A rezidualisok homoszkedaszticitasanak grafikus vizsgalata a

JEGY=0,370+0,637PRE+0,269avg+0,460TIP+0,303tag linearis regresszios

modell esetén (N=339)
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Megjegyzés. JEGY: Alkalmazott informatika féléves jegy, PRE: Eléfeltétel targyak féléves jegyeinek

atlaga, avg: el6z6 féléves sulyozott tanulmanyi atlag, TIP: a csoport tipusa, tag: tagozat
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4. Melléklet

A kiugro értékek grafikus detektalasa a

JEGY=0,370+0,637PRE+0,269avg+0,460TIP+0,303tag linearis regressziods

modell esetén (N=339)
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Megjegyzés. JEGY: Alkalmazott informatika féléves jegy, PRE: El6feltétel tirgyak féléves jegyeinek
atlaga, avg: el6z6 féléves stlyozott tanulmanyi atlag, TIP: a csoport tipusa, tag: tagozat

5. Melléklet

A standardizalt rezidudlisok normalis eloszlasanak grafikus

vizsgalata a JEGY=2,754+0,610CPRE+0,326CAvg+0,704TIP+0,313tag-
0,586TIPxfelvetel_szam_2-0,223TIPxCavg linearis regresszios modell esetén

(N=339)

Histogram
Dependent Variable: Féléves jegy

Frequency
[

Standardized

Mean = 2 45E-16
Std. Dev. = 0,991
N=339

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual
Dependent Variable: Féléves jegy

Expected Cum Prob

0.0 02 04 06 08 10
Observed Cum Prob

Megjegyzés. JEGY: Alkalmazott informatika féléves jegy, PRE: Eldfeltétel targyak féléves jegyeinek
atlaga, avg: elozé féléves sulyozott tanulméanyi atlag, TIP: a csoport tipusa, tag: tagozat,
felvetel_szam_2: Kurzus felvételeinek szama
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6. Melléklet A rezidudlisok homoszkedaszticitasanak grafikus vizsgalata a
JEGY=2,754+0,610CPRE+0,326CAvg+0,704TI1P+0,313tag-
0,586TIPxfelvetel_szam_2-0,223TIPxCavg linearis regresszios modell esetén
(N=339)
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Megjegyzés. JEGY: Alkalmazott informatika féléves jegy, PRE: El6feltétel targyak féléves
jegyeinek atlaga, avg: el6z6 féléves stlyozott tanulmanyi atlag, TIP: a csoport tipusa, tag: tagozat,
felvetel_szam_2: Kurzus felvételeinek szama

7. Melléklet A kiugré értékek grafikus detektalasa a
JEGY=2,754+0,610CPRE+0,326CAvg+0,704T1P+0,313tag-
0,586TIPxfelvetel_szam_2-0,223TIPxCavg linearis regresszios modell esetén
(N=339)
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Megjegyzés. JEGY: Alkalmazott informatika féléves jegy, PRE: Elofeltétel targyak féléves
jegyeinek atlaga, avg: el6zo féléves stlyozott tanulmanyi atlag, TIP: a csoport tipusa, tag: tagozat,
felvetel_szam_2: Kurzus felvételeinek szama
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8. Mell¢éklet

A H4 hipotézis vizsgalatanak adatallomanya

Merési | Ertéke Avi
Viltozo R (kodolas Me g Leiras Forras
szint utén) (S.D)
id Nominal 1339 i i Hallgatoi azonosit6 kod*
Moodle
. 57,21 Vide6 megtekintések )
video Scale 0..193 49 43.87) | szima aggregalt
valtozo
jelenlet_ Seale o1 o5 | 049 | Résovételajelentéi aMOS:'Z'h
percent h ' (0,36) orakon, % Viioéi
Nominal 0: nd R
nem (dummy) | 1: ferfi 0 - A hallgaté neme Neptun
Nominal 0: tavaszi A kurzus felvételének
felev2 Y. 0 - . Neptun
(dummy) | 1: 6szi féléve
Nominal | O: nappali .
tag (dummy) | 1: levelezs 1 A hallgato tagozat Neptun
335 A hallgato féléves jegye
JEGY Scale .5 4 (1’ 37) Alkalmazott Neptun
' informatikabol
Neptun,
26,1 A hallgato életkora (a szarmaz-
kor | 20..4 24
0 Scale 0.46 (4,66) | vizsgalt félévben) tatott
valtozo
1
Gazdalkodasi
és
menedzsment
szak Nominal | 2: 2 - A hallgato szakja Neptun
Kereskedelem
és marketing
3: Nemzetkozi
gazdalkodas
0: nem
Gazdalkodasi
és
menedzsment L Neptun,
Nominal szak Dummy véltoz6 a szarmaz-
D _szak GM | (dummy) | 1: i i Gazddlkodsi & tatott
- - , L. menedzsment szakhoz , ,
Gazdalkodasi valtozo
és
menedzsment
szak
0: nem
Kereskedelem
Nominal :;anlzarketmg Dummy vltoz a L\Iz?:rt]:l:z
D_szak_KM (dummy) | 1: i i KereSk.edelem ° tatott
- - marketing szakhoz , ,
Kereskedelem valtozo

¢és marketing
szak

114




8. Melléklet — folytatas — A H4 hipotézis vizsgalatanak adatdlloménya

Ertékei AV
Viltozé Mérési szint (kédolas Me s g ) Leiras Forras
utin) o
Hallgatoi azonosito
id Nominal 1..339 - - kod*
A hallgato
kreditszammal
2,20 i .
avg Scale 2,13 (1.42) stlyozott tanulmanyi Neptun
' atlaga (a megel8z6
félévben)
s . Neptun,
A hallgato f6iskolan .

4,68 T szdrmaz-

felevsum Scale 4 eddig eltoltott

(2,38) e | tatott
féléveinek szama ) i

valtozo
, L Neptun,
kred per_ | scate 2217 | 2L it];a:f: o He | spirmar
felev ’ (8,24) Juto atiag tatott
kreditszama . .
valtozod
A hallgato érettségij
/ a ”ga 0 érettségije Neptun,
és a féiskola i
kezd 4,32 L, e . szarmaz-
L= Scale 3 kezdésének id6pontja
minus_vegz (4,97) o X tatott
kozott eltelt évek ) 3
i valtozd
szama
— A hallgat6 hanyadik
. 0: elészor
felvetel Nominal alkalommal vette fel
1: nem 0 - Neptun
szam_2 (dummy) - az Alkalmazott
elszor : .
informatikakurzust
A hallgato féléves
jegyeinek atlaga az Neptun,
2,77 Alkalmazott szarmaz-
PRE Scale 2,6 . . .

(0,72) informatikahoz tatott
sziikséges eléfeltétel valtozo
targyakbol

Megjegyzés.

Me=median, Avg = atlag, S.D. = szoras
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9. Melléklet A JEGY =1,113 + 0,710PRE + 0,010video - 0,651felvetel_szam_2
linearis regresszios modell tesztelése F probaval (N=105)

E,lteres-“ df = 0
négyzetosszeg
Regresszio 59,407 3 14,646 <0,001
Rezidualis 136,555 101
Osszesen 195,962 104

Megjegyzés. JEGY: Alkalmazott informatika féléves jegy, PRE: Elofeltétel targyak
féléves jegyeinek atlaga, video: Vided megtekintések szama, felvetel_szam_2: Kurzus
felvételeinek szama

10. Melléklet A JEGY =1,113 + 0,710PRE + 0,010video - 0,651felvetel_szam_2
linearis regresszios modell magyarazdereje (N=105)

r r’ korrigalt r?

0,551 0,303 0,282

Megjegyzés. JEGY: Alkalmazott informatika féléves jegy, PRE:
El6feltétel targyak féléves jegyeinek atlaga, video: Vided
megtekintések szama, felvetel_szam_2: Kurzus felvételeinek
szdma

11. Melléklet A JEGY=1,113 +0,710PRE+0,010video -0,651felvetel_szam_2
linearis modell multikollinearitasanak vizsgalata (N=105)

VIF
PRE 1,052
video 1,010
felvetel_szam_2 1,057

Megjegyzés. JEGY: Alkalmazott informatika féléves
jegy, PRE: Elofeltétel targyak féléves jegyeinek atlaga,
video: Videdé megtekintések szama, felvetel_szam_2:
Kurzus felvételeinek szama
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12. Melléklet

A standardizalt rezidudlisok normalis eloszlasanak grafikus

vizsgalata a JEGY=1,113 +0,710PRE+0,010video -0,651felvetel_szam_2
linearis regresszios modell esetén (N=105)

Histogram
Dependent Variable: Féléves jegy

15 M

Frequency

Mean = -4,10E-16
Std. Dev. = 0,985
N=105

T T T T T T T
-3 -2 -1 0 1 2 3

Regression Standardized Residual

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: Féléves jegy

Expected Cum Prob

0,0 02 0‘4 D!E ﬂ‘ﬂ 1,0
Observed Cum Prob

Megjegyzés. JEGY: Alkalmazott informatika féléves jegy, PRE: Eldfeltétel targyak féléves jegyeinek
atlaga, video: Videé megtekintések szama, felvetel_szam_2: Kurzus felvételeinek szama

13. Melléklet

A rezidualisok homoszkedaszticitasanak grafikus vizsgalata

vizsgalata a JEGY=1,113 +0,710PRE+0,010video -0,651felvetel_szam_2
linearis regresszios modell esetén
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Megjegyzés. JEGY: Alkalmazott informatika féléves jegy, PRE: Elofeltétel targyak féléves jegyeinek
atlaga, video: Vided megtekintések szama, felvetel_szam_2: Kurzus felvételeinek szama

117




14. Melléklet

A kiugro értékek grafikus detektalasa vizsgalata a
JEGY=1,113+0,710PRE+0,010vide0-0,651felvetel szam 2 linearis regresszios
modell esetén

Standardized Residual
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Megjegyzés. JEGY: Alkalmazott informatika féléves jegy, PRE: Elofeltétel targyak féléves jegyeinek
atlaga, video: Vided megtekintések szama, felvetel_szam_2: Kurzus felvételeinek szama
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15. Melléklet

Konstrukciok és indikatoraik

Konstruk-cié Indikatorok Forras

PU PUl: A videok hasznalata megkonnyiti a  Davis (1989)
tanulasomat.
PU2: A videdk segitettek jobban megérteni a kritikus
részeket a tananyagban.
PU3: A videok hasznalata fokozza tanulas
hatékonysagat.

PEU PEUI1: A videodkkal val6 interakcidé nem igényel nagy  Davis (1989)
szellemi erdfeszitést.
PEU2: Osszességében konnyen hasznalhaténak
talalom a videokat.
PEU3: A videodkkal val6 interakciok rugalmasak.

A Mindent egybevetve, a videdhasznalat a tanulasom Fishbein és Ajzen
soran (1975) idézi Davis
Al:jo (1989)
A2: kellemes
A3: kedvezd

SAT SATL: Osszességében elégedett voltam a videokkal —Donkor (2011)
val6 tanulassal.
SAT2: A videdk hatékonyan megfeleltek tanulasi
céljaimnak.
SAT3: A videok nagyban hozzijarultak a megfeleld
tudas megszerzéséhez.
SAT4: A videdk arra Osztonoztek, hogy tobb idot
toltsek a tanulassal.

ISE ISE1: Megértem az internettel kapcsolatos szavakat, Eastin és LaRose
kifejezéseket. (2000 idézi Kuo
ISE2: Magabiztosan tanulok korszerii ismereteket egy ~ és mtsai. (2014)
meghatarozott internetes programmal.
ISE3: Online vitaférumot hasznalok, ha segitségre
van sziikségem.
ISE4: Meg tudom magyarazni, hogy miért nem fut
valami az interneten.

LLI LLI1: Osszességében szamos interakciom volt a Kuo és mitsai.
csoporttarsakkal, a kurzussal kapcsolatban. (2014)

LLI2: Kiilonbdz6 moddokon kommunikaltam a
csoporttarsaimmal, a kurzussal kapcsolatban.

LLI3: Szamos visszajelzést kaptam a
csoporttarsaimtol.
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15. Melléklet — folytatas — Konstrukciok és indikatoraik

Konstruk-cio Indikatorok Forras

LTI LTI1: Szamos interakcidém volt az oktatoval a félév Kuo és mtsai.
folyaman. (2014)

LTI2: Elegendd visszajelzést kaptam az oktatotol.
LTI3: Kiilonb6z6 mddokon kommunikaltam az
oktatdval.

LTI4: Az oktat6 id6ben valaszolt a kérdéseimre.

U U: Milyen gyakran hasznaltad a videdkat? Venkatesh,

A gyakorisagot ,,Egyaltalan nem” (1), ... ,,Naponta Thong, Xu (2012)
tobbszor “ (5) skalan értékeld. Davis és mtsai.
(1989)

LP LP: Milyen volt a félévi eredményed? Zhao, Lu, Huang,
A félévi eredményedet az osztalyzatnak megfeleléen ¢és Wang (2010)
az 1, ... 5 skalan értékeld.

Megjegyzések.

1. PU: Tapasztalt hasznossdg, PEU: Tapasztalt egyszerti hasznalat, A: Attitid, SAT: Tanulo6i
elégedettség, ISE: Internetes magabiztossag, LLI: Tanulo-tanuld interakcid, LTI: Tanuld-tanuld
interakcid oktat6, U: Videohasznalat, LP: Tanulasi teljesitmény
2. A PU, PEU, A, SAT, ISE, LLI, LTI konstrukciok indikatorainak értékelése 6t-pontos Likert-

Skalan tortént,

~Egyaltalan nem értek egyet (1),

valaszlehetdségekkel.
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16. Melléklet Indikatorok jellemzdi (N=76)
Indikatorok  Min Max Avg S.D.

PU1 1 5 3,92 0,98
PU2 3 5 4,63 0,58
PU3 2 5 4,57 0,61
PEU1 3 5 4,66 0,60
PEU2 3 5 4,57 0,66
PEU3 1 5 4,58 0,77
Al 2 5 4,79 0,57
A2 1 5 4,32 0,92
A3 2 5 4,76 0,58
SAT1 3 5 4,63 0,60
SAT2 2 5 4,28 0,87
SAT3 2 5 4,00 0,95
SAT4 2 5 3,50 0,99
ISE1 3 5 4,55 0,64
ISE2 2 5 4,18 0,85
ISE3 1 5 3,67 1,03
ISE4 2 5 4,32 0,75
LLI1 1 5 3,50 0,99
LLI2 1 5 3,29 1,18
LLI3 1 5 2,97 1,03
LTI1 1 5 3,49 1,15
LTI2 3 5 4,41 0,75
LTI3 1 5 3,54 1,16
LTI4 1 5 4,36 0,93
U 3 5 4,43 0,75
LP 1 5 3,43 1,31
Megjegyzés.

PU: Tapasztalt hasznossag, PEU: Tapasztalt egyszeri hasznalat, A: Attitlid, SAT: Tanuldi elégedettség,
ISE: Internetes magabiztossag, LLI: Tanul6-tanul6 interakcid, LTI: Tanulé-tanuld interakcio oktato, U:
Videdhasznalat, LP: Tanulasi teljesitmény
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17. Melléklet Megbizhatosag €s konvergenciaérvényesség vizsgalata

Konstrukciok CR AVE
PU 0,858 0,669
PEU 0,865 0,682
A 0,906 0,763
SAT 0,876 0,647
ISE 0,845 0,582
LLI 0,860 0,672
LTI 0,846 0,581
U 1,000 1,000
LP 1,000 1,000

Megjegyzés.

PU: Tapasztalt hasznossadg, PEU: Tapasztalt egyszerli hasznalat,
A:  Attitild, SAT: Tanuloi -elégedettség, ISE: Internetes
magabiztossag, LLI: Tanuld-tanuld interakcio, LTI: Tanulo-tanulo
interakcid oktato, U: Videohasznalat, LP: Tanulasi teljesitmény

18. Melléklet Diszkriminanciaérvényesség vizsgalata: A latens valtozok HTMT-

aranyai
Konstrukci6 PU PEU A SAT ISE LLI LTI U
PU
PEU 0,801
A 0,675 0,770
SAT 0,710 0,747 0,571
ISE 0,737 0,831 0,542 0,405
LLI 0,422 0,454 0,390 0,624 0,222
LTI 0,557 0,410 0,303 0,801 0,315 0,547
U 0,664 0,626 0,700 0,483 0,566 0,290 0,277
LP 0,548 0,475 0,460 0,606 0,427 0,317 0,385 0,585
Megjegyzés.

PU: Tapasztalt hasznossag, PEU: Tapasztalt egyszerli hasznalat, A: Attitiid, SAT:
Tanuloi elégedettség, ISE: Internetes magabiztossag, LLI: Tanuld-tanul6 interakcio,
LTI: Tanul6-tanuld interakcid oktatd, U: Videdhasznalat, LP: Tanulési teljesitmény

19. Melléklet A videds-csoport Moodle-tevékenységeinek adatalloménya

Valtozo Leiras

time a tevékenység iddpontja (yyyy.mm.dd.hh.mm)

userid a tevékenységet végz0 felhasznalé Moodle-azonositdja

ip a felhasznal6 aktualis IP cime

course kurzus Moodle-azonositoja

module annak a I_(urzus_-elemne_:k a neve, amivel a tevékenységet végezték (Példaul:
page, quiz, assign, assignment, chat, course, eduplayer, folder, lesson)

cmid a konkrét Moodle-tevékenység egyedi azonositdja

action a Moodle-tevékenység megnevezése (Példaul: start, end, submit, attempt,
view, update)

url a végzett Moodle-tevékenységhez tartozo URL
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20. Melléklet Napi kattintasok, 2014-15. 6szi félév, nappali tagozat
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21. Melléklet Napi kattintasok, 2014-15. 0szi félév, levelezo tagozat
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22. Melléklet Napi kattintasok, 2014-15. tavaszi félév, nappali tagozat
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23. Melléklet Napi kattintasok, 2014-15. tavaszi félév, levelezo tagozat
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