NAGY VITEZ

E-LEARNING ERTEKELESI MODSZEREK



INFOKOMMUNIKACIOS TANSZEK

TEMAVEZETO: DUMA LASZLO, PHD

© Nagy Vitez



BUDAPESTI CORVINUS EGYETEM
GAZDALKODASTANI DOKTORI ISKOLA

E-LEARNING ERTEKELESI MODSZEREK

Doktori értekezés

Nagy Vitéz

Budapest, 2020






TARTALOMJEGYZEK

TartalomJEZYZEK ......ccvviiiiiiiiiii e 1
ADTAJEZYZEK ..ot 5
TABIAZAtIEZYZEK ... 7
1 BEVEZEES...uiiiiiiiei s 9
11 KOszONetnyilvANILAS ........coooiiiiiiiiiee e 10
12 A disszertacio kutatdsi temaja.......cccevveeriiieiiiiieniiie e 11
1.2.1 A kutatési téman talmutatd kérdések ..........cccoovvviniiiiiiiininnnnn, 12

1.3 Tudomanyteriileti lehatarolds...........cccooviiiiiiiiiice s 13
1.4 Atéma aktualitdsa.......ccceviiiiiiiiiii 13
1.4.1 Vallalati SZEKLOT ....ccveiviiiiiiiici 16
142 Ko6zigazgatdsi SZEKLOT.......cccooviiiiiiiiiiiee e 17
1.4.3 MOOC-0k és a felsO0Ktatas .........covvvvviiiiiiiiiiiiic 18
1.4.4 Kereskedelmi cél e-1€arning..........ccoceevvviiiiiiiiniiiiicice 18

2 A KULAAS. ..eeeiiieeeeeee e 20
2.1 Kutatdsi kérdés €s hipotezis .........ccovrvvirieiiiiiiiciicieneeseee e 20
2.2 Kutatdst CELOK ... 23
2.3 Konceptudlis Keretek..........cooviriiiiiiiiiieiiiecc e 24
2.4 Kutatdsi MOASZETEK .......ccveiviiiiiieiiiieieee e 24
2.5 ValidAlAS. ..o 25
2.6 Kitlizott és varhatd eredmények...........ccooovvviiiiiiiiii, 25
2.7 A disszertdcid felepitése. ... 26

3 Aze-learning fogalmi halja.........ccooviiiiiiiiiiii 29
3.1 Egységes szohaszndlat deklaralasa ............cccooeiiiiiiiiiiiiiiicnnn, 29
3.2 E-learning definiCiok..........ccoeiiiiiiiiiiiiii 31
3.2.1  TechnolOgia......c.coevuiiiiiiiiiiiiic 32
3.2.2  SzZAIlItAS MOAJA ..eevveieiieieiieee e 33



3.2.3  KommuniKAcid €S INLEIaKCIO.....ccuvvuniiiieeiiieeieee e e e 34

3.2.4  Oktatdsi paradigma..........coecvereeiiiiiineisieie e 34
3.25 A megkozelitések Kritikaja.........ocooviiiiiiiiiiiiiiieccen, 35
3.2.6 Javaslat e-learning definiciora..........cc.cuvvveiveienencieninieeeene, 35
3.3 Technolodgia, vagy tarsadalom vezérelt innovacio? .............cceeeee. 36
3.4 E-learning pillérek.........ccoviiiiiiiiiiiiiciie e 37
341 KIhIVASOK ..vviviiiiiiiiicieee e 38
3.4.2  Oktatdsi formak .........ceiviiiiiiiiiiiiie e 39
3.4.3  ALKOtOIESZEK .....oovvviiiiiiiiiiiciic 42
3.5 Osszehasonlitas a hagyomdnyos (tantermi) oktatasi formaval ...... 52
3.6 Tovabbi fogalmi kapcsolOdasok .........c.cvvvvviiiiiiiiiiiicicees 57
E-learning mérési modszertan kidolgozasa...........ccccceviiiiiiiiiiinenenn, 59
4.1 A jOo metrika JElleMZO1.......ccviviiieiicc e 59
4.2  Tudastranszfer-centrikus mérési modszertan...........ccocevveivrnennnnn 62
4.2.1 Lehetséges hatékonysagmérési rendszerek...........coovrvervnnnnnn. 64
4.2.2 Az oktatas jelenlegi mérési rendszere €s kritikdja ..................... 67
4.2.3 Az oktatas meErési SaJAtoSSAZAL .....eeveruvirieeriiriiiienie e 75
4.2.4 A javasolt hatékonysagmeérési mOdSZer ..........oovevvvcververvenennn. 80
4.3 Eredményen alapuld mérési modszertan...........coeevvvveiiniiinennnnn, 89
4.3.1 Linedaris regressziora épitd mérési modszertan ............cccceeenee. 91
4.3.2 Klaszterelemzésre épitd mérési modszertan ............ccevvervenenne. 94
4.4 A két modszer 6sszehasonlitdsa.........ccovvveeiiiiiiiiiiiiiiicien 98
45 A jo metrika jellemzdinek visszaigazoldsa ..........cccoeviiiieiiiicnnnns 99
Megtériilési pont szdmitasanak kidolgozasa ............cccevviiiiiiiicnnne, 101
5.1 E-learning bevezetési projektek ..........ccoovvvviiiiiiiiiiiiiiiiiiics 101
51.1 A projekt folyamata..........ccocorireiiniiiiieie e 102
5.1.2  Stakeholderek............ccoviiiiiiiiiii e 102



5.2 Felmertild KOItSEZek ......ccvvviiiiiiiiiiici e 106

5.2.1 Pénzzel mérhetd, explicit koltségek........oovviriiiiiiniiiiiiennnn, 106
5.2.2 Pénzben nem szamszerisithetd, implicit kdltségforrasok........ 109
5.3  Megtériilésszamitasi MOASZET .........cccveviieiiiiiiiieiec e 110
5.3.1 A koltségek 0sszesitésére kidolgozott tablazat ........................ 110
5.3.2 A megtérilésszamitas MENEte ........cccevvveriiieeiiiieeiiieesiiee s 112
5.4 SZAMItAST PELAA.....cocvviiiiiiii s 116
EmpPirikus KUtatas......c.ccoivieiiiieiiiiciiiic e 122
6.1 Az atdolgozott kurzus jellemzoi.........cccoovviieiiiiiiiiiieeee 122
6.1.1 A kurzus tartalmi felépitése .......ccovvvviriiiiiiiniiiie e 122
6.2 Az empirikus kutatas felépitése ........cocvviiiiiiiiiiiii e 124
6.2.1  AdatfelVetel ........ooouiiiiiiiii e 124
6.2.2  Adatok elOKESZILESE.......uiriuiiriiiiiie e 125
6.2.3  Futtatandd meErések .........coooviiiiiiiiiiiiie i 127
6.2.4 Eredményre vonatkozd varakozasok............cccueerviiiiiniiienninn, 128
6.3  Tudastranszfer-centrikus hatékonysagvizsgalat.............cccoovennne. 130

6.4 Eredményen alapul6 hatékonysagvizsgalat — regresszioszamitas 135

6.5 Eredményen alapul6 hatékonysagvizsgalat — klaszterelemzés .... 138

6.5.1 Hierarchikus klaszterelemzes............cccoovviviiiiiiiinniiiien, 139
6.5.2 K-kozép klaszterelemzes............ccoovvvviiiiiiiniiicii e, 142
6.6 A kidolgozott mérési modszerek értékelése...........ovviriiriinnnnnnn. 144
OSSZELOZIANAS. ......vvvvvicreiicv e s 147
7.1 A disszertdcid eredmeEnyel .......coovvvveiieiiiiiiieiice e 147
7.1.1 Fogalmi tisztazas, irodalmi atteKintés............c.ccevveviriiiiennnn, 148
7.1.2 E-learning tudastranszfer mérési modszer kidolgozasa............ 148
7.1.3 E-learning megtériilési pont szamitasanak kidolgozasa........... 149
7.1.4 A tudastranszfert méré modszer tesztelése €s értékelése......... 150



7.2 Tovabbi kutatasi lehetdségek ........ccoovvviiiiiiiiiiii 150
7.2.1 Empirikus kutatds Kiterjesztese .........ccvvviiviiiiiiieninieieen, 151
7.2.2 A tanul6 szabadsaganak vizsgélata az egyén szintjén.............. 151
7.2.3 Osszevetés a disszertacid eredményeivel.........c.cocevevrrrinnen. 152
7.2.4 Empirikus kutatds megtériilésszamitasra .............cccovrerreennnn 152

[rodalomEZYZEK .......viiiiiiiiiii e 154



ABRAJEGYZEK

1. abra: A kutatastervezés interaktiv modelljének bemutatdsa, Maxwell & Loomis
(2003) QIAPJAN .....eeviiiieiieee e 20
2. abra: Jelen disszertacid kutatasi kérdésének ¢€s alkérdéseinek logikai
kapcsolatrendszere (sajat SZErKeSZtES).....uuvvvviiiiiiiiiiiiiiiie e 21
3. éabra: Sangra, Vlachopoulos & Cabrera (2012) csoportositasa az e-learning
definicioira (Sajat SZErkeSZtES) .......cvvvviiiiiiiiiiiii 32

4. ébra: Az e-learning fogalmi megkozelitéseinek folyamat-szemléletli dbrazolasa

Nagy (2016) @lapan .......ccuveiiiieiiiie i 35
5. dbra: Az e-learning 6koszisztémaja Nagy (2016) alapjan..........c.ceevrvviiniiiiennnn. 38

6. abra: Az e-learning és a kapcsolodd oktatasi formak Osszefiiggései (sajat
SZETKESZEES ) vt tvvreiirieiitte st e s tee e st e e st e e e st e e st e st e e e e nbb e e bt e e be e e e e bre s 42
7. dbra: Az e-learning alkotorészeinek egy lehetséges kapcsolatrendszere Nagy (2016)
ALAPJAN Lo 44
8. abra: A tananyagtipusok és a fejlesztésiikre hasznalatos szamitogépes alkalmazasok
(SQJAL SZETKESZEES ) ..ttt 49

9. dbra: Az e-learning megkiilonbdztetd tulajdonsagainak csoportositdsa Duma &

Nagy (2018) @lapjan ........ceveeiiiiiiiieieie s 56
10. abra: DeLone & McLean (1992) modellje az informacids rendszer bevezetésének
STKETEIOL ...ttt 67

11. 4bra: Galbraith, Merrill & Kline (2012) elemzése a tanuldk eredményei és az

oktatok értekelése kozotti 0sszeflig@esekrol ... 68
12. dbra: UST modell Sampson (2001) alapjan ........c.cceeveriiiiieniiniececeenee e 75

13. abra: Az oktatd szerepének valtozasa az e-learning 0koszisztémaban Duma &
Nagy (2018) @lapan .....ccueeieieiiiiiie e 77
14. ébra: A tanulok e-learningen keresztiil kdzvetitett visszajelzése a UST elméletébe
illesztve, Duma & Nagy (2018) alapjan...........cccovivriieiiiiiiini e 79
15. 4bra: A centralis hatareloszlas (Central Limit Theorem) abrazolasa (forras:
ROUAU, 2013) . .eeiiiieeiie et 82
16. abra: Sorban: balra ferde; szimmetrikus; jobbra ferde normalis eloszlasok (sajat
SZETKESZEES ) ..ttt 88

17. ébra: Sorban: lapos; normalis; csucsos normalis eloszlasok (sajat szerkesztés).. 89



18. abra: Példa a pontok tavolsdga alapjan torténd klaszterezési iteraciokra (sajat
SZETKESZEES ) ..ttt 96

19. dbra: Az e-learning tananyagfejlesztés folyamatanak bemutatasa (sajat szerkesztés)

20. 4bra: Egy lehetséges példa az e-learning befektetés megtériilési pontjara (sajat
SZETKESZEES ) ..ttt s 113
21. abra: A koltségvetési egyenesek metszéspontjanak, azaz a megtériilési pont
abrazolasa (Sajat SZETKESZEES) ....uuiiiviiiiiie et 120
22. abra: Az e-learning mérésre atdolgozott E-business kurzus Osszetevoi (sajat
SZETKESZEES ) ..ttt s 124
23. abra: A klaszterelemzés eredményére vonatkozd véarakozdsaim vizualizacidja
(sajat szerkesztés; a hengerek magassaga a kurzusaktivitast jeldli)............. 130
24. abra: Az assessment score (bal f0liil), az activity score (jobb foliil), a
course_score (bal alul) és a question_score (jobb alul) valtozok hisztogramjai
a normalis eloszlas gorbéjéhez hasonlitva (sajat szerkesztés, SPSS)........... 133
25. abra: A course_entering (bal foliil), a module view (jobb foliil), az active days
(bal alul) és a passive time (jobb alul) valtozok hisztogramjai a normalis
eloszlas gorbéjéhez hasonlitva (sajat szerkesztés, SPSS) .....ccoovvviviiiiinne. 135
26. abra: A hierarchikus klaszterelemzési eljarasok (balrol: csoportok kézotti, Ward-

modszer, legtavolabbi szomszéd) dendrogramjai (sajat szerkesztés, SPSS) 140



TABLAZATJEGYZEK

1. tablazat: A disszertacid egységes szoOhasznalatira torekvd kifejezések (sajat
SZETKESZEES ) ...ttt 30
2. téblazat: Az e-learning harom {6 alkotdéeleme Nagy (2016) alapjan (sajat
SZETKESZEES ).t iuvveeiieie sttt e sttt e sttt s ettt et e ettt et e bbb e e bee e 43

3. tablazat: Az e-learning rendszerek egy lehetséges csoportositasa (sajat szerkesztés)

4. tablazat: Az e-learninghez kapcsolodo tovabbi definiciok (sajat szerkesztés) ...... 57
5. tablazat: A pénziigyi vilagban elfogadott jO mérési rendszerre vonatkozo
kovetelmények az oktatasra értelmezve (sajat szerkesztés) ......ovvvvrvvriiunrnnnnnn 60

6. tablazat: Az e-learning bevezetések potencialis mérési eszkdzei Bhuasiri et al.

(2012) alapjan (8ajat SZEIKESZIES).....cccveereiiiiieiieeiiee sttt 64
7. tablazat: Berk (2012) javaslatainak Osszefoglaldsa............cocoeiiiiiiiiiniicniiin 70

8. tablazat: A szakirodalom altal megfogalmazott f6bb szempontok a jelenlegi oktatasi
mérési rendszerrel, és annak hibaival szemben (sajat szerkesztés)................ 72
9. tdblazat: Javaslattétel az oktatasi rendszer mérésébe bevonando adatok korérdl (sajat
SZEIKESZEES) ... vveve e ettt ettt ettt ettt et aenre s 78
10. tablazat: A kidolgozott mérési elmélet visszacsatolasa a mutatokkal szemben
tamasztott kovetelményekre (sajat SZETKESZtES) ......covvvvrrvirererinenineeeciee 84
11. tablazat: A tobbvaltozos linedris regresszio valtozoinak bevondsanak lehetséges
MOASzerel (SaJAt SZETKESZLES)....cuviiiueerieiiiiieiie et 92
12. tablazat: Az eredményen alapuldé mérési modszerek josaganak visszaigazoldsa
(SQJAL SZETKESZEES ) .. 99

13. tablazat: Az e-learning beruhdzés koltségelemeinek matrixa (sajat szerkesztés)

14. tablazat: A gazdasdgossag kiszamitdsdhoz sziikséges adatok (sajat szerkesztés)

15. tablazat: Példaszamokkal kitoltott tablazat a megtériilési pont vizsgélatanak
illusztralasara (sajat SZETKESZLES)......oiueeiieeiiieiiiiieeee e 117
16. tablazat: A részszamitasok eredményei, és a megtériilési iddpont kiszamitasa a
példaadatok alapjan (sajat SZETKESZLES) .....cevvvrrrieiiriiiiiiie e 118
17. tablazat: A tudastranszfer-centrikus hatékonysagvizsgalat elemzésébe bevont

mutatdszamok (Sajat SZErKESZtES)......ueiuuriiiiiiiiiieiie e 127



18. tdblazat: Normalitastesztek eredményei (sajat szerkesztés, SPSS).......ccccoveuee. 130

19. téblazat: Leir6 statisztikdk és szoroddsi mutatdk — pontozasi mutatok (sajat

SZETKESZEES, SPSS) ..ttt 131
20. tablazat: Leird statisztikak €s szorodasi mutatok — aktivitast jellemzé mutatok
(sajat szerkesztés, SPSS) . ..o 133
21. tablazat: A valtozok kozotti korrelacid elemzése (sajat szerkesztés, SPSS)...... 136

22. tablazat: A linearis regresszid6 modelljének 0Osszefoglald elemzése (sajat

SZEIKESZIES, SPSS)...i ittt e 136
23. tablazat: A linearis regresszid6 modelljének ANOVA tablja (sajat szerkesztés,
S S S ) e e aeanes 137
24. tablazat: A linearis regresszido modelljének koefficiensei (sajat szerkesztés, SPSS)
...................................................................................................................... 138
25. tablazat: A k-kozép klaszterelemzés ANOVA tablja (sajat szerkesztés, SPSS)
...................................................................................................................... 142

27. tablazat: A k-kozép klaszterelemzés végsd klaszter kdzepei (sajat szerkesztés,



1 BEVEZETES

Napjaink kutatasi kérdései és az ezeket boncolgatd tanulmanyok szamtalan
valtozatos és érdekes témakat fednek le, melyeket a mindennapi élet gyakorlati
problémai és dilemmai indukélnak. A mult szdzadokban szamtalan elméleti, absztrakt,
altalanos kérdésekre kerestek valaszt a kutatok és tudosok, melyek a koriilottiink 1évo
vilag miikodését leirjak (legyen sz6 akar a fizika torvényeirdl vagy a kozgazdasagtan
modelljeirdl) — ezzel szemben az elmult évtizedekben sokkal inkabb elhalmoztak a
tudoményos folyoiratokat és kozlonyoket olyan problémakkal, melyek hétkdznapi,

tarsadalmi és iizleti kérdéseket feszegetnek.

Amikor valaki a kutatdi palya felé veszi az iranyt, gyakran mar az is nehézséget
jelenthet, hogy egy olyan problémat vagy kérdéskort taldljon, amelyre még nem
sziiletett kielégitd valasz — kiilondsképp, hogy az ifjonc kutaté egy meghatdrozott, a
sajat érdeklddési teriiletén beliil keresi a kihivasokat, ami még tovabb szlkiti a

lehetdségeket.

Jomagam is hatarozott elképzeléssel kanyarodtam akadémiai iranyba, mar-mar
természetesnek vettem, hogy a Bologna rendszerbéli képzéseket kovetden a doktori
tanulmanyok utjan folytassam az egyetemi éveimet. Ekkorra mar pontosan tudtam,
hogy mi az a teriilet, amiben kihivast latok, ami lek6ti a mindennapjaimat, és amiben

valami gjat szeretnék alkotni.

Az e-learninghez kotédé palyafutasom az egyetemi éveimmel egyiitt
kezdddott, ahol mind karitativ tevékenység keretében, mind pedig szakmai-karrieraton
indulva is ebbe a vilagba csoppentem bele — az 0j tudas megszerzésére mindig készen
allo emberként pedig tanuloi oldalrél is folyamatosan kerestem az ilyen lehetdségeket.
Mire az MSc képzés végére értem, magabiztosan allithattam, hogy az akadémiai
palyan is ezt a témat szeretném kutatni, és az addig Osszegylijtott élményeknek és
tapasztalatoknak, a gyakorlati életben is Szembejovo problémaknak koszonhetden
hamar megtalaltam azt a részteriiletet, ahol a témaban még megvalaszolatlan

kérdésekre bukkantam.

A disszertaciom mogott meghizodd motivacios tényezdket késdbb, a kutatasi

modell kereteiben részletezem.



1.1 Koszonetnyilvanitas

Mielé6tt az értekezés tartalmi részébe fognék, szeretnék szot emliteni az engem
tamogato személyekrdl. Bar természetesen egy doktori disszertacio végsé soron 6nalld
munkaként keriil bemutatasra, fontosnak tartom kiemelni azokat a személyeket, akik
folyamatos tamogatasat a felvétel iddszakatol jelen sorok megfogalmazasaig — és

biztos vagyok benne, hogy a tovabbiakban is — élvezhettem.

Akadémiai palyam egyengetésében végteleniil sok segitséget kaptam
témavezetomtol, dr. Duma Laszl6tol, akinek utmutatasai nélkiil nem jutottam volna el
a doktori fokozat megszerzésének utolso fazisaig. Lacival mar egyetemi éveim elején,
a BSc szakdolgozatom irasakor keriiltiink 6sszekottetésbe, az akkori szakdolgozatom
konzulenseként volt szerencsém egyiitt dolgozni vele. Ez a szakmainak indul6
kapcsolat idokdzben baratsaggé is formalddott, ami az akadémiai palyam egy ijabb

megfizethetetlen értékét jelenti. Koszonom Neked!

Az e-learning vilagaba valo belecsoppenésem sok véletlen tényezd egyiitt
allasa mellett évtizedes kozos multra tekintd baratom ¢és egyben kollégam, Orban
Zsoltnak koszonhetem. 2009 ota rengeteg kozos projekt, végelathatatlannak tiind
problémakon valo egylitt gondolkodas, 0j kihivasokra valo kitartd reagalds, szamos
publikacié ¢és konferenciamegjelenés mellett a folyamatos emberi és szakmai
tdmogatds nagyban hozzdjarult jelen disszertacido elkésziiltéhez. Zsolt mellett
fontosnak tartom megemliteni Balkanyi Péter kutatotarsamat és kollégamat, aki
szintén majd’ 10, munkaban és kutatasban toltott kozos évvel gazdagitotta e-

learningben szerzett tudasbazisomat. Koszondm Nektek!

Természetesen, mint sokan masok ezen a rogods uton, én is élvezhettem a
csaladom végteleniil szubjektiv, de annal batoritobb biztatasat, ami a legkimeritdbb és
embert probalobb i1ddszakok végén is, Ujra €s Gjra hatartalan lendiiletet biztositott a

folytatashoz, helyes 6svényen maradashoz. K6szonom Nektek!

Ahogy a mondas is tartja: minden sikeres férfi mogott egy nagyszeri nd all.
Nos, hogy sikeres vagyok-e, azt nem az én tisztem megitélni, de végteleniil szerencsés
egész biztosan. Parom korlatlan tiirelme és kitartdsa tanitott meg igazan tiirelmesnek

és kitartonak lenni sajat magammal szemben is — ezek nélkiil pedig az els6 kanyarban
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visszafordultam volna a doktorra valas hegycsucsanak megtamadasatol. Koszonom
Neked!

1.2 A disszertacio kutatasi témaja

Mint ahogyan az a bevezetdben mar felsejlett, a kutatasi teriiletem az e-
learning, mint meglehet6sen Ujszerii oktatasi forma. Az e-learning kutatasaban
rengeteg potencial rejlik, hiszen egy dinamikusan, szinte naprol-napra fejlodo,
viszonylag 1) eszkoztarrol beszélhetiink, amely ezaltal sok megvalaszolatlan kérdést

vet 0l.

A disszertaciom magjat képez6 konkrét kutatasi témam az e-learning oktatasi
forma mérési eszkozeinek vizsgalata, és kidolgozasa. A dolgozatban feltett kutatasi
kérdésem, hogy hogyan/milyen mddszerrel lehetne mérni az e-learning oktatési forma
hatékonysagat: mind a tudastranszfer sikeressége, mind pedig pénziigyi-gazdasagi

oldalrol.

Erre eziddig még nem sziiletett mddszertan, a hagyomanyos (jelenléti)
oktatasokon alkalmazott modszert pedig nem talaltam illeszthetének, melyet egy
késdébbi fejezetben részletesen ki is fogok fejteni. Olyan modszerek és megoldasok
kidolgozasat tiiztem ki célul, amelyek onmagaban is alkalmasak egy e-learning
formaju képzés tudastranszfer szempontl hatékonysag- és hatdsossagmérésére. Fontos
kiemelni, hogy ebben az esetben nem a hagyomanyos jelenléti (vagy példaul egy
masik e-learning) kurzussal valo 6sszehasonlitasra dolgozok ki eszkoztart, kutatasaim
alapjan ugyanis annyi egyeéb befolydsolo tényezOt tudtam azonositani, ami két

kiilonb6z6 képzést kvazi ,,ceteris paribus” 6sszehasonlithatatlanna tesz.

Disszertaciom az alabbi kutatdsi kérdésre, és annak alkérdéseire keresi a

valaszokat:
1. Hogyan mérjiik az e-learning hatékonysagat és hatdsossagat?

a. Hogyan mérjiik az e-learning tudéstranszfer hatékonysagat és

hatasossagat?
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b. Hogyan mérjiik az e-learning pénziigyi gazdasagossagat?
(Masként megfogalmazva: hogyan hatarozzuk meg a

megtériilési pontjat?)
A fenti kérdések részletes kibontasa a megfelel6 fejezetek elején megtalalhato.

Pénziigyi megkozelitésbdl éppen a jelenléti oktatdssal parhuzamba allitva
keresem azt az elemzési modszert, amelyik alkalmas lehet az e-learning oktatasi
formaba vald atallas megtériillésének — ¢és igy kvazi pénziigyi aspektusu
hatékonysaganak — vizsgalatara. Természetesen szamos lizleti-pénziigyi eszkoz 1étezik
mar, amelyek alkalmasak lehetnek a fenti mérés elvégzésére: az én célom egy olyan,
sablonizalt szamitasi rendszer kidolgozasa, melybe behelyettesitve a sziikséges
forrasadatokat, a modell megadja az e-learning oktatdsi forma megtériilési pontjat a

jelenléti oktatassal 6sszehasonlitva.

1.2.1 A kutatasi téman tdlmutaté kérdések

Kutatasom soran szamos olyan tovabbi teriiletekbe botlottam az e-learning
vilagén beliil, melyek felfedezésre ¢és megoldasra varnak. A kovetkezd néhany
bekezdésben kiemeltem azokat a kapcsolodo kérdéskoroket, melyek tilmutatnak jelen

disszertacio fokuszan és terjedelmén.

Bar tobb évtizede léteznek kiilonféle képzésfejlesztésre iranyuld modellek,
mint példaul az ADDIE- vagy a SAM-modell, melyek egy meglévé vagy 0j képzés
kialakitasahoz adnak tdmpontokat: hogyan elemezziik a célkdzonséget, hogyan
dontsiik el, hogy érdemes-e az e-learning eszkoztarat is alkalmazni, hogyan mérjiik a
tanulok eredményeit stb., ezen modellek alkalmazasa azonban meglehetdsen nehéz a
tulsagosan egyedi képzések és szervezeti igények miatt; igy ezen a téren béven akad
potencidl tovabbfejlesztési javaslatokat kidolgozni. A téméaban Molenda (2003) és
Kearsley (2000) kutatasai rendkiviil jo alapot jelentenek az ez irant érdekl6dd

olvasénak, kutatonak.

A fentiekhez képest egyet hatra 1épve, maganak az e-learningnek a pedagogiaja
IS vitathatd: az ezzel kapcsolatos kritikak azt taglaljak, hogy vajon a kvazi magara
hagyott tanuldk képesek-e Onalldoan kitaposni a tanulds Osvényét, vagy ezzel a
megkdzelitéssel nem éppen ellenkez6 hatast ériink-e el, és igy ab ovo halalraitélt-e ez

az 1j oktatasi forma. Ezen a teriileten érdemes lehet a tanuldi motivaciorol, a virtualis

12



coachokrol ¢és tutorokrol kutatasokat keresni, de McGonigal (2011) jatékositas

(gamification) témaji konyve is hasznos kovetkeztetéseket von le.

A pénziigyi oldalt vizsgalva érdekes kérdést vet fol, hogy milyen mddszerek a
legalkalmasabbak az e-learning bevezetések soran: vajon informatikai projektnek
mindsiil-e egy e-learning bevezetés, vagy mas oldalrol kell megkozeliteni azt? Bar par
bekezdés erejéig érinteni fogom az e-learning bevezetési projektek jellemzo kihivasait,

megoldast azonban jelen disszertaciomban nem nytjtok rajuk.

1.3 Tudomanyteriileti lehatarolas

Onmagéban véve az e-learning egy multidiszciplinaris teriiletnek tekinthetd,
hiszen 6tvozi az természet- és tarsadalomtudomanyokat. Tekintettel arra, hogy
disszertdciom témadja a tudastranszfer hatékonysagat és hatasossagat, tovabba az e-
learning oktatdsi forma pénziigyi hatékonysagat (gazdasadgossagat) vizsgalja, az
értekezés primer tudomanyteriiletének besorolasat az MTA  tudomanyagi

! alapjan a human- és tarsadalomtudoméinyokon kategoridban a

ndémenklatura
gazdasdgtudomanyokon beliill a gazdasidgi operacidkutatds és dontéselmélet ald

sorolom.

1.4 A téma aktualitasa

A tudastranszfer egyik legnagyobb nehézségét tehat a mérhet6sége adja (nem
csak e-learning, hanem jelenléti képzések esetén egyarant, ahogy ezt kés6bb majd
bovebben ki is fejtem). Vizsgaszituacidkat természetesen konnyli generalni, és
ilyenforman a megszerzett tudas fokat lehet tesztelni, illetve az oktatas minésége akar
a felhasznalok (tanulok, tutorok, rendszergazdak stb.) elégedettsége alapjan is
mérhetd, még ha szubjektiven is. (Wang, Wang & Shee, 2007) Ezek a mérési
metodusok azonban nem adnak kielégitd vélaszokat az altalam megfogalmazott
kérdésekre a tudastranszfer hatékonysaganak és hatasossaganak kérdésében, ezek

ugyanis a végallapotot (a tudds meglétét) vizsgaljak, nem a folyamat josagat.

A téma aktualitasat legjobban az bizonyitja, hogy nem létezik még elfogadott
megoldas e-learning hatékonysag- és hatasossagmérésre. Kezdeményezések — mint

példaul Favretto, Caramia & Guardini (2005) munkassaga, aki a hagyomanyos ¢és e-

! Lasd részletesen: https://mta.hu/doktori-tanacs/tudomanyagi-nomenklatura-106809
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learning képzési forma dsszehasonlithatosagat vizsgalta, vagy Selim (2007), aki az e-
learning egyetemi adaptalhatosagat elemezte — mar megtaldlhatok, de a mérések
tovabbra is a hagyomanyos, jelenléti oktatasra koncentralnak, és az ott megtalalhat6

eszkoOztar is rengeteg kritikat kap, melyet a késébbiekben még bévebben Osszegzek.

Az igény ugyanakkor egyre nagyobb egy metrika felallitasara, hiszen a
technologia folyamatos térnyerésével, a generaciok ,,digitalizalodasaval” az oktatési
forma a tanuloi oldalrol is novekvo népszeriiségre szamithat, iizleti oldalrol pedig a
benne rejlé potencial kiakndzasaval akar versenyelonyre is szert tehetnek a koran
alkalmazkodok. (Ruth, 2006) Ehhez viszont sziikség van egy olyan egységes mérési
modszerre és rendszerre, aminek mentén batran nyitnak az 1) teriilet felé a

dontéshozok.

Konnyen vizsgalhaté indikatora még egy téma aktualitasanak az azzal
kapcsolatos, mindenki szamara elérhet6 online tartalmak terjedése és latogatottsaga is.
A napjainkban nagy népszertiségnek 6rvendé TED videok kozott is szamos tanuldsra
¢és oktatasra (kiemelked6 példaul Sir Ken Robinson 2006-0s és 2010-es fellépése), és
azon beliil e-learningre fokuszalo eldadast talalhatunk, de ha csak dnmagaban véve
rakeresiink a tanulas (,,learning”) széra, 690 beszéd kozott valogathatunk a portalon,

melybdl 54 az e-learningre is talalatot ad.

A piaci trendeket és statisztikdkat megvizsgalva is fontos kovetkeztetéseket
vonhatunk le. A kovetkezd felsoroldsban kiemeltem azokat a néhany érdekes és
figyelemremélto adatot, melyek alatamasztjak az e-learning folyamatos térnyerésének

¢s jelentdségének tényét:

e mig 2015-ben csak 107 milliard dollar, 2025-re vérhatéan a
haromszorosa, 325 millidrd dollér lesz az e-learning piac 0sszértéke —
tovabba az ezredforduld ota 900%-os novekedést produkalt (Global
Industry Analysts, 2020);

e az amerikai vallalatok 77%-a hasznalt valamilyen online oktatési
format 2017-ben, az ilyen forman képzett munkavallalok képzési ideje

40-60%-kal csokken (Forry, 2017);
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a szervezetek 72%-a ugy gondolja, hogy az e-learning versenyelényt
biztosit (Pappas, 2019);

a tanuldk 49%-a éllitja, hogy az elmult 12 hénapban részt vett
valamilyen online kurzuson (Duffin, 2020);

a munkavallalok 68%-a preferalja, ha a munkahelyén tanulhat (Spar
& Dye, 2018);

a vallalatok 42%-a arbevétel novekedést tapasztalt az e-learning

bevezetését kvetden (Gutierrez, 2016);

a legnagyobb e-learning motival6 faktorok az egyéni tanulasi tempd
(95%), és az utazas megsziinése (84%) (Wildi-Yune & Cordero, 2015)

az e-learning 25-60%-kal noveli a hallgatok megtartasi aranyat (Pezold,
2017);

az altalanos iskolasok 45%-anak a kedvenc tanuldsi mddja online
videok megtekintése vagy digitalis oktatojatékokkal valo foglalkozas
(Gallagher, 2018);

a teljes mértékben online képzésben részt vevd érettségizett hallgatok
aranya a 2008. évi 6,1% -rol 2016-ra 27,3%-ra nétt (Snyder et al.,
2019).

Szintén a témaba 1116, annak aktualitdsat tovabb fokozo6 kifejezés még az ,,egész

¢leten at tarto tanulas™ is, melynek szakirodalma is komoly volumeniivé nétte ki magat

(bévebben lasd példaul: Field, 2000). Ennek e-learninges vonatkozasar6l mar 30 évre

visszanytlo tanulmanyok is szolnak. (Clark, 1989)

Disszertaciom értékes olvasnivald lehet mind hozzaértd, mind laikusok

szamara is: akinek egyelore még kisebb a ralatasa az e-learning vilagara, annak a mar

kapcsolodo fogalmak és kifejezések kezdeti értelmezése és magyarazata is segithet

eligazodni a teriileten akér oktatoi-tanulodi, akar iizleti dontéshozoi oldalon; a téméban

mar jaratosabb olvasok pedig elmélyedhetnek a hatékonysag- és hatasossagméréssel

kapcsolatos eredményekben ¢és megallapitasokban. Ugyanakkor fontosnak tartom
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kiemelni, hogy — bar az e-learning mdodszertan hasznalata mellett és ellen felsorakozo
érvekbdl szamtalan diskurzus folyik — értekezésem senkit nem kivan meggy6zni az e-

learning mindenhat6sagarol.

A kovetkezOkben roviden bemutatom azokat a teriileteket, ahol napjainkra
egyre nagyobb térnyeréssel biiszkélkedhet az e-learning oktatdsi forma: a vallalati
szektort, ahol elsddlegesen egy fenntarthatéan koltségesokkentd Ilehetdségként
tekintenek az e-learningre, az 6t szorosan koveté kozszférat, tovabba a felsGoktatast,
kiemelve a MOOC-ok (Massive Open Online Course) eléremutatd intézményét —
amely a vilagszintli, egyetemleges felsdoktatasi rendszer kisebb reformjaért felel —
végiil a kimondottan kereskedelmi célra készitett e-learning tartalmakrdl ejtek néhany

szOt.

1.4.1 Vallalati szektor

Az e-learning megoldasok koltségesokkentés lehetdségét hordozzék
magukban, amely rogton magara iranyitja a vallalati szektor dontéshozoinak
figyelmét. Altalanosan bevalt vallalatiranyitasi eszkoz/méodszer a rendszeresen
ismétlod6 feladatok ellatasara valamilyen automatizmus kidolgozasa, amellyel
csokkenthet6 az erre aldozand6 emberi er6forras (Brown & Hellerstein, 2005), és igy
koltség is — nincs ez masként az oktatassal sem, ahol az automatizalast az e-learning
oktatasi formara vald attérés jelentheti. Két olyan 6 teriiletet lehet azonositani a —
leginkabb nagyvallalati — szektorban, ahol ez a rendszeresen ismételt oktatds

megjelenhet.

1. Ismétlodé (kotelezo) képzések: a vallalaton belil jellemzden a
legnagyobb tomegeket érint6 képzések azok az (altalaban) évrol évre
elvégzendd oktatasok, melyeket valamilyen torvény ir eld (ilyen
példaul a munka- és tlizvédelem, vagy mas, iparagspecifikus

szabalyoknak valo megfelelésre iranyulo oktatasok).

2. Uj belépdk (onboarding) oktatasa: kiilondsen nagy volumenben a
nagyvallalatokra igaz, hogy a vallalathoz szinte folyamatosan érkeznek
Uj kollégdk, akik onboarding folyamaton esnek at, melynek részét
képezi az altalanos, bevezetd oktatasokon vald részvétel is. Az ilyen

tipusu oktatdsok egy része jellemzéen munkakortdl fiiggetlen,

16



mindenkire egyardnt érvényes, mégis teriiletileg széttagoltan (pl. a
kiilonboz6 telephelyeken) felmeriild oktatasi igény, mely teriileti
korlatot az e-learning konnyedén athidalhatja. A szakmaspecifikus
onboarding oktatasok e-learningbe valé atiiltetése pedig kifejezetten
gazdasdgos dontés lehet magas fluktuacié rataval rendelkezd

munkakorok esetén.

E-learning megoldasba torténd egyszeri beruhazassal a vallalatok
csokkenthetik az oktatokra, tovabba terembérletre és kapcsoldédo infrastrukturalis
kiadasokra allokalt koltségeket — de ugyanide sorolhat6 az ezzel jar6 adminisztracios
teher enyhitése is, amely ezen képzések folyamatos szervezését, Osszehangolt

mikodését és ennek kontrolljat hivatott biztositani.

A koltségesokkentd  megkozelités  mellett  versenyképességnoveld
megkiilonboztetd erdforras is valhat az e-learning oktatasra valo attérésbol, mely mar
nem csak tipikusan nagyvallalatokra, hanem tetszOleges méretii vallalkozésra is
érvényes lehet. Egy megfelel6en kidolgozott e-learning képzés, ha kelléen hatékony
tudastranszfert biztosit a dolgozdk szdmara, ndvelheti a munkavégzésiik
eredményességét, és igy kdzvetve a vallalat profitjara is pozitiv hatassal lehet. Fontos
azonban megjegyezni, hogy a megfeleléen kidolgozott e-learning képzések altalaban
nagyobb koltséggel is jarhatnak, amely végeredményben értelemszeriien szintén (ez

esetben mar negativ) befolyassal bir a vallalat profitjara.

1.4.2 Kozigazgatasi szektor

A véllalati szektorral gyakorlatilag megegyezd hajtéerdk mozgatjdk a
kozszféra oktatdsi rendszerét is. Bar ebben az esetben nem beszélhetiink
profitorientaciorol, a gazdasagos miikodésre vald torekvés mar ezeknél a
szervezeteknél is meghatdrozd szempont — marpedig az ismétlddé képzések, 1j
belépdk oktatasa ugyanolyan aktudlis kérdés, mint a vallalati szektorban. Tovabba, a
kozigazgatasi szektorra is értelmezhetd a koltségesokkentd szandék mellett a
hatékonyabb tudasatadas és ebbdl fakadd eredményesebb munkavégzés is: ennek
kovetkezménye — nagyon magas, mar-mar magasztos szintrél nézve — egy stabilabban
és hatékonyabban miikodé orszag lehet, melynek lakossaga igy magasabb

elégedettségi szintre érhet.
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1.4.3 MOOC-o0k és a felsooktatas

A MOOC-ok (Massive Open Online Course) az e-learning tartalmak
tomeggyartasanak ¢lenjaroiként tortek be a koztudatba. Ezek mogott jellemzden neves
egyetemek (példaul: Harvard, MIT) alltak, akik a standard képzési kinalatukat e-
learning formaba fiiltetve, azokat komplett képzések helyett kurzusokra tagolva
elérhetéveé tették a nagykozonség szamara, helytdl és idotdl fliggetleniil. Ennek
kovetkezményeképpen akar egy masik kontinensrdl is el lehet végezni neves oktatdok
mindségi kurzusait az interneten keresztiil, mindezt raadasul jellemzden ingyenes
formaban publikaltak. A tartalma ezeknek féleg vided alapti megoldas volt, amelyben
az oktatok a tudasatadast kovetden online szamonkéréssel ellendrizték az onként
beiratkozé tanuldkat a jellemzden 2-3 honapos képzések végén. A képzések
elvégzéséért az egyetemek hivatalos oklevelet is kidllitottak, igaz, ez mar egy

dijkoteles szolgaltatasként épiilt be a MOOC-ok tizleti modelljébe.

Ezen fels6oktatasi intézmények altal piaci alapon kinalt e-learning
szolgaltatasain tal az ebben részt vevo oktatok a jelenléti képzéseiket is szinesiteni
tudjak, hiszen az egyszer elkészitett tartalmak korlatlan szamban felhasznalhatok és
tobbszordzhetdk. Ezzel a tanuldk szamara konnyebbé és kevésbé kototté valhat a
tanulas, hiszen ezaltal ugynevezett kevert képzéssé (blended learning, 1lasd késébb)

alakithat6 a korabban egyébként pusztan jelenléti kurzus.

Fentieken til érdemes még megemliteni, hogy a vallalati szektorhoz vagy
kozszférahoz hasonldan a felsdoktatasi intézményekben ugyaniigy megjelennek a
belsé képzések (éves ismétlddod, illetve onboarding képzések), melyek esetén a
korabban mar taglalt modon akar koltségesokkentd, akar eredményndveld hatést

érhetnek el e-learning megoldéasok belsé célra valo alkalmazasaval.

1.4.4 Kereskedelmi célu e-learning

A MOOC-ok példajan felbuzdulva két tovabbi piaci szegmens is nyitott az e-
learning tartalmak felé, melyek esetén kimondottan kereskedelmi célra készitett e-
learning tartalmakrol beszélhetiink. Ezek gyakorlatilag hasonl6 elven miikddnek, mint
a MOOC jellegli képzések (az ezeket kindlo online platformok is nagyon hasonléak),
azzal a kiilonbséggel, hogy itt a tartalomgyartas nem (csak) felsGoktatasi intézmények

¢s egyetemi professzorok kozremiikodésével torténik, hanem egy-egy téma vagy

18



szakma szakértdje késziti, vagy készitteti el az e-learning tananyagot, és teszi az

elérhetdve egy fizetds szolgaltatas keretében.

Ezek — az e-business modelleket is ismerteté Jovarauskiené & Pilinkiené
(2015) terminologiajat kovetve — lehetnek B2B, B2C, s6t, akar C2C megoldasok is.
Elobbi esetében erre szakosodott vallalkozasok készitenek szakmai e-learning
tananyagokat, melyeket mas vallalkozasoknak vagy magdnembereknek értékesitenek.
A C2C megoldasok esetén a Rappa (2004) altal definialt broker, avagy piactér modell
érvényesiil, mely soran a tartalmakat nem cégek, hanem magénemberek készitik és
értékesitik mas maganembereknek. Ez a konstrukcid a (hasznalt) aruk piacaival (pl.
Jofogas.hu, Vatera) megegyezo logikdban miikodik: a vallalkozas a hattérben csak egy
feliiletet biztosit, ahol a maganemberek ,.kereskedelmi” tevékenysége megvalosulhat;
esetiinkben azonban nem hasznalt aruk cserélnek gazdat, hanem egy oktatasi

szolgéaltatast kap a vasarld a pénzéért.
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2 A KUTATAS

Ebben a fejezetben bemutatom a disszertaciom kutatasanak kereteit. A teljes
kutatashoz kvalitativ és kvantitativ eszkoztart is igénybe fogok venni: a modszertani
kidolgozashoz elsOsorban egy széleskori irodalmi attekintésre és szintézisre lesz
sziikségem, mig a modszertanok tesztelését és validalasat adatsorokon, kvantitativ

elemzéssel fogom elvégezni a kidolgozott mérési rendszerek segitségével.

A kutatdsomat interaktiv modellel terveztem meg, ahol a kdzponti szerepben
1év6 kutatasi kérdésekkel a kutatasi célok, a konceptualis keretek, a kutatasi modszerek
¢s a validalés allnak kolcsondshatasban. A tovabbiakban részletezett kutatastervezés
interaktiv modelljét (,,interactive model of research design”) Maxwell & Loomis

(2003) munkajat alapul véve dolgoztam ki.

1. abra: A kutatastervezés interaktiv modelljének bemutatasa, Maxwell &

Loomis (2003) alapjan

2.1 Kutatasi kérdés és hipotézis

Maga a kutatéasi kérdés az interaktiv kutatasi modell kozponti tényezdje. A
kutatads megtervezésekor a kutaté ennek keretében fogalmazza meg azt a kérdést vagy
kérdéseket, amelyekre valaszt kivan talalni. A kutatas megvaldsitasanak folyamataban
ez lebeg a kutatd szeme el6tt, ez tartja irdnyban a kutatast. A kutatési teriiletem és

kérdéseim logikai kapcsolodasi pontjait a kovetkezd abra szemlélteti.
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2. abra: Jelen disszertacié kutatasi kérdésének és alkérdéseinek logikai

kapcsolatrendszere (sajat szerkesztés)

[
T T,

1. Tudéstranszfer mérési madszerek vizsgalata 1. Megtériilési mérési médszerek vizsgalata
2. Uj mérési médszer kidolgozdsa 2. Uj mérési médszer kidolgozdsa
3. Mérési modszer tesztelése (H1) 3. Mérési madszer bemutatasa fiktiv példan keresztil

HIPOTEZIS 1: Az altalam feldllitott mérési mddszer alkalmas arra,
hogy a hatékonysag és hatasossdg szempontjabdl kévetkeztetéseket
vonjunk le az adott e-learning kurzusra.

A korabban mar leirtak alapjan kutatasom fokusza az e-learning tanulasi forma
hatékonysaganak és hatdsossaganak vizsgalata, melynek mind tudastranszfer, mind
pénziigyi vonatkozasai is vannak. Az alapfeltételezés az, hogy az e-learning tanulasi
forman keresztiil hatékonyabb ¢és hatdsosabb (a fogalmak magyarazatat 14sd késébb a
modszerek kidolgozasanal) a tudastranszfer, és mindezek mellett gazdasagosabb (azaz

pénziigyileg hatékonyabb) lehet, mint a hagyomanyos tantermi oktatas.
A két kutatasi kérdéskort teljesen kiilon érdemes vizsgalni:

o Kozponti Kkutatasi kérdés: Hogyan mérjik az e-learning

hatékonysagat és hatdsossagat?

o 1. Kutatasi alkérdés: Hogyan mérjiik az e-learning
tudastranszfer hatékonysagat és hatasossagat? — Szakirodalom
kutatason keresztiil megvizsgalom a rendelkezésre allo mérési
megoldasokat, folallitok egy szempontrendszert egy j6 mérési
modszer kidolgozasara, majd kidolgozom az e-learning oktatas

hatékonysagat és hatasossagat méré modszereket.
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o 2. kutatasi alkérdés: Hogyan mérjiikk az e-learning pénziigyi
gazdasadgossagat?  (Masként  megfogalmazva:  hogyan
hatarozzuk meg a megtériilési pontjat?) — A szakmaban gytijtott
tapasztalatom, illetve a szakirodalom alapjan meghatarozom a
két oktatasi forma koltségrendszerét, majd ezek alapjan
kidolgozom a szamitasi modszert az e-learning oktatasi forma
tantermi  oktatassal = szembeni megtériilési  pontjanak
meghatarozasara. Végiill a kidolgozott megtériilésszamitasi
mérési modszert egy altalam 1étrehozott (fiktiv) e-learning
beruhdzas képzés mutatdin alkalmazom, és igy megkeresem a

megtériilési pontjat.
Disszertaciom hipotézise a kovetkezo:

Az altalam felallitott egyedi mérési médszer alkalmas arra, hogy a hatékonysag
és hatasossag szempontjabol kovetkeztetéseket vonjunk le az adott e-learning

kurzusra.

Ennek vizsgalatahoz az els6 kutatasi alkérdés mentén kidolgozott Gj, egyedi
mérési modszert a gyakorlatban raillesztem egy e-learning kurzusbol kinyert
adatsorra, és kvantitativ eszkozokkel elemzem a tudéstranszfer hatékonysagat és
hatasossagat ezen a kurzuson. A modszer egyedisége harom tényezobol fakad: (1) nem
szliletett még a szakirodalomban e-learning hatékonysag mérésére alkalmas modszer;
(2) améréshez nincs sziikség kontrollcsoportra, 6nmagaban véve is értékelhetdvé valik
a kivalasztott kurzus; (3) a mérési modszer nem szubjektiv elemzésre épit (pl.
kérdéives szovegelemzés), hanem objektiv, gép 4altal rdgzitett mutatokbol,
matematikai modszerekkel szamol. A hipotézist igazoltnak tekintem, ha az
adatelemzésbdl értelmezhetd és interpretalhatd informéciokat tudok kinyerni, és

kovetkeztetéseket tudok levonni ezen e-learning kurzusra vonatkozodlag.

Fontos megemliteni, hogy altalanos kovetkeztetéseket az e-learningre sok ilyen
vizsgalat elvégzését kovetden lehetne tenni, ez azonban jelen értekezésnek nem célja,
mint ahogy a két ag kozotti kapcsolat goreso ala vétele sem — hiszen elképzelhetd,
hogy a pénziigyi gazdasagossagra vald torekvés a tudastranszfer hatékonysaganak

kéarara valhat, és vice versa.
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2.2 Kutatasi célok

A kutatas céljainak megfogalmazasakor fontos, hogy a kutatasi kérdések
megvalaszolasa mellett Kkitlizziink olyan kiilonféle (személyes, gyakorlati,
intellektualis) célokat, amelyek a kutatds megvalositasa kozbeni folyamatos
motivaciot biztositjak. Ez segit a kutatasi kérdésre valdo fokusz megtartasa mellett
eggyel tavolabbrol is szemlélni a kutatast, és tovabb ambiciondlja a kutatot a

megvaldsitasban.

A kutatasom intellektudlis célja, hogy jobban megértsem és érthetévé tegyem
az e-learning tanulasi folyamatot, az arra hat6 tényezdket. Ez fontos lehet a tanulok
szdmara, hisz igy a sajat kontextusukbol kilépve masok tapasztalatait is
megismerhetik. Ugyanakkor jelentdséggel birhat online tartalomfejlesztok, vagy akar
jelenléti formaban tanitd oktatok szédmara is, akiknek ilyenforméan bdviilhet az
eszkoztara, megismerve az e-learning tanulasi formanak hatékonysagot ¢és
hatasossagat befolyasolo tényezdit, arra gyakorolt hatasait; esetleg blended képzési
formak felé kanyarodhatnak a jobb és szabadabb tanuldsi élmény, hatékonyabb és

hatasosabb tudastranszfer biztositasa érdekében.

Személyes motivaciot jelent a kutatas megvalositasaban a kutatasi teriiletemen
valo fejlédés és ,,hirnévszerzés”. A kutatas sikeres kidolgozasaval és a disszertacio
megvédésével kozelebb keriilok a doktori fokozat megszerzéséhez és az akadémiai
¢letben valo eldre lépéshez. A disszertdciom kovetkeztetései tovabba jo alapot
szolgaltathatnak majd rangos folyodiratcikkek megirasahoz és publikalasahoz, illetve
relevans szakmai konferencidkon valdé megjelenéshez; ezekb6l pedig tovabbi
inputokat (akar kritikakat) gyijthetek témaban, ami a kutatdsi eredmények

finomhangolaséaban, tovabbfejlesztésében segithet.

A kutatds megvaldsitasanak gyakorlati motivacidjat tekintve az e-learning
teriiletén szolgaltato vallalkozasomban jelentds fejlodést eredményezhet a kutatasbol
szarmaz6 kimenetek felhasznalasa és beépitése. A vallalkozas online e-learning
tananyagok fejlesztésével foglalkozik, melynek sordn jellemzden egy jelenléti oktatast
tiltetiink at informatikai eszk6zok segitségével az online térbe kiilonféle modszertanok
szerinti multimédias és interaktiv elemek felhasznalasaval. A kutatas eredményei
bdovebb eszkoztart biztosithatnak szamomra az iigyfelekkel valo iizleti targyalasok

soran. A vallalkozasom altal elkészitett ¢és kifejlesztett e-learning képzések
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hatékonysag- ¢és hatasossagvizsgalataval pedig a késébbi e-learning képzések
kidolgozéasakor tobb figyelmet tudunk forditani arra, hogy azt még inkabb a tanuldi
igényekhez igazitsuk. Az igy elkészitett tananyagok hatékonyabb és hatasosabb
tanulast eredményezhetnek, és nagyobb megrendeldi elégedettséget valthatnak ki az

tigyfeleink korében.

2.3 Konceptualis keretek

A konceptualis keretek megadjak azokat az ,,el6zményeket”, amelyek segitik a
kutatot a kutatds végrehajtasaban. Ezek forrasa tobbféle is lehet (példdul korabbi
kutatasok és szakirodalmi anyagok, a kutat6 sajat tapasztalatai, esetleg kisérletei). A
kutatd feladata a kiilonb6z6 forrasok Osszeillesztése és keretbe agyazasa, az azok

kozotti szinergidk felismerése, szintézisbe tiltetése.

Kutatasom konceptualis keretét elsddlegesen az e-learning teriiletén folytatott
korabbi, alapozod kutatasaim fogjak szolgadlni, melyeket kiilonbozé szakmai
konferenciakon, illetve lektoralt és véleményezett folyoiratokban publikalva
véleményeztettem. Az értekezés megfeleld fejezetinél jelezni fogom az adott

eredmények el6zményforrasat.

2.4 Kutatasi modszerek

A kutatési terv ezen részében hatarozza meg a kutatd azokat a technikékat,
modszereket, melyekkel 6sszegytijti és elemezi a megszerzett adatokat. Ezen a ponton
fontos példaul meghatarozni és lefektetni a kutato kapcsolatat (ha van ilyen) a kutatasi
alanyokkal (pl. kiilsé6 megfigyeloként vagy befolyasolo résztvevéként van-e jelen a
kutatd), a mintavétel formajat (mit/kit, mikor, hol, milyen koriilmények kozott
vizsgalunk), tovabba, hogy hogyan fog zajlani az adatfelvétel, és mi lesz az

adatelemzés moddszere.

Az kutatasi alkérdésekhez kapcsolodd kvalitativ  elemzések célja a
szakirodalom széleskorll attekintése a tudastranszfer hatékonysagat és hatasossagat,
illetve a megtériilési pontot vizsgaldé modszertanok tekintetében. A tudéstranszfer
esetében a kutatas lényege annak felderitése lesz, hogy hogyan lehet j6 mérési
modszert kidolgozni, az esetleges meglévo, jelenléti oktatds hatékonysdgmérésére

vonatkoz6 modszerek megfeleld elemeinek beépitésével.
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A megtériilési pont kérdésének esetében a kutatds az e-learning és tantermi
oktatas koltségelemeinek felderitésére fog dsszpontositani. A kdltségek azonositasat
kovetden kidolgozom ¢és levezetem azt a matematikai modellt, amellyel a két

koltségstruktara 6sszehasonlithatova valik.

Az elsé kutatasi alkérdéshez kapcsolodd mintavételezést a disszertacio

késbbbi, erre vonatkozo ,,Empirikus kutatas” cimii fejezetében ismertetem.

2.5 Validalas

Fontos a kutatds megtervezésekor azt is lefektetni, hogy mi alapjan tekintjiik
helyesnek a kutatasbol levont konkluziokat, igy eldre tudunk késziilni a
hibalehetoségekre. A veszélyes pontokat eldre felderitve mdar a kutatés
megtervezésének szakaszaban modosithatunk akéar a kutatdsi modszeren (pl. a
személyes befolyasolds tekintetében), igy valdban interaktivva valik kutatasi

modelliink megtervezése.

Komoly veszélyeket rejt magaban a téma informatikai kapcsoléddsa mind a
technologiai kivitelezés, mind az emberi tényez6k (pl. informatikai affinitas)
szempontjabol: alapjaban véve dontheti romokba a tanuldsi élményt és ezzel akar a
tudastranszfert is, ha az e-learningre kifejlesztett feliilet nehezen hasznalhaté —
fiiggetlentil attol, hogy a rendszer felépitésében van a hiba, vagy a felhaszndlé nem
képes kell6 rutinnal informatikai megoldasokat hasznalni. Ezen kockazatot
megeldzendd az empiria mintavételezésekor érdemes egy eldzetes, altalanos felmérést
végezni a tanulok informatikai képességeirdl (ezzel mintegy minimumkovetelményt

felallitva a mintaban valo részvételre).

2.6 Kitiizott és varhat6 eredmények

Egy kutatés tervezésekor 1ényegi 1épésnek tartom megfogalmazni a kutatasi
(a)kérdéseken és azok kivitelezésén til azokat a konkrét eredményeket, amelyeket a
kutatas megvalositasatol elvarok. Ez mar 6nmagaban véve is folyamatosan fenntartja
a motivaciot a kutatas végrehajtasa kdzben, tovabba bizonyos sikerkritériumokat is
tamaszthat, ami pozitiv hatassal lehet a kutatas mindségére. Fontosnak tartom azonban
azt is szem el6tt tartani, hogy ezek a kitlizott célok, illetve feltételezett eredmények

semmi esetre se befolydsoljak a kutatds folyamatat, vagy annak eredményébdl
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szarmazo konkluzidinak levonasat, hiszen ekkor torz kovetkeztetésekre juthatunk a

kutatas végén.

Ahogy a hipotézis felallitasanal is megfogalmaztam, a tudastranszfer mérésére
kidolgozott mérési modszereket akkor tartom sikeresnek és eredményesnek, ha az
alkalmas lesz barmilyen, témdjatol fliggetlen e-learning oktatdsi forma
tudastranszferének hatékonysagat és hatasossagat mérni az adott tanuldi bazison.
Ennek a mérési modszernek onalloan értelmezhetden meg kell allnia a helyét, azaz
adott kurzus elemzésébdl kapott eredmények értelmezéséhez ne legyen sziikség

kontroll kurzusra vagy egy hagyomanyos képzésre dsszehasonlitasi alapként.

A megtériilési pont mérésére kidolgozott eszkozt akkor tartom sikeresnek és
eredményesnek, ha ezzel olyan médszert biztosithatok az e-learning oktatasi formarol
dontést hozok szamara, amivel egyértelmiien eldonthetik (a tudastranszfer
hatékonysagat viszont figyelmen kiviil hagyva), hogy gazdasagi megfontolasbol
érdemes-e e-learning oktatasi format valasztani a jelenléti oktatasi forma helyett, és ha
igen, milyen id6tavon varhat6 a megtériilése. Fontos megjegyezni, hogy jelen dolgozat
keretében nem keresem a valaszt arra a kérdésre, hogy milyen témaban érdemes, vagy
egyaltalan lehetséges e-learning modszerekkel tudasatadast megvaldsitani, igy
Onmagaban véve a gazdasagossagi kérdés megvalaszolasa nem ad kizarolagos és
egyértelmi valaszt arra, hogy érdemes-e e-learning formaban megvalositani egy adott

oktatast, képzést, kurzust.

Tovabbi elvarasom a kutatasomat illetéen, hogy a fenti mérési modszerek
kidolgozasat ¢s kivalasztasat kovetden megfeleld adatsort tudjak eldkésziteni, amin
tesztelni tudom a modszerek miikodését. Az empirikus elemzéseket eredményesnek
fogom tekinteni, ha azok egyértelmii valaszt adnak a feltett kérdésekre: azaz, hogy az
kivalasztott kurzusban hatékony és hatasos volt-e a tudastranszfer; illetve a
kivalasztott képzés e-learningben torténé megvaldsitasanak van-e (és ha igen, hol)
megtériilési pontja. (Megjegyzés: a két modszert egymadstdl fiiggetleniil, kiillonbozo

adatsorokon fogom tesztelni.)

2.7 A disszertacio felépitése

Az aldbbiakban roviden bemutatom a disszertacid felépitését.

26



Els6 1épésként altalanos irodalmi attekintést végzek az e-learning témakorérol:
az e-learninget meghataroz6 fobb pilléreket. Egyrészrél bemutatom azokat a
kapcsolodo fogalmakat (pl. tavoktatas, mobile learning, microlearning), amelyek
olykor szinonimaként, olykor kiegészitdként, olykor helyettesitoként jelennek meg az
e-learning terminologiaban, masrészrél pedig bemutatom azokat az esszencialis
alkotdelemeket, amelyek az e-learning Okoszisztémajat alkotjak. A fejezet végén
0sszehasonlitom az e-learning tanulasi format a hagyomanyos, tantermi keretek kozott

zajlo tanulasi formaval.

A kovetkezd fofejezetet a tudastranszfer mérési modszertannak dedikaltam.
Ebben eldszor attekintem a jo mérési rendszereknek a jellemzdit, ezzel eldkészitve a
tudastranszfer mérési modszerének a kidolgozéasat. Ez utdbbit a jelenleg haszndlatos,
hagyomanyos oktatds forma mérési modszerének attekintésével és annak kritikajaval
kezdem, majd ebbdl kiindulva — figyelembe véve az e-learning sajatossagait —
javaslatot teszek az 1 mérési modszerekre: egy tudastranszfer-centrikus
(hatékonysagvizsgalat), ¢és két eredményen alapuld (hatasossagvizsgalat) mérési

modszer ismertetésével.

A kovetkez6 fofejezet a megtériilési pont kiszamitasanak modszerére fokuszal.
Ezt az e-learning bevezetési projektek sajatossagainak attekintésével kezdem, majd
meghatarozom azokat a koltségelemeket és pénziigyi tényezdket, amelyek a
hagyomanyos tantermi, illetve e-learning oktatasi formak anyagi raforditasait
jellemzik. Végezetiil kidolgozom azt a megtériilési pont szamitasi modszert, mely
megmutatja az e-learning beruhazas megtériilési pontjat a tantermi oktatassal szembe
allitva. Erre a modszerre végiil raillesztem egy fiktiv képzés pénziigyi jellemzdit, ezzel

tesztelve azt.

A disszertacioban tovabb haladva ismertetem a kovetkezd fejezetben az
adatelemzéshez sziikséges adatfelvételi metodust, és bemutatom a gyiijtott adatokat.
Ezekre illesztem ra a fentebb kidolgozott és kivalasztott hatékonysag- és
hatasossagmérési modszereket, majd elemzem a kapott eredményeket, levonom a

lehetséges kovetkeztetéseket, mely egyuttal a hipotézisem visszaigazolasat is jelenti.
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Disszertaciom utolsé fejezetében végezetiil pedig 6sszegzem a kapott kutatasi
eredményeket, értékelem a kutatas sikerességét, illetve javaslatokat teszek tovabbi

kutatasi kérdések vizsgalatara.
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3 AZE-LEARNING FOGALMI HALOJA

Disszertaciom e fejezetének elsddleges célja, hogy az e-learning kiilonb6z6
definicioit értelmezzem, a témaban megtaldlhatd szavakat és kifejezéseket kozos
nevezére hozzam, az e-learninget alkoto egységeket meghatarozzam és bemutassam.

Ebben a fejezetben korabbi a témaban folytatott kutatdsomra alapozok. (Nagy, 2016)

Nem csak az e-learningre, hanem mas kutatasi teriiletekre egyarant igaz, hogy
egy-egy téma ujszeriisége annak kezdeti szakaszaban némileg akadalyozza a kutatok
¢és szakértok munkajat az egységes nyelvezet hianya miatt. Ebbdl fakaddéan kénnyen
tévatra tévedhet egy-egy diskurzus, ha a résztvevd felek mast értenek ugyanazon
szavak alatt; de ugyantgy problémat jelenthet empirikus kutatasok esetén az
adatsorokban 1év6 adatok félreértelmezése, kérddives kutatés esetén a megkérdezettek

valaszainak 6sszehasonlithatosaga, ha ezek a pontos definiciok hianyaban szenvednek.

(Moore, Dickson-Deane & Galyen, 2011)

Tovabb neheziti az e-learning gyerekcipdben jaré mivoltat, hogy az IT
rohamos fejlédésével folyamatosan 0j ¢és Uj elemek keriilnek az e-learning
eszkoztaraba. Ez a lehetséges kutatasi terilileteket természetesen egyszerre boviti és
hatréltatja is, hiszen amig nincs par egységesen elfogadott alaptézis, addig nehéz a

tovabbi kutatasokat kozos alapokra helyezve felépiteni.

3.1 Egységes sz0hasznalat deklaralasa

Ahogy azt a bevezetésben, a téma aktualitasanak indoklasaban mar
feszegettem, az e-learning sokféle kornyezetben alkalmazhato és értelmezhetd (pl.
felsdoktatas vagy iizleti szféra, bels6 vagy kereskedelemi célra készitett oktatas,
kotelezGen elvégzendd vagy onként vallalt oktatas stb.). Disszertaciomnak nem célja
a fenti kontextusok koziil egy, vagy néhany ilyen eset kiragadasa és elemzése, sokkal
inkabb egy Aaltalanos, felhasznalasi kozegtdl fiiggetlen eszkoztar kidolgozasat

céloztam meg.

Fentiekb6l fakaddan egységes szohasznalattal, a kiilonb6z6 felhasznélési
teriiletektdl fiiggetlen modon fogom illetni az e-learning egyes szerepldit (utodbbit
bovebben kifejtve lasd kés6bb). Az alabbiakban kiemeltem azt a par legfontosabb

kifejezés és szokapcsolatot, amelyeket a tovabbiakban univerzalisan fogok hasznalni.
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1. tablazat: A disszertacio egységes szohasznalatara torekvo kifejezések (sajat

szerkesztés)
Fogalom Jelen értekezésben szant értelmezése(i)
Tanulo Tanuloként fogok hivatkozni a tovabbiakban egyarant a

koz- ¢és felsdoktatasban 1évé didkokra €s hallgatokra, a
munkahelyek belsé képzésein részt vevé munkavallalokra,
vagy éppen azokra a maganemberekre, akik személyes célra
vasarolt  szolgaltatasként  fogyasztanak  e-learning

tartalmakat az interneten.

Oktato Oktatoként fogok hivatkozni a tovabbiakban egyarant a koz-
¢s felsGoktatasban a pulpitus mogott allo pedagogusokra €s
professzorokra, a munkahelyek képzéseit tartd trénerekre
vagy akar coachokra, illetve a szolgaltatasi piacon oktatd

tanarokra és oktatokra is.

Hagyomdnyos, Hagyomanyos, tantermi, jelenléti oktatasként fogok
tantermi, jelenléti hivatkozni a koz-€és felsboktatasban a tandrakra, eléadasokra
oktatds vagy szemindriumokra, a munkahelyi helyszini képzésekre,

az akar tantermi keretek kozott, akar terepen végzett olyan
oktatasi formdkra, amelyek egy oktatd személyes jelenléte

(esetleg felligyelete) mellett torténnek.

E-learning tananyag | E-learning tananyagként fogok hivatkozni barmilyen olyan
digitalis formaban eldallitott tartalomra, amely az online
térben végzett oktatasi és tanuldsi folyamatokat a tudast
magaban hordozva tdmogatja, ide sorolva oktatovideokat,
interaktivan kattinthat6 tartalmakat, vagy akdr virtudlis
valosagot teremtd jatekos kozegeket, melyek oktatasi célra

késziltek.

crer

elhelyezkedésiiket a késobbi alfejezetekben részletezni fogom, de kiinduldsként

fontosnak tartottam rdgziteni, hogy ezen szavakat disszerticiom ideje alatt
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gyljtészavakként fogom kezelni, a felhasznalasi és értelmezési kozegek legtagabb

értelmezésében hasznalva Oket.

3.2 E-learning definiciok

Ahogy a cim tobbes szama is mutatja, egyetlen, konszenzusban elfogadott e-
learning definici6 nem létezik, a lelkes kutatdi tarsadalom azonban szamos
probalkozas mentén megfogalmazott mar valamilyen egyszeriibb vagy komplexebb
meghatarozast az e-learningre, mint oktatasi formara. Engem megel6zve mar tobb
szerz6 (lasd pl. Guri-Rosenblit & Gros, 2011, Sangra, Vlachopoulos & Cabrera, 2012)
is felismerte ezt a jelenséget, amelyre valaszként a kiilonbozd e-learning definiciokat

csoportokba rendezték, az alabbiak szerint:

technoldégiai megkozelitésbél kiindul6 definiciok,

az elérhetdség utjabol fakadd megkozelitések,

e a kommunikaciot és interakciot kozéppontba helyezd definiciok,

az e-learningre, mint 4j oktatasi paradigmara tekint6 értelmezések.

Sangra, Vlachopoulos & Cabrera (2012) a csoportositason til még csokorba
gyijtotte a kiillonbozé szerzOk ide vonatkozd tanulmanyait is, ahol az e-learning
definidlasdval kisérleteznek. Ezek a definiciok minden esetben valamelyest
kiilonbozbek, de mégis, a fenti logika mentén besorolhatok egy-egy megkozelitési
»iskolaba”. Az egyes szerzOk és altaluk tanulmanyaik besorolasat a kovetkezd abra

foglalja Ossze.
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3. abra: Sangra, Vlachopoulos & Cabrera (2012) csoportositasa az e-learning
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Koohang, A., & Harman, K. (2005): Open
source: A metaphor for e-learning
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Ellis, R. A., Ginns, P., & Piggott, L. (2009): E-

learning in higher education: Some key
aspects and their relationship to
approaches to study

Talan a legkézenfekvobb megoldas az e-learninget a technoldgiai ujitdsokkal
parhuzamba allitani, és abbdl levezetni a definicigjat. Ez a megkozelités a kezdeti
idékben — amikor az Osszes alternativat a jelenléti oktatasokon jellemzo tabla és kréta,
vagy flipchart és filctoll jelentette — helytallo lehetett, azonban nem szamolt azzal,
hogy a digitalis technologiak a jelenléti oktatasba is beépiilhetnek (pl. okos tablak és
kivetitok). Eredendéen pedig az e-learning modszertan éppen a jelenléti oktatastol vald
elkiilontilésre épiilt, a fenti megoldasokkal azonban az e-learninget visszavittiik a

tanterembe is.
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Tovabbi probléméanak latom ezen definiciokban, hogy tobb esetben is
kimondottan online, internet alapu tanulasrol szolnak, hiszen az elsé e-learningnek
titulalt tartalmak ilyen forman jelentek meg a nagykozonség szamara — napjainkban

azonban szamos offline e-learning megoldast is lathatunk.

A Governor State University (2008) altal megfogalmazott definicio
mindezeken feliil kézi eszkozként (,,handheld device) hivatkozik az e-learning soran
hasznalatos eszk6zokre, ami pedig ujfent félreértelmezésnek ad teret — gondoljunk
példaul nagyméretli, helyhez kotott munkaallomasokra, kiterjesztett és virtudlis
valésagot szimulalo komplett kdrnyezetekre, amelyek kézi eszkozként definidlva mar

nem alljak meg a helyiiket.

A mar leirtakon til azonban jomagam is fontosnak tartom az e-learning
hatterének, hiszen ezen technologiai Gjitasok €s innovaciok nélkiil az e-learning meg

sem tudott volna jelenni az oktatasi formak kozott.

3.2.2 Szallitas modja

A széllitasi rendszer (delivery system oriented) alapia megkdzelités
nagymértékben hasonlit a technoldgia alaptihoz, jelen esetben azonban nem fektetiink
hangsulyt a technologia konkrét milyenségére — ezzel ellenkezdleg az eggyel korabbi
fejezetben valamilyen formén kiemelésre keriiltek az adathordozok, a digitalis
eszkozok vagy éppen az internet. Ez a megkozelités tulajdonképpen annyit allit, hogy
az e-learning (a technologidk altal lehetdvé téve) valamilyen alternativ elérési utat
biztosit a tanulashoz; avagy a tudas ,szallitasanak modja” az e-learningben

megvaltozik.

Abbas et al. (2005) az e-learninget példaul folyamatok széles skalajaként
hatdrozza meg, ami az éppen elérhetd elektronikus eszk6zokon keresztiil valosulhat
meg. Ebben a megfogalmazasban kimondottan praktikusnak taldlom az ,.éppen
elérhetd” szokapcsolatot, hiszen ez magaban hordozza a technoldgia folyamatos
valtozasat és fejlodését, ezaltal pedig hosszu tavon fenntarthatd definiciot biztosit az

e-learningnek.

33



3.2.3 Kommunikici6 és interakcio6

Ebben a megkdozelitésben kiemelt szot érdemel Herrington & Oliver (2000)
megfogalmazasa, 6 ugyanis az elsok kozott beszél nem pusztan oktato-tanuld, hanem
tanul6 és tanul6d kozott fennalld kapcesolatrol, mint a tanulési folyamat egy 1ényeges és
tamogato elemérél. Herrington & Oliver azt mondja, hogy az interakcido és a
kommunikécié esszencidlis eleme a tanuldsnak, és az e-learning ezt (is) képes

hatékonyan timogatni akar oktato és tanuld, akar tanuld és tanuld kozott.

Azt tovabbra is lathatjuk, hogy a kommunikaciot és interakciot el6térbe
helyez6 megkozelitésnek is meghatarozé eleme a technoldgia, hiszen e nélkiil nem
tudna megvaldsulni az e-learning hozzaadott értéke. Itt viszont az e-learning maga
kevésbé jelenik meg 6nalld tanulési forrasként, inkabb csak egy kiegészitd, tAmogato
eszkoOzt biztosit — mig a korabbi két esetben az e-learningre egy, magat a tanulasi

folyamatot teljesen lefed6 elemként hivatkoztak.

3.2.4 Oktatasi paradigma

Ezt a megkdzelitést a legjobban egy Khan (2005:140) altal megfogalmazott
idézet mutatja be: ,,Az e-learning a tanulasi kornyezetnek egy olyan mindenkinek,
tértél és 1dotol fiiggetlen innovativ megkdzelitése, ami jol megtervezett, tanulod-

centrikus, interaktiv tanulast biztosit.”?

Khan tehat az e-learning elényeit domboritja
ki, annak egyik talan legfontosabb elemét: a tért6l és id6t6l valo fiiggetlenséget, de ide

sorolja a tanulo-centrikussagat is.

Szintén az oktatisi paradigma megkdzelitésii e-learning definiciok kozé
soroljak Henri (2001) irasat is, aki az internet hasznalatara és kozremiikodésére helyezi
a hangstlyt. Véleményem szerint azonban ez ujfent tGlsagosan is technoldgia
kozponti megkdzelitésnek tekinthetd, hidba emeli ki a szerz6, hogy mindig az
alkalmazott technologiatol fiiggetlentil kell az e-learningre tekinteni — az internet maga
Onmagaban véve is egy technologia, ami raaddsul nem is feltétlen sziikséges eleme az

e-learningnek.

Véleményem szerint mind koziil talan ez a legnehezebben interpretalhato

megkozelités az e-learningre. Mivel ez a fajta definidlas szubjektiv, és a

2 [E-learning is] an innovative approach for delivering well-designed, learner-centered, interactive, and
facilitated learning environment to anyone, anyplace, anytime [...]".
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konkrétumokat meglehetdsen mell6zi, nehezen alkalmazhat6 példaul besoroléasra vagy
osztalyozasra (azaz, hogy egy oktatasi formarol eldontsiik, az e-learningnek mindsiil-
e). Mas szempontbol viszont sokkal nagyobb hangsulyt és nyomatékossagot biztosit
az e-learning szamara, mint amikor azt egy pusztan technologia vezérelte valtozasként

illetjiik.

3.25 A megkozelitések kritikaja

A négyes csoportositas — bar megnevezésében teljesen eltérének tiinnek —
végeredményben valamelyest mindegyik magaban hordozza a technologia
kozrejatszasat az e-learningben. Ezen technologiai kozeg viszont folyamatosan
fejlodik és valtozik, ennek tartalma sem tekinthetd egy konstans elemnek a definiciok
sordban. Azzal az éallitdssal, hogy az e-learninget ennyire technoldgia alapunak
tekintjiik, azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy a technologia valtozasa folyamatosan

valtoztatni fogja magat az e-learninget, igy akar annak (eddig nem 1étez6) definiciojat

is.

Koréabbi kutatdsomban szintén a fenti definiciok goércsd ala vételét kdvetden
egy folyamatként szemléltettem az e-learning oktatasi format. Ebben integraltan,
egyszerre jelennek meg a fenti megkozelitések: a technologia, mint eréforras (de
Khan-hoz hasonldan itt sem tobb, mint egy potencialisan kiaknazhat6 eszkoz); az
interakcio és kommunikacid, mint az oktatok €s a tanulok kozotti csatorna; az elérést

pedig maga a folyamat biztositja.

4. abra: Az e-learning fogalmi megkozelitéseinek folyamat-szemléletii

abrazolasa Nagy (2016) alapjan

i i E csatorna (rendszer) i | cél: tudds !
\ | technolégia | | . ! !
< interakei6, kommunikci6
| erdforrds i B tanuldk i
i P tartalom | i |
: oktatok b o i

3.2.6 Javaslat e-learning definiciora
Személyes javaslatom szerint az e-learninget nem is feltétlentil 6nalléan lenne

sziikséges levezetni, hanem a jelenléti oktatas amolyan komplementereként. En egy
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olyan megkozelitést javaslok, amely a hangsulyt arra fekteti, hogy az e-learning
oktatasi forma egy olyan, térben és idoben is korlatok nélkiili tanulasi lehetoséget
biztosit, amely digitalis megoldasok alkalmazasaval lehetévé teszi az oktaté

kozvetlen személyétol fiiggetlen tanulast is.

Ezzel a definialassal igy nem allitom, hogy nincs sziikség e-learning esetén az
oktatoi szerepkorre, mégis hangsilyozom annak opcionalis voltat; a ,,digitalis”
kifejezéssel talan ido6tallobba tessziik a technologiai aspektust; és emellett
hangsulyozom az e-learning propaganda két legfontosabb kulcselemét: a tértdl és

1d6tol valo fiiggetlenséget, rugalmassagot.

3.3 Technolégia, vagy tarsadalom vezérelt innovacio?

Az e-learninget altalanossadgban vizsgéalva érdekes kiindulédsi kérdés lehet,
hogy vajon technologia- vagy tarsadalmi igény altal vezérelt innovaciorol beszéliink.
Vizsgaljuk meg mindkét dimenzidt, igy megtaldlhatjuk a napjainkra kialakult e-

learning oktatdsi forma sajatossagainak ereddjét.

Az e-learning sziikségességét tarsadalmi oldalrél megkozelitve ahhoz az
altalanos jelenséghez érdemes visszanyulnunk, amit ma ,,rohan¢ vilagként” szoktunk
leirni. Ennek kozponti elemét képezi a halmozott figyelemmegosztas, az egy dologra
szant 1d6 lerovidiilése és elaprozodasa, a folyamatosan a kdvetkezd tevékenységiinkbe

torténd atvaltasok sorozata. (DeGreeff, Burnett & Cooley, 2010)

Ez a fajta ¢letmod és szemlélet az élet minden teriiletére beagyazddott: a
beszélgetések rovidiilése (hivasok és lizenetek rovidiilése és daraboltsaga), az
étkezések felgyorsuldsa (gyorséttermi haldzatok), de ugyantigy megjelenik a
munkahelyen is interakciok és feladatok lebontasaban, az egyre gyakoribb szervezeti
atalakulasokban is. (Cran, C., 2015)

Nem képezhet kivételt ez aldl a tanulas folyamata sem, amelynél mar szintén
elképzelhetetlen — féleg az 01j generaciok szamdara — az egyfelé torténd koncentralas,
napokon keresztiil tartd tanulds és felkésziilés. Ezt is felvaltotta egy sokkal
elaprézodottabb szemlélet, a tanulasi egységek kisebb részekre vald bontasa €s ezen
keresztiil torténd elsajatitasa (ezt hivjak microlearningnek, bévebben lasd késdbb).

(Kovachev et al., 2011)
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Ez a fajta tanulési forma a hagyomanyos tantermi keretek k6zott méar nem tud
megvalosulni: a tanulok nem tudnak folyamatosan egyfelé figyelni és koncentralni, a
tanulds ivét folyamatosan megszakitja valamilyen esemény. Az oktatasnak is
alkalmazkodnia kell tehat ehhez az j életvitelhez és tarsadalmi jelenséghez, melynek
egy eszkoze lehet a helytdl és idotol fiiggetlen, tempojaban testre szabhatd és

alkalmazkod6 e-learning tanulési forma.

A masik szemszOgb6l vizsgalva, technoldgiai oldalrol az e-learning
1étrejottéhez minden lehetdség fokozatosan adottd valt: a szamitogép €s egyéb mobil
kommunikécios eszkozok folyamatos terjedése, és ezzel egyiitt elérhetové valasa
(mind anyagi, mind kindlati szempontbol), az oly sokszor emlegetett internet
elterjedése, ezzel egyiitt a mobilitdst ndvelve a sdvszélesség ¢€s internetsebesség

nagyiitem{i novekedése.

Ugyanakkor az ezekhez a technoldgiakhoz parosuld szoftveres megoldasok
tették lehetévé az oktatdéi oldal szerepléi szamara is, hogy egyszerlien, mély
informatikai (pl. programozdi) ismeretek nélkiil, felhasznalobarat modon
készithessenek olyan oktatasi anyagokat, melyek az internetrdl elérhetdek a tanulok
szamdra, és amelyhez kiilon informatikai szakemberek bevondsara egyaltalan nem,

vagy csak korlatozottan volt sziikség.

Nehéz lenne — és nem is célom jelen keretek kozott — eldonteni, hogy a tyuk,
vagy a tojas volt elébb: a technologia adta lehetdség miatt alakult ki és fejlodott az e-
learning, vagy az egyre nagyobb igényre reflektalt a technoldgia ezzel az innovacioval.
Ez a kérdés szamtalan mas teriileten is feltehet6 (McMichael, P., 2012), és mar
évtizedekkel ezel6tt is foglalkoztatta a kutatokat. (Yearley, S., 1988) A véltozas az
azonban mar az e-learning teriiletén is bekdvetkezett, az 1j oktatdsi forma folyamatos

térnyerésben van.

3.4 E-learning pillérek
Ahhoz, hogy atlathassuk napjaink e-learning Okoszisztémajat, korabbi

kutatasomban harom f6 elemre bontottam le az e-learninget. (Nagy, 2016)

e Kihivasok: melyek ravildgitanak az aktudalis kérdésekre, amelyek
egyszerre foglalkoztatjdk az e-learninget a mindennapokban

hasznalokat és a kutatokat egyarant;
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e Kapcsolodo oktatasi formak: amelyek az e-learninggel olykor
szinonimaként, olykor kiegészitd fogalomként haszndlatos tanulési

modokat jelolik;

o Osszetevék: amelyek az e-learning elementaris alkotoegységeit

jelentik.

5. abra: Az e-learning 6koszisztémaja Nagy (2016) alapjan

Tartalom .
Rendszer Szereplok

Osszetevik

NN

Kevert képzés Kapcsolodo

Kihivisok :
oktatési formak thivaso Bevezetés

Mérhetbség

Mobil tanulas Tavtanulis Definialhatosag

A kovetkezd alfejezetekben ezt a kutatast alapul véve, €s azt kiegészitve,
részletesen kifejtem eldszor az e-learninghez szorosan, vagy €ppen lazan kapcsolodo
oktatasi formak példait, kibdvitve egy, napjainkban egyre gyakrabban emlegetett 01
fogalommal, a microlearninggel. Ezt kovetden az e-learning Osszetevdire

koncentralok, és annak harom f6 elemét vizsgalom részletesen.

3.4.1 Kihivasok
A kihivasokat jelentd témakbol kettére a korabbi fejezetekben mar kitértem:

crer

kérdése pedig éppen jelen disszertacionak a kozponti témaja. Ennek dilemmajat és a
problémakort a bevezetdben ismetettem, a késobbi féfejezetek pedig ezen dilemmak
feloldasara és megoldasara szolgalnak majd. Fentiek mellett az e-learning bevezetések
sajatossagait érintdlegesen fogom még targyalni a késobbi, megtériilési pontrol sz6lo

fofejezet bevezetésében.
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3.4.2 Oktatasi formak

Jelen alfejezetben olyan oktatasi formakat ismertetek, amelyek gyakran zavart
okoznak az e-learning Okoszisztémaban vald magabiztos tajékozodasban.
Megértetésiikkel az a célom, hogy ezen régi és 0j fogalmak jelentései, e-learninghez
vald kapcsolodasi pontjai tisztak és egyértelmiiek legyenek akar laikusok szamara is.
Osszesen négy olyan oktatdsi format azonositottam, amely az e-learninghez

valamilyen modon kapcsolodik:
1. Kevert képzés (blended learning);
2. Tavoktatas / tavtanulas (distance education / distance learning);
3. Mikrotanulas (microlearning);
4. Mobil tanulas (mobile learning).

3.4.2.1 Kevert képzés

A mai értelemben vett kevert képzés (szinonimai: vegyes képzés, blended
képzés, hibrid képzés) olyan fogalom, ami az e-learning jelenléte nélkiil
értelmezhetetlenné valik. Ennek az oktatasi formanak ugyanis szerves részét képezi
mind az e-learning, mind pedig a hagyomanyos, tantermi képzés. A kevert képzések
célja, hogy mindkét oktatasi forma eldnyds elemeit kihasznalva biztositsanak jo
tanulasi lehetdséget a tanulok szdmdara. Az minden esetben a képzés tervezojétdl fligg,
hogy az e-learning és jelenléti forma mekkora hanyadat képezi a teljes képzési

struktaranak.

A pontos fogalmi meghatarozashoz egy tobbszerzds tanulmanybol idézek, ahol
szazas nagysagrendii publikaciét és értekezést elemeztek a kutatdok, és ebbdl
alakitottak ki egy értelmezést, mely igy fordithato le: ,,az online és szemtél-szemben
torténd oktatds gondos integralasa™®. (Drysdale et al., 2013:90) A szerzok arra is
ravilagitottak, hogy ezen oktatdsi forma sok helyen megtaldlhaté egyarant a
felsGoktatasi €s piaci szektorban is. Jellemzden olyan szituaciokban alkalmazzak
eloszeretettel, ahol valamilyen elozetes felkésziilésre, vagy akar csak

kompetenciamérésre e-learninges eszkoztart hasznalnak, ezt koveti az egy- vagy

3 ,[Blended learning is] the thoughtful integration of online and face-to-face instruction.”
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tobbalkalmas jelenléti oktatas, melyekhez ismét e-learning feliiletii utokovetés tartozik

— elsésorban tudasismétlés, és tudasellendrzés céljabol.

3.4.2.2 Tavoktatas és/vagy tavtanulas

Bar a hasonlésagokra valé tekintettel a két fogalmat egy fejezetbe stiritettem,
érdemes rogton a tavoktatas és tavtanulds kozotti kiilonbséget kiemelni, melyben
els6sorban King et al. (2001) munkajara tdmaszkodtam. Bér a két kifejezést gyakran
keverik, felcserélik, esetleg azonos jelentésii szoként hasznaljak, az egyik valdjaban

magaban foglalja a masikat:

e A tavtanulas a tagabb értelemben vett elem kettejiik kapcsolatdban, ez
ugyanis nem korlatozodik oktato-tanuld  kapcsolatra, hanem
gyakorlatilag akarmilyen ismeret elérésére hasznalhatd, amiben

szerepe van egy kozvetitonek a tavolsag legydzésére.

o A tavoktatas ehhez képest a tdvtanulas egy olyan specialis fajtdja, ahol
az oktato is megjelenik, és jellemzbéen valamilyen szervezett keretek

kozott zajlo tanuldst timogat.

A két fogalom szétvalasztisat (és egyuttal dsszekapcsoldsat) kovetéen mar
konnyebben elemezhetjilk azok e-learninghez vald viszonyulasat is. Mindenekel6tt
fontos észrevenni, hogy a tavolsag nem csak a térre, hanem az iddre is vonatkozhat.
Erre vilagit ra Moore, Dickson-Deane & Galyen (2011) publikacioja is, aki elsdsorban

kvantitativ kutatdsdban a tanulasi kozegeket vizsgalja.

A tavoktatas és az e-learning szorosan, altalaban kéz a kézben jarnak: hiszen
az e-learning jellemzden tér- és idéfliggetlen mivolta pontosan illeszkedik a tavoktatas
elemi lényegére, az oktatotdl vald térben és/vagy id6ben 1évd tavolsagra. Fontos
azonban kiemelni, hogy a tavoktatasnak nem sziikséges velejardja az e-learning,
hiszen a digitalis technologidk melldzésével mar nem beszélhetiink e-learning oktatési

formarol.

3.4.2.3 Mikrotanulds
A fenti két fogalommal ellentétben az mikrotanulds egy modszertani eszkozt
takar, ami napjaink rohand vildgaban nyer egyre nagyobb teret (1asd korabbi fejezet).

A témaban példaul Hug (2007) munkassagat érdemes kiemelni, aki egy egész konyvet
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szentel a mikrotanulas elemzésének. Ennek 1ényege, hogy a tanulok minél aprobb —
akar percekre lebontott — tanulasi egységek mentén sajatitjak el a tudast, nem pedig a
kordbban megszokott, jellemzéen 45-60-90 perces struktaraban — vagy akar egész

napon, napokon ativel6 oktatasokon keresztiil.

A mikrotanulds és az e-learning nagyon jo parost tudnak alkotni, hiszen
jelenléti oktatds keretében nehezen megvaldsithatd ez a daraboltsag — életszertitlen
példaul az a szituacid, amiben egy oktatd atad masfél percben egy fontos informaciot,
majd a tanuldk szdmukra tetszdleges, €s egyénenkeént eltérd idejii sziinetet kovetden

ujabb tudasmorzsakat kapnak.

A mikrotanulas elengedhetetlen kelléke az 6nalld idobeosztas, amikor is a
tanulo sajat maga hatarozza meg, hogy mikor és mennyi id6t szan a tanulasra. Ez pedig
tokéletesen megvaldsithatd  e-learning tanuldsi forma alkalmazasédval. A
legszemléletesebb példa mikrotanulasra az okostelefonokra letdlthetd nyelvtanuld
alkalmazasok barmelyike, ahol csak par perces etapokban, apranként van lehetdsége a

tanuloknak a tudés elsajatitasara, ismétlésére és gyakorldsara.

3.4.2.4 Mobil tanulds

A mobil tanulas értelmezésekor mindenekel6tt fontos szem el6tt tartani a szo6
angol eredetét, ahol a mobil nem kizarolag a telefont jelenti, hanem a mobilitas sz6bol
fakad6an akarmilyen eszkdzt ide sorolhatunk, ami hordozhaté (példaul notebookok,
tablagépek, okosorak, okosszemiivegek, vagy barmilyen egyéb viselhetd digitalis

eszk6zok), €és tanulasra is hasznalhato.

A mobil tanulas az e-learning szintén egy fontos velejaroja és kapcsolodasi
pontja, hiszen (Gjfent a digitalis technoldgiai forradalmaknak kdszonhetden) eldsegiti
a nem helyhez kotott tanulds megvaldsulasat, éppen a mobilitasnak koszonhetden. A
mobil eszkdzoknek kdszonhetden egyre fejlettebb virtudlis és kiterjesztett valosagokat
alkalmaz6 megoldasokkal talalkozhatunk, amelyek a tanulasi folyamatot a 3D

vizualizacios kornyezetekben nagyban eldsegitik.

Martin & Ertzberger (2013) arra is ravilagit azonban, hogy a mobilitas nem az
emberekre értendd (azaz a tanulok), hanem az eszk6zok hordozhatdsagat jelentik, igy
ebbdl fakaddan a mobil tanulds a jelenléti oktatasok eszkoztaraba is beilleszthetd.

Egyre népszeriibb koz- és felsdoktatasi példaként emlitheté példaul a Kahoot nevii
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online gyorskviz alkalmazas hasznalata, ahol a tanulok okostelefonjaik segitségével
tudnak az ora elején az oktatd altal feltett kérdésekre valaszolni, és ezzel — egyuttal

versenyhelyzetet generalva — tudasukat mélyiteni.

3.4.25 A fenti fogalmak kapcsolata az e-learninggel

A fenti fogalmak tisztazasat kovetden érdemes vizudlisan is szemléltetni, hogy
a négy kifejezés hogyan viszonyul, milyen kapcsolatban all az e-learninggel.
Tekintettel arra, hogy az egyes fogalmak az e-learning szerves részét képezik, masok
csak oldalrol kapcsolodnak hozza, a legkézenfekvOobb egy halmazabrara felvezetni
Oket. Az alabbi, sajat szerkesztésii abra véleményem szerint jol illusztralja, hol vannak
az imént targyalt és kifejtett fogalmak (kék hattérrel), és az e-learning kapcsolodasi

pontjai.

6. abra: Az e-learning és a kapcsolodo oktatasi formak osszefiiggései (sajat

szerkesztés)

2. tavoktatas

e-learning jelenléti oktatas

.
.
.
.
.
.
.

1. kevert
képzések

3. mikrotanulas

4. mobil tanulas

3.4.3 Alkotérészek

Ahogyan azt az e-learning Okoszisztéma pillérjeinek ismertetésekor mar
felvezettem, az e-learning alkotorészeinek bemutatasat korabbi kutatasaimra
alapozom. Eszerint harom f6 alkotéeleme van az e-learningnek, amelyek mind

nélkiilozhetetlen 6sszetevoknek bizonyulnak. (Nagy, 2016)
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2. tablazat: Az e-learning harom f6 alkotéeleme Nagy (2016) alapjan (sajat

szerkesztés)

Alkotoelem

Magyarazat

Szereplok

crer

résztvevoket az e-learning kozegben, akik a tanuldsi
folyamatban — ha csak kismértékben is, de — Szerepet

vallalnak, akar aktiv, akar passziv résztvevoként.

Tartalom

A tartalom gylijtészo ala csoportosithatjuk gyakorlatilag
az atadandd6 ¢és megtanulandd tudds materializalt
valtozatat, amelyet a tanulonak el kell sajatitania — ideértve

a tanulast kiegészitd tanelemeket is.

Rendszer

A rendszer az e-learning képzés mogott meghuzodo
adminisztracioért és  helyes  miikodésért  felelds
informatikai megoldas, amely egyrészt tarhelyként szolgal
a tartalmi elemek szdmara, eldsegiti a szereplok
kommunikacidjat, de akar programozott
automatizmusokon keresztiil folyamatszintii tdimogatast is
nytjthat a képzésszervezésben ¢és annak nyomon

kovetésében.

Nehéz elképzelni az e-learning tanuldsi folyamatot a fenti Osszetevok

barmelyikének elhagyasaval, hiszen ez a harom kategoria ad valaszt a ki? (a tanulo), a

mit? (a tananyagot), és a hogyan? (e-learning rendszeren keresztiil) kérdésekre. Az

egyes elemek kozotti lehetséges kapcsolodasi pontokat a kovetkezd abra jol

szemlélteti. A kovetkezd alfejezetekben ezeket az 6sszetevoket boncolom tovabb és

részletezem.
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7. abra: Az e-learning alkotorészeinek egy lehetséges kapcsolatrendszere Nagy

(2016) alapjan

L.

........

..................
.........

rudasatadds

o
‘;:. -
5
S 3 iizemeltetés
képzés- .
menedzserek _________________________
I:I : rendszer @ szerepls 4 : tartalom

3.4.3.1 Szereplok

Az Osszetevok koziil elsdként a szereploket fogom bemutatni. Az e-learning

tanulasi folyamatot most tdgabb latokorrel vizsgaljuk, ezért nem szigortan tanulo-

oktatd viszonyt vizsgalunk, hiszen szamos tamogatd Szerepet viseld résztvevd is

kozrejatszik a sikeres, hatékony és hatasos tudastranszferhez. A szereploket éppen a

fentiek mentén, sajdt megfontolasom szerint érdemes csoportokba szedni a

funkcidiknak

megfelelden:

Fogado funkcié (cél): ide sorolhatjuk azokat a szereplOket, akik a
tudasatadas befogado oldalan vannak, azaz, akik a tudast elsajatitani
szeretnék. Disszertdciom korabbi fejezetében deklaraltam, hogy ezt a
tipusu szereplot egységesen tanulonak fogom nevezni (fliggetleniil
attol, hogy milyen oktatasi kornyezetben vagyunk). A tanulok
résztvevd mivolta lehet sajat akaratbdl torténd, vagy valamilyen kiilsd
kényszeritd hatas eredménye is (példaul vallalati kotelezd képzéseken,

akar jogszabalyok altal torténd eldiras).

Atadé funkcié (forras): azok a karakterek tartoznak ebbe a
kategoridba, akik az 4tadandd tudas birtokdban vannak. Ide

elsddlegesen kétféle résztvevot sorolhatunk: a hagyomanyos
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értelemben vett oktatokat, akik egyrészt a szakmai tartalmat biztositjak
e-learning fejlesztési folyamataban, illetve ide sorolhatok masrészrol
pedig a tutorok is, akik az e-learning tanulasi folyamatban szakmai
tanacsokkal, kiegészitd tudassal latjak el a tanuldét. A tutorok
mentoralasi tevékenységiikbél fakaddan tdmogatdé funkcidt is
ellathatnak. Bevezetési szakaszban 1év0 e-learning megoldasoknal
jellemzOen az oktatok és a tutorok nem kiilonalldo személyek. (Allen,

2013)

Fontos ¢észrevenni, hogy 4atad6 funkcidoval rendelkezhetnek az
alapvetden fogadd funkcidban 1évé tanulok is, hiszen a kollaborativ
tanulas egyik kulcseleme az oktatd-tanuld mellett megjelend tanulo-

tanulo tudastranszfer is.

e Tamogaté funkcié: ide sorolhatjuk azokat a tovabbi szerepldket, akik
a tudastranszfert valamilyen egyéb modon — azaz nem a szakmai
tartalom birtoklasanak megosztasaval— tamogatjak. Tipikus példaja
lehet a tamogatd funkcionak a képzésszervezd, aki feliigyeli a
megfeleld tanulo-képzés parositasok 1étrejottét az  e-learning

rendszerben.

Szintén ide tartozik az e-learning forgatokonyvir6 €s tananyagfejleszto
IS, aki bar nincs a megtanitand6 szakmai ismeretek birtokaban, de képes
a tudasanyagot a megfelel6 digitalis eszkozokkel e-learning tananyagga
formalni. Ehhez sziikség van mind pedagogiai, mind pedig informatikai

képességekre is.

Nem szabad megfeledkezniink tovabba azokrol a szereplokrdl sem,
akik az e-learning megoldasok mindennapi hasznalatat lehet6vé teszik,
karbantartjdk és tamogatjak, mint példaul az informatikai rendszert
iizemeltetd rendszergazdak, vagy éppen a helpdesk szolgaltatast végzo

adminisztratorok is.

A fenti felsorolasbol latszik, hogy az e-learning tanuldsi folyamat is egy
kelléen nagy komplexitasi és sokszereplds rendszer. A kiilonbdzd szerepek és

funkciok kozott, ahogy azt a fentiekben is példakkal emlitettem, elképzelhetdk
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metszetek, mely minden e-learning Okoszisztémanak sajatja. Az egyes szerepek
adekvat betoltéséhez azonban javasolt ezeket minél inkdbb elkiiloniteni, igy mindenki

a sajat szerepének maximalis hatékonysaggal torténé megvalositasan tud dolgozni.

3.43.2 Tartalom

Az e-learning tartalmak technoldgiai oldalrol vizsgalt egyik legmeghatarozobb
tényezOje az alkalmazott szabvany tipusa. Ennek jelentdsége abban rejlik, hogy a
késobbiekben majd targyalt e-learning rendszerek az elkészitett tananyagokat képesek
legyenek megfeleld megjelenitéssel €és funkcionalitassal lejatszani, tovabba az abbol
nyert informacidkat egységes modon tudjak kezelni, azt a késébbi nyomonkdvetéshez
vizualizalni €s visszaadni a képzésszervezok, oktatok, tutorok és tanulok szamdara

egyarant.

A szabvanyok tekintetében sajnos a technologiai fejlettség nem all kielégitd
szinten — hiaba l1éteznek a digitalizalt e-learning tananyagok kozott rendkiviili vizualis
¢lményt ado, jatékositott, személyre szabott tartalmak, az ezek miikodését és
kommunikacios sémajat egységesiteni hivatott e-learning szabvanyok lemaradtak a

fejlodésben. Elsddlegesen két lehetdség koziil valaszthat az e-learning fejleszto:

1. SCORM (Sharable Content Object Reference Model) szabvany: A
SCORM - bar fémjelzése szerint legutols6 foverzioja a 2004-es kiadas,
megfeleld helyettesité lehetéség hijan a mai napig — a
legaltalanosabban  elterjedt e-learning szabvany. Ez olyan
szabalyrendszer szerinti sémat hordoz, amely meghatarozza, hogy az
ezen szabvany szerint késziilt tananyagok milyen formaban adhatnak at
informaciot az azt lejatszo keretrendszernek — igy lehetdség nyilik a
keretrendszerben a tanulok elérehaladasanak egyseges

nyomonkdvetésére. (Parmar, 2012)

2. TinCan API: sokkal rugalmasabb, és egyben sokkal atlathatobb
megoldasnak szant fejlesztés a TinCan API, ami eredendden a
fejlodésben megtorpant SCORM-ot hivatott levaltani. Ennek
segitségével az egységes kotott forma helyett az oktatok egyedileg
Osszeallitott riportokat is készithetnek az e-learning rendszerben,

amelyek pontos képet adhatnak a tanul6i viselkedésrdl és az e-

46



learningben elért eredményekrdl. Terjedése és fejlddése azonban sajnos

ezen szabvanynak is nehézkes. (Poltrack et al., 2012)

A szabvanyokon tulmutatva egy masik technoldgiai megkozelités az
alkalmazott szoftver (alkalmazas) hasznalata, amellyel az e-learning tananyag

eléallitasakor a tananyagfejlesztd dolgozik.

Az egyes szoftverek haszndlata mellett modszertanilag és pedagogiailag fontos
azt i1s megvizsgalni, hogy milyen tipusti tananyagrol beszéliink. Ebben Mittal,
Krishnan & Altman (2006) tipizalasa jelentheti a tamaszpontot, aki négy kategoriaba

sorolta az e-learning tananyagtipusokat:

1. Szoveges tananyag: egyszerl, alacsony fejlesztési koltséggel jaro,
viszont ebbdl fakaddan statikus tananyag, ahol a tanul6tdl interakcidt
egyaltalan nem, vagy csak nagyon alacsony mértékben varunk el.
Gazdasagossagan kiviil egy egyszert (akar online) konyvnél annyival
nyljt tobbet, hogy a fentebb taglalt e-learning szabvanyoknak
koszonhetden a tanuld haladadsa itt mar nyomon kovethetd, azaz
ellendrizhetd, hogy a tanulé milyen tartalmakat nézett meg az e-

learning rendszerben.

2. Interaktiv tananyag: ahogy a neve is mutatja, a széveges tananyaggal
ellentétben sokkal tobb interaktivitast, tanulotol elvart interakciot
tartalmaz. Széles eszkoztardt a jatékositasbol (gemifikacio —
gamification) meriti, aminek keretében az e-learning tananyag a tanul6t
kiilonbozd interaktiv feladatok megoldasan keresztiill 0sztonodzi és

segiti a tanuldsban.

3. Videos tananyag: els6dlegesen a vizualizacioban rejldé lehetdségeket
kihasznal6 tananyagtipus. Egyarant el6fordul éldszereplds, és animalt
valtozata is. EIObbi esetén érdemes szOt ejteni a kamerdval felvett
jelenléti oktatasokrol, vagy a studid koriilmények kozott felvett,
utomunkazott és effektekkel ellatott videds tartalmakrol is. Az utdbbi,
animdcios kisfilmek esetén a tartalom valamilyen digitalisan
megrajzolt és szerkesztett megjelenést ad, amin keresztiil példaul a valod

¢letben csak koriilményesen felvehetd szituaciokat érdemes bemutatni.
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A videds tananyagoknal javasolt 4ltaldban a rovid megtekintési idot és
a minél aprobb tordelést megcélozni, a korabbi fejezetekben mar

kifejtett mikrotanulasra valé tarsadalmi igényekbdl kifolyolag.

4. Szimulacios tananyag: ezek k6z¢ a tananyagok koz¢ soroljuk az olyan
e-learning tartalmakat, ahol a tanulot egy virtualis kornyezetbe
helyezve valds szituadciok megoldasara sarkalljuk. Ilyen forman
¢letszerti példakon keresztiil gyakorolhatjak a problémakhoz valo
helyes hozzaallast, és ismerhetik meg ezen problémak megoldasi

menetének metddusat.

Az alabbi abran Osszegyljtdttem azokat az — e-learning tananyagfejlesztoi
korokben — ismertebb szamitogépes alkalmazasokat és megoldasokat, amelyekkel a

fenti tananyagtipusok szabvanyosan kifejleszthetok.
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8. abra: A tananyagtipusok és a fejlesztésiikre hasznalatos szamitogépes

alkalmazasok (sajat szerkesztés)

e SzOveges tananyag

¢ Microsoft Word, PowerPoint

e HTML szerkesztés

¢ Adobe InDesign

¢ Moodle Lecke

¢ (Moodle) H5P

e (Es az interaktiv tananyagnal felsoroltak)

= Interaktiv tananyag

e iSpring Suite

¢ Adobe Captivate

e Articulate Storyline
® Lectora

o Videds tananyag

e Adobe termékcsalad (Premiere Pro, AfterEffects)
¢ \lyond

o Szimulacids tananyag

e Adobe Captivate
e Articulate Storyline
¢ Egyedileg programozott tananyag (pl. JavaScript)

Az e-learning tartalmarol szo6l6 fejezet zarasaként érdemes még megemliteni,
hogy a konkrét tudéast atadd e-learning tananyagokon til a tartalmi elemek kozé
sorolhatjuk még azokat az egyéb tanuldsi/ellendrzési eszkozoket is, amelyek kibdvitik
a tudastranszfer lehetséges csatornait. llyen eszkdzok lehetnek példaul az ellendrzésre
szolgalo — altalaban automatizaltan kiértékelt — feladatok €s vizsgak, illetve az oktatok
vagy akar tanulok altal Osszegylijtott tudastarak (pl. fogalmak, hivatkozasok,

kifejezések és roviditések gylijteménye) is.

3.4.3.3 Rendszer
Ahogy azt az e-learning OsszetevOinek ismertetésekor vazoltam,
kulcsfontossagli elem az e-learning Okoszisztémaban maga az e-learning

keretrendszer, amely amolyan hattérben dolgozd adminisztrativ funkciot lat el. A



rendszerek tekintetében ujfent alkalmazhatjuk a kordbbi csoportositasi logikat, azaz

kategorizalhatjuk azokat funkcio- és eszkdzkészletiik alapjan.

3. tablazat: Az e-learning rendszerek egy lehetséges csoportositasa (sajat

szerkesztés)
Tananyagtipus Jellemz6i
Tartalomkezeld A kezdetekben megjelend e-learning rendszerek eleinte csak
rendszerek egyszeribb funkciokkal bird, tartalomkezelé rendszerek

voltak, ahol a kiilonféle e-learninges tartalmakat lehetett
rendszerezetten és strukturaltan, hozzaférési
jogosultsagoktol fliggden elérhetévé tenni a tanulok
szamara. Igy eleinte ezek a tanulok bejelentkeztetésén kiviil,
illetve amolyan online tananyagtar funkcionalitdson kiviil

nem sokat nyujtottak a felhasznalok szdmara.

Késobb a rendszerek fokozatosan bdviilve, e-learning
eszkoztarral felvértezve (példaul online teszten keresztiili
vizsgaztatas, feladatok online kiértékelése, csoportos
munkak tamogatdsa, Wikipédidhoz hasonld tudastar épitd
funkciok hasznalata, kommunikacids lehetdségek) tanulas
menedzsment rendszerekké (LMS — Learning Managements
System, illetve LCMS - Learning Content Management
System) fejlodtek ki. (Mahnegar, 2012)

Képzésszervezd Mint ahogy az eredetileg e-learningt6l fiiggetlen
rendszerek tartalomkezeld rendszerekbdl nétték ki magukat az LMS-ek,
ugy integralodott a képzésszervez6 rendszer is az e-learning
vilagaba. Ezek a rendszerek eredendden a jelenléti oktatdsok
kezelését voltak hivatottak kezelni (teremfoglaltsag,
tantermi képzésekre valo jelentkezés és jelentkeztetés stb.),
azonban ezek az igények az e-learning tanuldsi forma

elterjedésével ezen a teriileten is megjelentek.

A képzésmenedzsment rendszerek annyiban nyujtanak

tobbet az LMS-eknél, hogy képesek a tanulok és a szamukra
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sziikséges képzések automatikus Osszerendelésére a
megfeleld paraméterek ¢és feltételrendszerek egyszeri
beallitasat kovetéen — 1igy els6sorban ez nem a
tudastranszfer, hanem héattérben folyé adminisztrativ munka

megkonnyitését tamogatja.

Mesterséges A fenti kett6hoz képest egy masik dimenziot nyit meg az e-
intelligencia learning rendszer mesterséges intelligenciaval vald
felvértezése. Ezek a rendszerek a magyarul talan kevésbé
hangzatos igynevezett Tanulasi Elményplatformok (LXP —
Learning Experience Platform). A gépi tanulds ¢&s
mesterséges intelligencia megjelenése a digitalizacio
szamos teriiletén megtalalhatd6 — gondoljunk példaul a
kiilonb6zé videdmegosztd vagy streamelésre szakosodott
portalok automatikus ajanlasaira, amelyet a szokasaink és
tartalomfogyasztasi elézményeink alapjan javasolnak 1)

tartalmakat.

Ezt a mlikodési elvet és felhasznaloi igényt épitették be az
LXP rendszerekbe, ahol a platform a korabbi tanulasi
szokasok alapjan tovabbi e-learninges tartalmakat ajanl a
felhasznaldknak, folyamatosan felépitve a hattérben egy-
egy tanuldi kompetenciatérképet, amely a tanulok
személyes szakmai profiljat és érdeklddését tiikrozik.
Mindemellett ezek a rendszerek a kozosségi médiabol
ismert funkcidkkal is birnak, ezaltal novelve a tanuldok
kozotti interakciokat. Jo példa lehet LXP rendszerre a
LinkedIn — Lynda.com-mal k6zosen fejlesztett — e-learning

programja.

Az e-learning rendszerek kivalasztasakor a funkciokon tal fontos szempont
lehet még azok testreszabhatdésaga ¢s adaptalhatdosaga, melynek vizsgalatakor a
kovetkezd kuleskérdést kell feltenniink: korlatozott-e azon szereplék kore, akik az

adott e-learning rendszer milkodését (kodolasi szinten) megvaltoztathatjak?
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Amennyiben igen a valasz, zart forraskoda rendszerekrdl beszélhetiink, ha pedig nem,
azaz barki modosithat rajta, akkor nyilt forraskodti rendszerekrél van szo.

(Krishnamurthy & O’Connor, 2013)

Eldbbire jo példa lehet a vallalatiranyitasi rendszerekbe integralt alkalmazasok
sora (ilyen a német fejlesztésii SAP SuccessFactors, vagy az Oracle iLearning
rendszere). Utobbi, nyilt forraskodu rendszerek kozott pedig olyan alkalmazasokat
talalhatunk, amelyek fejlesztései altalaban valamilyen kisebb kozosségi
kezdeményezés altal kezdédtek meg, majd széleskorii alkalmazasi sikereikre épitve
nottek ki magukat vilagszintii e-learning rendszerekké (mint példaul a Moodle, vagy

az llias).

3.5 Osszehasonlitis a hagyomanyos (tantermi) oktatasi formaval

Az eloz6 alfejezetek soran megvizsgaltam az e-learning lehetséges definicioit
¢s azokra vonatkozo megkozelitéseit, a hozza szorosan kapcsolédd fogalmakat ¢€s
oktatdsi formdakat, majd részletesen kifejtettem az e-learning 6koszisztémat alkoto

harom 0Osszetevot: a szereploket, a tartalmat €s a rendszert.

fgy, hogy korvonalazodott és tisztazodott egy értelmezhetd kép az e-
learningrdl, kovetkezd 1épésként azt érdemes megvizsgalni, hogy milyen tipikus
kiilonbségek figyelheték meg a hagyomanyos, és az e-learning tanulasi forma kozott.
Sajat személyes tapasztalataim, és kapcsolodod kutatasaim alapjan az alabbi kilenc
szempontot gyiijtottem Ossze, amelyek megkiilonboztetik az e-learninget a tantermi

képzésektol.

e Iddben kotetlen: a hagyomanyos tantermi képzések soran a tanuldkat
»kényszeritik” egy bizonyos, altaldban megadott rendszerességii
idépontra, amikor a tudasatadas zajlik. Az ember természeténél és
mindennapi rutinjanal, szokasaindl fogva mdas-mas napszakokban
befogaddképes az 1) tudasra, amelyet az e-learning tokéletesen kielégit
az iddbeli kotetlenségével. A tanuldk akkor tanulnak, amikor szdmukra

a legalkalmasabb. (Korucu & Alkan, 2011)

o Taobbszor visszanézheté: a tantermi oktatds talan egyik
legnagyobb hatranya, hogy minden tanulonak (legyenek akar

tobb szézan) fel kell vennie az oktato tempojat, ¢&s
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alkalmazkodnia kell ahhoz. Ez kiilonésen nehéz, ha
belegondolunk abba, hogy mindenki mas-mas el6képzettséggel
¢s ismeretekkel kezdi el befogadni az Gj tudést. Mindez raadasul
a kotott idobeosztassal parositva meglehetdsen sziik kereteket
biztosit az ismétléshez, a nehezebb tartalmak t6bbszori
elmagyarazasahoz. Az e-learningben 1évé tartalmakat ezzel
szemben mindenki a sajat belatasa szerinti kényelmes
sebességével fogyaszthatja, rdadasul akarhanyszor Gjra és ujra
megnézheti, és akar folyamatosan tesztelheti a megszerzett
tudasat.

o Egyedi tanulasi tempé: az idébeli kotetlenség masik egyenes
kovetkezménye, hogy nem ugyanannyi idén keresztiil kell a
tudast megtanulnia az egyes tanuldoknak. Van, aki képes 120
percen keresztiil figyelni, van, aki joval rovidebb, 20 perces
etapokban képes a leghatékonyabban feldolgozni az
informaciokat (lasd mikrotanulas). Az e-learning modularis
felépitésének koszonhetéen azonban mindenki abban a
tempoban tanulhat, ami szamara idedlis, €s nem kell sem a tobbi

tanuldhoz, sem az oktatohoz alkalmazkodnia.

Helyben kotetlen: a hatékony tanulds egyik kulcseleme a nyugodt
kornyezet. Egy tobb szaz fOvel zsufolt, oxigénhidnyos eldadoterem
rossz vilagitassal és folyamatos alapzajjal sokat ronthat a tanulok
koncentraciés képességén. Az e-learning esetében, a mobil
eszk6zoknek koszonhetéen a tanuldé megvalaszthatja a tanulds
helyszinét, legyen az egy koztéren, z6ld kornyezetben, utazas kdzben
egy monotonul zakatol6 vonaton, vagy €pp a gyerekszobaban. (Yigit et
al., 2014)

Kérdezni vagy nem kérdezni: az oktatd személyes jelenléte
megengedi egy jelenléti oktatas alkalmaval, hogy a tanulok rogton
feltegyék felmeriild kérdéseiket, igy gyorsan tisztdzhatjdk a nem
egyértelmi tartalmi elemeket, ami ilyenforman gyorsithatja a

megértést. Az e-learningben erre jellemzden csak aszinkron modon van

53



lehet6ség, ez pedig akadalyozhatja a tanulokat a haladasban. Az e-
learning tananyagok viszont képesek arra, hogy a tanuld figyelmét
folyamatosan fenntartsdk olyan interakciokon keresztiil, amelyek a
tanulasban vald tovabbhaladast segitik. Ez a fajta interakcid pedig
képes lehet kivaltani a tantermi képzések nyujtotta kérdezz-felelek

lehetdséget.

Sokkal inkabb oktaté fiiggetlen: az oktatd eldadoi és személyes
stilusa meghataroz6 lehet abban, hogyan sikeriil atadnia a tudast a
tanuloknak. Egy oktatéteremben a tanulonak altalaban nincs valasztasi
lehetdsége, €s el kell fogadnia az oktatot mind kiilsé megjelenése, mind
eléadai stilusa szempontjabol. (Chau & Cheng, 2010) E-learning esetén
azonban sokkal inkabb oktaté fliggetlen tartalmak allithatok eld, mely
viszont ugyanugy megjelenhet el6nyként, mint hatranyként:
tanteremben egy megnyerd stilusban eldado oktatd éppugy lehet
motivalo, mint ahogy egy tapasztalatlan eléadd nehezitheti a tanulést.
Ez e-learning oktatdsi forma alkalmazasa esetén konnyedén — bar
koltségesen — kikiiszobolhetd példaul gy, hogy egy tananyagot
tobbféle stilusban is, a tanulok pedig a szamukra leginkébb kivanatos

verziobol tanulnak.

Egyedi tanulasi utvonal lehetdsége: az oktatasok esetén el6fordulnak
olyan tanulok, akik mar félig-meddig ismerik a szakmai tartalmat, az
elhangzo informaciok példaul fele szamukra mar talan nem 0jdonsag,
¢és folosleges ismétlést jelent, viszont kénytelenek alkalmazkodni a
teremben 1évé tobbi, alacsonyabb eléképzettséggel rendelkez6
hallgatohoz. Az e-learningen keresztiil viszont a tanuloknak megadatik
az a lehetéség, hogy kivalasszak azokat a tartalmi elemeket, amikkel
meg akarnak ismerkedni, ¢és folyamatos Onellendrzések ¢és
visszamérések formdjaban teszteljék ¢és igazoljdk a kordbban mar
megszerzett ismereteiket. A technologiai fejlodésnek koszonhetden
akar az is elképzelhetd, hogy mesterséges intelligencidn keresztiil a
rendszer maga is személyre szabottan ajanl fel lehetséges tanulési

utvonalakat (Iasd LXP rendszerek). (Lu, 2004)
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e Vizualizacid: a tanulast egyik leghatékonyabban eldsegité eszkoz a
vizualis megjelenés. Mig a tantermi oktatasokra készitett prezentaciok
leginkabb az oktato sorvezetésére szolgalnak, s nem a tanuldi megértést
segitik, addig az e-learningben megtaldlhaté minden vizudlis (vagy
akar audiondlis) elem a tanuld gyorsabb feldolgozéasat szolgalja.
Videokkal, animaciokkal, illusztraciokkal teletiizdelt e-learning
anyagok esetében a valtozatos megjelenités sokkal gyorsabb megértést

tesz lehetové.

e Jatékositas: korcsoporttdl fliggetlentil jellemz6 az emberekre egyfajta
versenyszellem, mely motivacids eroként alkalmazhato a tanulds soran.
A tantermi keretek kozott erre csak nagyon korlatozottan van lehetéség
(tobbek kozott az id6 hidnyaban is) kisebb feladatok megoldasaval,
pirospontok kiosztasaval, az e-learning azonban sokkal szinesebb
eszkoztart tud biztositani a jatékositas teriiletén. Versenyezhetiink akar
a tobbi tanuldval vagy egy fiktiv ellenféllel is, de lehetdségiink lehet
csak sajat magunk legydzésére is, ami egyszerre motival a minél
gyorsabb tanulasra, masrészt pedig tovabb mélyitheti a megszerzett

tudast is. (Muntean, 2011)

Ahhoz, hogy az e-learning megkiilonboztetd képességeinek komplexitasa
konnyebben atlathatova véljon, harom, egymassal atfedésben 1évé dimenzid szerint
érdemes csoportositani Oket: az e-learning egyes megkiilonboztetd tulajdonsagai
kielégitik az alkalmazkodoképesség €s ismétlés (adaptable, repeatable) lehetdségét;
mas tulajdonsagaira a kényelmes és rugalmas (convenient, flexible) jelzok illeszthetok
a legjobban, mig néhanyat a tanulas konnyebb és gyorsabb (easier, faster)
megvalositasa kategorizal. Ezen, sajat kutatdsom szerinti csoportositds mellett
érdemes még mas megkozelitésii rendszerzést is megemliteni, példaul a Nesterowicz
et al. (2016) altal meghatirozott konnyli elérés; rugalmassdg; ¢és 1do és

koltség/befektetés aranyos eldnyok; kategoriakat.
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9. dbra: Az e-learning megkiilonbozteté tulajdonsagainak csoportositisa Duma
& Nagy (2018) alapjan

Kényelem/
rugalmassag

Alkalmazkoddképesség/
ismétlés

1détél vald
flggetlenség

Lehetdség az
ismétlésre

Helyt6l valé flggetlenség

Tanulasi atvonalak

Tanulasi tempé

Folytathatdséag

Oktatotol vald
fuggetlenség

Vizualizalas Jatékositds

Kénnyebbség/
gyorsasag

A fenti szempontrendszer kivaloan tiikr6zi a hagyomanyos tantermi oktatas €s
az e-learningen keresztiil torténd tanulas kozotti  kiilonbségeket. Roviden
Osszefoglalva, a tantermi oktatas soran a tanuloknak sok szempontbol kényszeritett
koriilmények kozott kell szert tennie az uj tudasra, és az oktatds hangsulyos eleme az
oktaté személye. Ezzel szemben az e-learning megadja azt a szabadsagot, hogy a
tanulo neki kényelmes helyszinen, id6épontban, tempodban ¢és stilusban tanuljon, az
oktatd személye (mely szubjektiv mdédon befolyasolhatja a tanulas sikerét mindkét

iranyba) pedig nem feltétleniil tiikr6z6dik kdzvetleniil az e-learning tananyagokban.

A gyakorlati megfigyelések azonban ettdl esetenként eltérhetnek. Fontos tehat
ténylegesen megvizsgalni és megfigyelni a tanulok szemszogébdl is a fentiek
teljesiilését: tény, hogy barmikor elkezdhet, félbehagyhat és folytathat egy e-learning
kurzust, de kérdés, hogy ez milyen hatassal van a tanulasi szokasaira, hogyan
illeszkedik az életritmuséba a korabbi kotott menetrend helyett. Elképzelhetd, hogy
lassabban, vontatottabban halad a tanuldssal, mintha egy kiils6 kényszerité erd
hatdrozna meg az iitemet, és igy Osszességében kevésbé lesz hatékony a tanulasa.
Erdekes kérdés még, hogy vajon tobb értéket ad-e a tanulonak ez a szabadsag (ha ad

egyaltalan, lasd a tovabbi potencidlis kutatdsi kérdések kozott megfogalmazott
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dilemmat), mint amekkora hidnyt okozhat az oktatd fizikai jelenléte, az azonnali

kérdezés lehetdsége, a tanuldtarsakkal valé megvitatas eszkoztara.

3.6 Tovabbi fogalmi kapcsolodasok
Az e-learning sziikebb korben vett értelmezései mellett fontosnak tartok
megemliteni néhany tovabbi fogalmat, amelyek kdzvetve vagy kozvetleniil, de szintén

kapcsolodnak az e-learning 6koszisztémahoz.

4. tablazat: Az e-learninghez kapcsolodo tovabbi definiciok (sajat szerkesztés)

Jatékositas A jatékositas tadgabb értelmezésben a  jatek
(Gamification) dinamikanak, jaték pszichologianak ¢és jaték
mechanikdnak a hasznalatat jelenti tipikusan nem
jatékos kornyezetekben (Deterding et al., 2011) Az e-
learning teriiletén értelmezve a jatékositds egy
oktatas-modszertani eszkoz, ami jatékos eszkdzokon
keresztiil hatékonyan segiti a tanulok tanulasi

folyamatat. (Kiesler et al., 2011)

Webalapu tanitas (Web | Meglehetdsen tagan definidlt fogalom a webalapt
Based Training) tanitas, mely magaban foglal minden olyan oktatasi
format, ami webes technologiat alkalmaz. (Horton,

2000)

Szamitogéppel segitett Nagyon hasonld, szinte kéz a kézben jar6 fogalom a
oktatas (Computer Based | webalapt tanitassal — a szamitogéppel segitett tanulas
Training) annyiban tagabb, hogy ehhez nem feltétlen sziikséges
webes technologidk alkalmazasa. Itt a hangsuly arra
helyezddik, hogy a tudasatadés elsddleges csatornija

a szamitogép legyen. (Alexander et al., 2005)

Sajat iitemi tanulas A sajat itemi tanulas 1ényegében az e-learning egyik
(Self-paced Learning) fontos alkotoeleme és jellemzdje, mely szerint a
tanulasi folyamat soran a tanterv alkalmazkodni képes

a tanulo sajat tanuldsi tempojahoz. (Jiang et al., 2015)
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Egész életen at tarto
tanulas (Life Long
Learning)

Az egész ¢leten at (vagy masként élethosszig tarto)
tanulas a 2010-es években felkapotta valt fogalma,
mely egy olyan tarsadalmi helyzetet ir le, ahol a
tanulds mindenki szamdra folyamatosan elérhetd és
biztositott forras. (Fischer, 2001) Ennek szellemében
az oktatasra ¢és a tudasra nem ugy kell tekinteni, mint
csupan a tanterem négy fala kozott elérhetd
tevékenységre, hanem egy olyan cselekvésre, amely
otthon, a munkahelyen, vagy akar csak jatszas kozben

is elérhetd. (Klamma et al., 2007)

Tomeges nyilt online
képzések (MOOC -
Massive Open Online

Courses)

A tdmeges nyilt online képzések egy halas fogalom,
aminek mar a nevébdl konnyedén kdvetkeztethetlink a
tartalmara. Ezek olyan online elvégezhetd képzéseket
takarnak, amelyek barki szamara elérhetéek (nyiltak),
¢és kindlatukat tekintve széleskortiek, tomegek altal
parhuzamosan elvégezhetéek. (Kennedy, 2014)
Kiinduldsi pontjdban jellemzbéen egyetemek tették
elérhetévé képzéseiket, ezzel is reklamozva oktatasi

tevékenységliket.

Jelen fofejezet végére érve az olvasod teljes képet kaphatott az e-learning

definicidjarol és annak megkozelitési lehetdségeirdl, illetve ezen tapasztalatok mentén

meghataroztam egy sajat definicidt az e-learningre. Ezt kovetden lebontottam az e-

learninget annak alkotdelemeire, jellemzdire é€s kihivéasaira, Osszehasonlitottam a

hagyomanyos oktatas jellemzdivel, tovabba bemutattam azokat a tovabbi fogalmakat

1s, amelyek valamilyen modon kapcsolodnak az e-learning 6koszisztémahoz.
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4 E-LEARNING MERESI MODSZERTAN
KIDOLGOZASA

Az e-learning tanulasi forma teljeskorti attekintését és megértését kovetden az
elsé mérési modszertan kidolgozasara fokuszalok, ami a tudastranszfer hatékonysagat
és hatasossagat veszi gorcsé ala. Jelen fejezetben elsé 1épésként definidlom a jo

metrika jellemzdit, amelynek mentén a mérési modszereket késébb kidolgozom.
Ezt kovetden kétféle megkdzelitésben dolgozok ki mérési modszereket:

1. Tudastranszfer-centrikus  hatékonysag  vizsgalat:  melynek
eredményeként meghatarozok egy olyan matematikai-statisztikai
mérési modszert, amely az e-learning kurzusokbol kinyerhet6
informatikai adatok alapjan dnmagaban véve (mas kurzusokkal vald
Osszehasonlitds nélkiil) képes megallapitani egy mar lezajlott e-
learning kurzusro6l annak hatékonysagat, mely a tudasatadas folyamatat

veszi figyelembe.

2. Eredményen alapulé hatasossag vizsgalat: a fenti moddszerhez
sziikséges adatok esetenként nehézkes begytijtése okan egy egyszeriibb
megoldast is kindlok, amely a tudéstranszfer hatékonysdga helyett
annak sikerességét, hatasossagat vizsgalja. A modszer dsszehasonlitja
a tanulok eldzetes tudasszintjét a kurzus végi tudasszintjiikkel, tovabbi
valtozoként bevonva az e-learning kurzusban mért aktivitasukat, igy az
eldontendd kérdésként feltehetd hatasossagon til ok-okozati
Osszefliggést mutat, azaz ravilagit, hogy a tudasatadas sikere az e-

learningnek volt-e koszonhetd, vagy sem.

4.1 A jo metrika jellemzo6i

Metrikat meghatarozni nem egyszer(i: még az olyan egyszerl kérdésekben is,
mint egy autd lizemanyagfogyasztasa, konnyen ellentmondasokba iitkozhetiink. Egyes
orszagok az 1 gallon lizemanyaggal megtehetd tavolsagot, mas orszagok a 100
kilométer alatt elégetett lizemanyag mennyiségét vizsgaljak. A két metrika teljesen
ellentétes logikaval miikodik: el6bbi esetén a nagyobb szam jelenti a pozitiv
(gazdasagos miikddtetést eredményezd) eredményt, utobbindl minél kisebb szamra

toreksziink. (Larrick & Soll, 2008)
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Ahhoz, hogy egy megfelel6 mérési modszert dolgozzak ki, eldszor is definidlni

kell, hogy mik egy jo mérési rendszer jellemzdi és tulajdonsdgai. Ehhez a pénziigyi

vilagban bejaratott, azon hét Kritikus alapelvet gyijtottem Gssze (Jonas & Blanchet,

2000), és a lehetdségekhez mérten értelmeztem Oket altalanossagban az oktatasi

rendszer kozegére.

5. tablazat: A pénziigyi vilagban elfogadott jo mérési rendszerre vonatkozo

kovetelmények az oktatasra értelmezve (sajat szerkesztés)

Relevancia (Relevance)

A dontéshozatalra val6é alkalmassag kdovetelménye.
(Obaidat, 2007) A mérési rendszernek olyannak kell
lennie, ami alkalmas olyan kovetkeztetések
levonasara, minthogy az oktatas sikeres, vagy épp
hatékony volt-e, és ez alapot tud szolgaltatni tovabbi

dontések (példaul dijazas, retorzid) meghozatalara.

Megbizhatésag
(Reliability)

Hibaktol és ferditésekt6l valdo mentesség. (Obaidat,
2007) Azaz a mérés ne legyen szubjektiv vagy

megkérddjelezhetd.

Reprezentativ pontossag
(Representative
faithfulness)

Valds osszefiiggést kell mutatnia a mérendé jelenség
¢s a mért eredmény kozott, tehat ténylegesen azt kell
mérje a modszer, amit mérni iS kivanunk. (Barua,

2005)

Igazolhatésag
(Verifyability)

Filiggetlen mérések ugyanazt a konszenzusos értéket
¢s eredményt adjak, azaz példaul ne legyen
jelentdsége a mérést elvégzok személyének. (Beest,

Braam & Boelens, 2009)

Semlegesség (Neutrality)

A mérni kivant adatok ne tigy legyenek (szubjektiven)
kivalasztva, hogy az valakinek az eldnyére
szolgaljanak. (Jonas & Blanchet, 2000) Példaul egy
oktatdéi értékelés soran ne csak a pozitiv

visszacsatoldsokat vegyiik figyelembe.
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Osszehasonlithatésag Osszehasonlithatosag akar idében, akar més adatokon
(Comparability) elvégzett mérésekkel. (Cole, Branson & Breesch,
2007) Ide érthetiink példaul mas kurzusokkal, vagy

egyazon kurzus tobb tanuldéi csoporton valo

Osszehasonlitasat.
Konzisztencia A mérési rendszer kvazi valtozatlansadgat, idében
(Consistency) értelmezett stabilitasat irja el6. (Obaidat, 2007) Ez

ettdl még nem zarja ki tobbféle mérési rendszer

alkalmazasat, ha ezek kozott 1étezik valamilyen

atjaras.
Erthet6ség A végeredmény konnyl értelmezhetdsége, tovabbi
(Understandability) munkalatokra valo alkalmassaga, természetesen

valamilyen (akar csak minimalis) hattértudas megléte
mellett. (lu& Clowes, 2004) Az oktatés
vonatkozasdban (pl. egy konyveléssel ellentétben)
nincs olyan specidlis szaktudds, ami ezen mérések

érthetdségét gatolhatna.

Fentieken tal érdemes még olyan tovabbi kritériumokat is megfogalmazni, ami
nem csak a mérést végzot veszi figyelembe, hanem azokat a szereploket, akik a mérés
targyanak megvalositasaban részt vettek (azaz jelen esetben az e-learning tananyag
fejlesztésében). Ebben példaul Seang (2003) KPIl-okrél irt tanulmanya adhat

utmutatast.

e Kommunikalhatésag: némileg atfedésben a fenti ,érthetdség”
kritériummal, ez azonban mar inkabb a teljesen laikusok szamara vald

konnyti interpretaciot célozza;

e Motivacio: a mérés eredményei alkalmasak legyenek a motivaciora, és

a mérés targyanak javitasara,

e Eroéforrasok optimalizalasa: a mérés ravilagitson azokra a pontokra,

amin er6forrasaranyosan javitani érdemes;
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e Tervezés, kontrolling, értékelési rendszer tamogatasa: azaz, hogy a
mérési modszer alkalmas legyen a mérés targyat létrehozd személyes

értékelésére is.

Kimondottan az oktatasra vetitve Tyler (2010) szerint a felallitott mérési
rendszer meghatarozasakor négy f6 szempontnak kell megfelelni. Megjegyzem, hogy
lenti szempontrendszer elsdsorban oktatokdzpontl, azaz nem a tudasatadast, hanem az

oktatot tekinti a potencidlis mérési rendszer alanyanak:

e Altalanositas (generalization): az oktatast (oktatot) nem egyszer,
hanem t6bbszor kell mérni, amely alapjan altalanos kovetkeztetéseket

lehet levonni.

o Ertékelés (evaluation): a mérészamoknak és mutatoknak id6tallonak
¢s  konzisztensnek kell lenne, hogy objektiven lehessen
Osszehasonlitani az oktatast, oktatokat térben és idOben egyarant,

oktatasi tématol is fiiggetlentil.

o Kovetkeztetés (extrapolation): fontos, hogy a mérészamok és az
oktatas josaga kozott korrelacio fesziiljon, azaz meg kell gy6zddni rola,
hogy a jo tanul6i eredmények és teljesitmény valoban az oktatasi

modszert, az oktatot dicsérik.

o Alkalmazas (implication): megfeleld eszkozként alkalmazzuk a
kialakitott moddszertant, legyen sz6 intézmények kozotti rangsorok

felallitasarol, vagy akar emberek (oktatok) dsszehasonlitasarol.

Talan tOlsdgosan ambicidzus célkitlizés lenne olyan mérési rendszert
felallitani, amely tokéletesen megfelel a fent felsorolt dsszes kritériumnak — a mérési
rendszer kidolgozasakor azonban fontos, hogy ezek szempontok lebegjenek a szem

eldtt, és torekedjiink arra, hogy minél inkabb megfeleljiink nekik.

4.2 Tudastranszfer-centrikus mérési modszertan
A tudastranszfer-centrikus mérési modszertan kidolgozasaban nagymértékben
alapozok és tamaszkodok a korabbiakban dr. Duma Laszldval, doktori tanulméanyaim

témavezetdjével folytatott kozos kutatasunkra. (Duma & Nagy, 2018)
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A mérési modszer kidolgozasanak nulladik 1épéseként fontos meghataroznom,
hogy pontosan milyen hatékonysagot szeretnék mérni - a hétkéznapi €letben ugyanis
gyakran el6fordul, hogy keveredik a hatékonysag (efficiency) €s a hatdsossag
(effectiveness) fogalma. A menedzsment tudomanyokban a ketté kozotti kiilonbség
mar targyalt, jelen pillanatban azonban fontosnak tartom tisztazni a két fogalom
kozotti oktatas szempontt kiilonbséget is Nelson (2018) és Vilaseca & Castillo (2008)

alapjan.

e Hatékonysag (efficiency?): hatékonynak neveziink valamit, ha az
minimalizalja a veszteségeket. JO példa rda a korabban emlitett
iizemanyagfogyasztas (minél kevesebb fogyaszt, annal hatékonyabb),
vagy egy ablak hdszigetelése (minél kevesebb hét ereszt at, annal

hatékonyabb).

Mas megkozelitésb6l nézve, a hatékonysag a ,hogyan” kérdésre ad

valaszt. Hatékonyan miikddve a helyesen csindljuk a dolgokat.

e Hatasossag (effectiveness®): hatidsosnak neveziink valamit, ha az
valamilyen (nem feltétleniil kézzel foghatd) eredményt termel.
Példanak okaért hatasos lehet egy politikai beszéd (aminek eredménye
a ,,meggy6zott” tomeg), vagy hatdsos lehet egy gyogyszer (aminek
eredménye a meggyogyitott beteg).

Mas megkozelitésbdl nézve, a hatdsossig nem foglalkozik a
,hogyannal”, csak az elért eredmény meglétét vizsgalja. Hatasosan

miukodve a helyes dolgot csinaljuk.

Az oktatas teriiletére értelmezve a hatdsossdg alatt a tudas atadasat, mint
eredményt, mig hatékonysag alatt az elért eredmény és a raforditas valamilyen aranyat
értjiik. Masként megfogalmazva: hatasos az oktatas, ha a tanuld a sziikséges tudast
megszerezte; hatékony az oktatas, ha a tanul6 a sziikséges tudast erdforraspazarlas

nélkiil szerezte meg. Példaul az egységnyi idoraforditas alatt tobb mindent tanult meg,

4 Efficient: performing or functioning in the best possible manner with the least waste of time and effort.
S Effective: adequate to accomplish a purpose; producing the intended or expected result.
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vagy egységnyi tanulasi egységet kevesebb id6 alatt, esetleg hosszabb iddre jegyzett

meg.

Ez e-learning oktatasi forma hatékonysagéanak kérdése ott mertilt f6l, amikor a
jelenléti és az e-learning oktatasi forma kozott kell valasztani. Osszességében tehat az
érdekes kérdés az, hogy hatékonyabb-e az e-learning oktatdsi forma a jelenlétinél
(kevesebb veszteséggel tud-e megvalosulni) — mégis olyan metrika feléllitasara van
sziikség, amely ezt kontrollcsoport nélkiil, 6nmagéaban képes megallapitani egy e-
learning képzésrdl, hiszen ,,ceteris paribus” kontrollcsoport sosem hozhato 1étre,
amivel valos Osszehasonlitast lehet végezni. Ehhez ugyanis pontosan ugyanazon
tanulokat kellene megvizsgalni pontosan ugyanabbdl a nulladik allapotbol kiindulva,
ahol a sziikséges tudasnak még nincsenek birtokaban. Ez azonban — id6utazas, vagy

memoriatorlés hijan — gyakorlatilag lehetetlen.

4.2.1 Lehetséges hatékonysagmérési rendszerek

Az e-learning bevezetések hatékonysagat és sikerét tobb szempontbol, tobbféle
elméleti megkdzelitésbdl is vizsgalhatjuk. Az alabbiakban Bhuasiri et al. (2012)
alapjan, mas szerzok munkdival kiegészitve rendszereztem a potencidlisan relevans

mérési rendszereket.

6. tablazat: Az e-learning bevezetések potencialis mérési eszkozei Bhuasiri et al.

(2012) alapjan (sajat szerkesztés)

Mérési rendszer Elméleti hattere, jellemzoi

Kritikus Viszonylag trividlisnak tiiné modszer, melyben egy el6re
sikertényezok (CSF — | felallitott, sulyozott szempontrendszerhez mérik az e-
Critical Success learning bevezetés sikerét. Ez a mérési rendszer oly modon
Factors) miikédik, hogy a szintén elére definidlt minimum
kritériumokkal Osszevetve elemezi az esetet, ez alapjan
osztalyozva az e-learning bevezetést. A szempontrendszer
kiilonb6zé  kategéridk mentén  csoportosithatd  és
strukturalhat6, ahol megjelenhet a technologiai, oktatoi,

tanuloi aspektus (Volery & Lord, 2000), vagy akar
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magasabb szintli szempontok is, mint a szervezeti
tamogatas. (Selim, 2007)

Ezt a modszert Monda (2014) is alkalmazta a magyar
kozigazgatasban hasznélatba vett e-learning adaptaciora,
amely elemzés sordn elsésorban tananyagfejlesztési
aspektust vizsgalt a szerzd, a tudastranszfer hatékonysagat

azonban nem elemezte.

Emberi megismerés
elmélete (SCT —
Social Cognitive
Theory)

Az emberi megismerés elméletének eldnye, hogy
technoldgia helyett human koézpontu mérési rendszert
mutat be. Itt az ugynevezett ,.¢én-hatékonysag” ¢és a
kimeneti elvarasok keriilnek az elemzés és mérés
fokuszaba. A mérés kidolgozoinak az az éllitasa, hogy ez
a kettd egylittesen jellemezni tudja a felhasznalok
hajlandosagat az uj technologiak hasznalataban. (Gong,
Xu & Yu, 2004)

Motivacios elmélet
(MT — Motivation
Theory)

Szintén humancentrikus megkozelités a motivacids
elemélet elnevezésli mérési mddszer is, igy mutat némi
hasonlésadgot az emberi megismerés elméletével. Két {6
kategoriara bontja a motivaciot: belsé (kivancsisag,
Onkielégités) és  kiils6  (célorientdlt, eredmény
megvalositasat célzo). (Meyer & Gagne, 2008) Mivel az e-
learning megoldasok O6nmagéaban véve is megosztok a
hozza nem ért6k kozott, praktikus megoldasnak latszik a
kordbban mar részletezett résztvevok (nem csak a tanulok,
hanem az oktatok, képzésszervezOk, menedzsment stb.)
motivaltsaganak vizsgélata is, hiszen ez kdzponti szerepet

jatszhat a sikerében.

Informacios
rendszerek sikerének
modellje (ISSM —
Information System

Success Model)

Ez a modell sokkal atfogobb, és szélesebb korben is
alkalmazhat6, mint az e-learning megoldasok
sikerének modellje barmilyen informatikai eszkoz

elemzésére  szolgalhat. Eppen ezért viszont a
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tudastranszfer vizsgalatara nem igazan alkalmas, ugyanis
ezen modszer elsddleges szempontjai kozott a felhasznaloi
elégedettség és rendszer hasznalatara valo hajlandosag, a
rendszer, az informaciok (adatok, tartalom), ¢és a
szolgaltatas mindsége, illetve a nettd megtériilés talalhato.
(Delone & McLean, 2003) Magara az e-learning
keretrendszerre példaul igen, de tudastranszferre ¢és

tanulasra ez a modell igy nem illeszthetd.

Technolégiai Az 6todik, és egyben utolsé elemzési eszk6z a technologiai
elfogadas modellje elfogadas modellje, amely szintén tilsdgosan informatikai
(TAM —Technology | és technologiai megkdzelitésii, igy a tudastranszfer
Acceptance Model) hatékonysaganak mérésére szintén alkalmatlan. A modell
eredeti valtozata két dimenziobdl indul ki: a technologia
¢szlelt hasznossagabol, ¢és a hasznalat észlelt
egyszeriiségéb6l (Hsu & Lin, 2008). A modellt késébb
tobben is tovabbfejlesztették, igy sziiletett tobbek kozott a
TAM2 (Venkatesh & Davis, 2000) és a TAM3. (Venkatesh
& Bala, 2008)

A fenti mérési rendszerek az e-learning bevezetések dnmagaban értelmezhetd
sikerességét mérik, nem pedig Osszehasonlitasként szolgalnak a korabbi, tantermi
képzési formaval. Ez a megkozelités alapvetéen Osszecseng az altalam kitlizott céllal
IS, miszerint a kurzusokat onmagaban értékelhetévé és mérhetdvé kell tenni, a
masokkal vald dsszehasonlitas sziikségesseége nélkiil. Azonban egyik mérési megoldas
sem a tudastranszfer hatékonysagara koncentrdl, anndl sokkalta egyszerlibb, f6leg
informatikai aspektusu, illetve szubjektiv skalakon mért modszerekrdl van szo.
Erdemes itt még megemliteni Holsapple & Lee-Post (2006) kutatasat, aki kimondottan
az e-learning bevezetések sikerességét az informatikai rendszer oldalarol kozeliti meg,

a fenti modszerekhez hasonlo logikaval.

Az informatikai rendszerek kapcsan arra mar DelLone & McLean (1992) is
altalanossagban ravilagit, hogy nem csak az egyéni, hanem a szervezetre gyakorolt

hatast is érdemes megfigyelni és vizsgalni. Ez az 6nmagaban véve fliggetlenithetd

66



logikai gondolat a tudastranszfer mérésére is atiiltethetd, jelen értekezésben azonban

én csak az egyénnel kapcsolatos mérésekre fogok koncentralni.

10. abra: DeLone & McLean (1992) modellje az informaciés rendszer

bevezetésének sikerérol

Rendszer mindség Hasznélat
Személyra Szervezetre
gyakorolt hatas gyakorolt hatas
Informacio Felhasznaldi
mindség elégedettség

4.2.2 Az oktatas jelenlegi mérési rendszere és kritikaja
Ebben a fejezetben bemutatom a jelenleg leggyakrabban hasznalt értékelési
modszereket a Kifejezetten oktatas teriiletén, és megfogalmazom az ezzel kapcsolatos

szakirodalmi, és sajat kritikaimat is.

4.2.2.1 Tanuloi értékelés (SETE)

Az oktatds hatékonysaganak egyik legnépszerlibb mérési modszere a tanuloi
értékelés (angol megfeleldje a SETE: student evaluation of teaching effectiveness).
Galbraith, Merrill & Kline (2012) tanulmanyaban arra lathatunk egy
ellentmondasosnak itélhetd példat, hogy a tanulok eredményei nem linearisan
kapcsolodnak az oktatok értékeléseihez — a szerz6 mindezt tobb kiilonb6zd

matematikai modszerrel alatamasztja.

A legjobb eredményt elérd tanulok az oktatokat inkdbb kozepes mindségilire
értékelik, mig a gyenge eredményt elérd tanulok a szélsOségeket partoljak: vagy
kimondottan jo, vagy kimondottan rossz pontszammal illetik az oktatot (melyet a lenti
abra szemléltet). A szerzok kiilon kitérnek a SETE modszer vizsgalatakor arra is, hogy
megjelentek olyan 0j oktatasi modszerek, mint az online e-learning kurzusok és hibrid
kurzusok, amelyek sziikségessé teszik a SETE modszer feliilvizsgalatat. (Galbraith,

Merrill & Kline, 2012).
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11. abra: Galbraith, Merrill & Kline (2012) elemzése a tanulék eredményei és az

oktatok értékelése kozotti osszefiiggésekrol

Atlagon felili r

Teljes minta
hallgatéi tanulas

\ elérejelzése
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eldrejelzése

Atlagos hallgatoi
tanulas

Atlagon aluli
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Oktatdi SETE rangsor kumulativ percentilisei

Emery, Kramer & Tian (2003) szintén a SETE mddszer kritikajat fogalmazza

meg, a kovetkezd csoportositasra timaszkodva:

o Népszeriiség (popularity and personality contests): az oktatokra
leadott értékelések gyakran inkdbb az oktatd népszeriiségének, nem
pedig a tényleges oktatds hatékonysaganak a mérését reprezentaljak. A
tanulok szubjektiv értékeléseire olyan egyszerli dolgok is hatéssal
vannak, mint példaul, hogy az oktatd visz-e ételt (pl. csokit) az 6rdn a

hallgatdinak.

e Tanuléi eredmények (student achievement): habar a tanuldk
eredményei taldn a legtisztabb ¢és legkdzvetlenebb visszacsatoldsai az
oktatok eredményességének, a fentiekben is bemutatott példakkal
alatdmasztott tanulmanyok mutatjak ki ennek ellenkezdjét, azaz az
oktatok értekelésében csak minimalisan tiikrozOodik vissza a tanulok

elért eredménye.

e Koriilmények és érvényesség (situational factors and validity):
kapcsolat figyelhetd meg a kurzusok és a hozzajuk kapcsolodo

értékelések kozott. Példanak okaért a szerzOk a human és real jellegli
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targyakat hasonlitjadk Ossze, illetve a kdtelezé és valaszthato targyak

kozott is észrevehetd altalanosithato kiilonbség.

e Emberi hiba (user error): a SETE-b6l szarmaz6 eredmények rossz
értelmezése, vagy azok rossz statisztikai modszerrel torténd
kiértékelése is komoly problémakhoz vezethet. Tekintve a mintak
altalaban kis méretét (30-nal kisebb létszamu kurzusok), a tisztan

statisztikai hibak lehetésége is joval magasabb.

o Ertékel6k kritikaja (rater qualification error and defamation): az
utolsé szempont magukat a tanulokat kritizaljak. Altalanossagban véve
azzal bélyegezik meg a tanulokat, hogy nem képesek a kritikus
gondolkodésra. Az értékelék nem esnek at semmilyen eldzetes
szirésen, amely felhatalmazza Oket az oktatok értékelésére, igy
konnyen eléfordulhat — szEélsdséges esetben — akar még a szdndékos

ragalmazas esete is.

4.2.2.2 Tanuloi elégedettség

Mas szerzOk ugyanakkor a tanuldi elégedettséget vizsgaljak, és arra vilagitanak
ra, hogy a tanuloi elégedettség erésen korrelal a megszerzett tudassal. (Eom, Wen &
Ashill, 2006) Tiz évvel késébb ugyanezen szerzOk a modellen némileg pontositva a
tanuloi elégedettség tovabbi magyardzo tényezdit tartdk fel: ilyen példaul a kurzus

tervezettsége, az oktatok és parbeszédek milyensége. (Eom & Ashill, 2016)

A tanuldi elégedettség meghatarozo tényezoként betoltott szerepét jol mutatja
tovabba egy nagyméretli empirikus mintan végzett elemzés is. Ez az egyéni tanulasi
jellemzdk fontossagat hangstlyozza, amibdl az kovetkezik, hogy ha ezeket kiszlirjik,
akkor maga a tanulasi élmény végiil mindenkinél hasonlésagot mutat. (Li, Marsh &
Rienties, 2016). Ez a megallapitas dsszecseng a késobb emlitésre keriilé Creemers &
Kyriakides (2006) megallapitasaival is, miszerint Kkisziirve a tanulok (tarsadalmi-

gazdasagi) hatterét a tanulasi eredményekben megfigyelhet6 szoras eltiinik.

4.2.2.3 Tanuloi teljesitmény
Az oktatds hatékonysaganak jelenlegi mérési mddszertanjat tehat az imént
emlitett Creemers & Kyriakides (2006) sem talalja kielégitonek. Ramutat két,

egymastol fliggetleniil megirt tanulmany hasonlo eredményére: mind Coleman et al.
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(1966), mind Jencks et al. (1972) kisziiri a vizsgalt mintadban a tanulok
hattérkoriilményeit (egyéni képességek, csaladi koriilmények, tarsadalmi-gazdasagi
jellemzdk), aminek eredményeként az oktatasi tényezOk variancidja nagyon alacsony
maradt. Tehat a kiilonféle oktatok és oktatasi modszerek kozel egyforman bizonyulnak
hatékonynak hasonl6 hattérrel rendelkezé tanuldk esetén. Heyneman (2005) szintén
arra a kovetkeztetésre jut, hogy a tanulok tarsadalmi-gazdasagi helyzete kvazi

determinalja a tanulok teljesitményét.

Woessmann (2004) is arra vilagit ra, hogy a fejlett orszagokban, mint az
Egyesiilt Allamok vagy Nyugat-Eurdpa, a tanulok csaladi hattere nagy befolyassal bir
a tanulok teljesitményére. Hanushek & Luque (2002) azt vizsgalja, hogy a tanuloi
teljesitmény milyen kapcsolatban all az ,,er6forrasok” felhasznalasanak mértékével, de
a fejlett és fejlodod orszagok dsszehasonlitasabol azt a konkluziot sziiri le, hogy ezek a

problémak fiiggetlenek a rendelkezésre eréforrasok szintjétol.

Szintén érdemes lehet még megvizsgalni a Tennessee-i Hozzaadott-érték
Ertékelési Rendszert (Tennessee Value-Added Assessment System — TVAAS), ami az
oktatds hatdsossagadnak mérését hivatott szolgalni, mikdzben kisziiri a tarsadalmi-
gazdasagi helyzetet. Tobbek kozott Ballou, Sanders & Wright (2004) is ezen értékelési

rendszer modositasaval kisérletezik.

4.2.2.4 Tovabbfejlesztési javaslat

A kritikai észrevételek mellett a szerzok alapelveket és javaslatokat igyekeznek
megfogalmazni, melyekkel a jelenlegi modszerek fejleszthetok. Berk (2012) példaul
tizenkét javaslatot tesz az oktatas hatékonysaganak mérésére — pontosabban tizenkét
olyan lehetséges forrast nevez meg, ahonnan bizonyitékot (informaciot, inputot)

szerezhetiink az oktatok (és ebbdl fakadoan sajnos tovabbra sem a tudastranszfer)

értékelésére.
7. tablazat: Berk (2012) javaslatainak osszefoglalasa
Source of Type of Who Provides .
# Evidence Measure(s) Evidence Who Uses Evidence
. : Instructors /
1 | Student Ratings Rating Scale Students Administrators
2 Peer Ratings Rating Scale Peers Instructors
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Instructors /

3 | Self-Evaluation Rating Scale Instructors Administrators
4 Videos Rating Scale Instructors / Instructors / Peers
Peers
Student . . Instructors /
5 Interviews Questionnaires Students Administrators
N . Instructors /
6 | Alumni Ratings Rating Scale Graduates Administrators
Employer : Graduate’s Instructors /
! Ratings Rating Scale Employers Administrators
8 Admln_lstrator Rating Scale Administrators Administrators
Ratings
9 Teachlng Judgmental Instructors Administrators
Scholarship Review
Teaching Judgmental Faculty Committees
10 Awards Review Instructors / Administrators
. . Instructors /
11 Learning Tesfts, Pro_jects, Students Curriculum
Outcomes Simulations .
Committees
12 Teaching Most of the Instructors, Promotion
Portfolio above Students, Peers Committees

Berk javaslatai bar joval tilmutatnak a korabban bemutatott SETE, vagy

tanuldi eredményeken alapuld megkdzelitéseken (a 12 szempontbdl ezek csak egyet-
egyet jelentenek), az 6 megkozelitése is még mindig tilsagosan oktato oldali, semmint
oktatas ¢s tudastranszfer kdzponta, igy véleményem szerint e-learningre szintén csak
korlatozottan iiltethet6 at. Az 1., 6. és 11. pontok azonban mar szerepet jatszhatnak az

e-learningen keresztiili tudastranszfer mérésében is.

4.2.25 Kiritika

Osszességében elmondhatd, hogy a szakirodalom egy meghatarozd része
kritizélja a jelenlegi mérési modszereket, melyek a hagyomanyos oktatds metrizalasat
hivatottak szolgélni. Az aldbbi tablazatban kategoridkra bontva Osszefoglaltam a
szakirodalomban megtalalhat6 relevans kutatasokat, és az azok altal megfogalmazott

kritikakat, javaslatokat, szempontrendszereket.
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8. tablazat: A szakirodalom altal megfogalmazott f6bb szempontok a jelenlegi

oktatasi mérési rendszerrel, és annak hibaival szemben (sajat szerkesztés)

Tanuldk altali

értékeléssel (SETE)

Emery, C. R., Kramer, T. R., & Tian, R. G. (2003). Return
to academic standards: A critique of student evaluations of

szemben teaching efficiency. Quality Assurance in Education, 11(1),

megfogalmazott 37-46.

kritikak Berk, R. A. (2005). Survey of 12 strategies to measure
teaching efficiency. International Journal of Teaching and
Learning in Higher Education, 17(1), 48-62.
Galbraith, C. S., Merrill, G. B., & Kline, D. M. (2012). Are
student evaluations of teaching efficiency valid for
measuring student learning outcomes in business related
classes? A neural network and Bayesian analysis. Research
in Higher Education, 53(3), 353-374.

Tanuloi Creemers, B. P., & Kyriakides, L. (2006). Critical analysis

elégedettség of the current approaches to modelling educational

hatasaval efficiency: The importance of establishing a dynamic

foglalkozo model. School Efficiency and School Improvement, 17(3),

szakirodalom

347-366.

Eom, S. B., Wen, H. J., & Ashill, N. (2006). The
determinants of students' perceived learning outcomes and
satisfaction in university online education: An empirical
investigation. Decision Sciences Journal of Innovative
Education, 4(2), 215-235.

Eom, S. B., & Ashill, N. (2016). The determinants of
students’ perceived learning outcomes and satisfaction in
university online education: An update. Decision Sciences
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Megallapithat6 tehat, hogy a hagyoméanyos oktatds és tudasatadas elsddleges

metrikai az oktaton Kkeresztiil értékelnek, és az ennek fejlesztésére sziiletett

javaslatokkal egyiitt sem alkalmasak az e-learningben megvalosuld tudastranszfer

hatékonysaganak mérésére. Véleményem szerint tovabba a fenti metrikak bizonyos

szempontokbol nem felelnek meg a kordbban meghatirozott j6 mérési metrikai

feltételeknek sem — példaként emlitve a semlegesség, extrapolacio és implikacio

tamasztotta kovetelményeket.
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Kétségtelen, hogy a didkok tanulasi eredményei, mas szdval a megszerzett

kompetencia kellenének, hogy a dontd értékelési kritérium legyenek, de ez nem

minden esetben ad reprezentativ valaszokat, kutatasunk alapjan (Duma & Nagy, 2018)

a kovetkez6 tényezOk miatt:

A vizsgak és egyéb érdemjegyek nem korrelalnak torvényszertien a

tényleges tudassal.

Nincs lehetdségiink, vagy tulzottan erdforras- és koltségigényes a
tudast, kompetencidt az oktatasi folyamat kdézben vagy utan
ténylegesen mérniink, azaz nem zardvizsgdkon ¢&s mesterséges
szamonkéréseken keresztiil, hanem a gyakorlatba atiiltetett viselkedést

elemezve vizsgalni.

Az egyes tanulok képességei és az oktatast megel6z0 bemeneti allapota

egyaltalan nem, vagy csak elnagyoltan ismert.

Az oktatasi folyamat sajatossagai (oktatd személye, oktatas intenzitasa,
felhasznalt modszerek stb.) nem feltétlen azonosithatok, rendelhetk

hozzéa a mért személyhez.

A teljesités nagymértékben fiigghet a tanul6 éppen aktualis személyes
kortilményeitdl (lelki allapot, hangulat stb.), amelynek kisziirése tobb
mérésen keresztiil, raadasul szubjektiven lenne megvaldsithatd, erre

azonban szintén korlatozottak a lehetdségek és kapacitasok.

A korabban a Galbraith, Merrill & Kline (2012) cikkben jelzett, az oktatd

,JOsaga” és a tanulasi eredmény kozott fennalld valamelyest ellenétes kapcsolat is azt

indokolja, hogy a tudasatadast is érdemes, és kell is mérni még akkor is, ha azt az

oktaté teljesitményén keresztiil mérjiik.

Fentiekre hivatkozva sziikségesnek latom egy uj mérdészamrendszer

felallitasat, mely a tudasatadasra, tudastranszferre helyezi a hangsulyt, és amely

konnyedén onmagaban, massal valo dsszehasonlitas nélkiil is értékelhetové teszi a

kiilonboz6 stilust, tartalmu €s témaju e-learning tananyagokat és képzéseket.

74



4.2.3 Az oktatas mérési sajatossagai

Ahhoz, hogy megfelelden illeszthetd modszert dolgozzunk ki a tudéastranszfer
hatékonysaganak mérésére (kezdetben figyelmen kiviil hagyva, hogy hagyomanyos,
vagy e-learning oktatasrdl beszéliink), eloszor is meg kell vizsgélni, hogy mik az

oktatds mérési sajatossagai.

4.2.3.1 Az oktatds, mint szolgdltatds

Mindenekel6tt fontos megallapitani, hogy az oktatas egyfajta szolgaltatas,
amelynek koszonhetden alkalmazhato ra az egységes szolgaltatasok elmélete (Unified
Services Theory — UST). (Sampson & Froehle, 2006) Az UST egy olyan modell,
amely a felhasznalok visszajelzéseit (mint kimenetek) beépiti gyartasi folyamat
bemenetei kozé. Sampson (2001) alapjan az oktatas is besorolhatdé az UST zaszloja

ala.

Az UST a fogyaszto elméjét (,,mind”) nevezi meg bemeneti forrasként, amely
az oktatasban meghatarozé elemét képviseli a szolgaltatasnak. Igy ezt a modellt
kiindulasi alapként felhaszndlva meghatarozhatdé a tudéstranszfer mérési
hatékonysdganak keretrendszere, hiszen a folyamat és a szolgéltatas josdga nem

valaszthat6 szét egymastol.

12. abra: UST modell Sampson (2001) alapjan

Szélliték Gyartasi folyamat Fogyasztok
inputok outputok

A UST-n feliil az oktatas szolgaltatdas mivoltabol fakadoan a marketing-
koncepcid szerint a szolgaltatasok sajatossagai (négy jellemzdje), az tigynevezett
HIPI-elv alapjan azonosithatok. A késdbbiekben azt is bemutatom, hogy e-learningre

vetitve az alabbi elvek tobbsége hogyan fog megddlni.

e Egyedi (Heterogeneity): a szolgaltatds mindsége valtozo, mivel a
szolgéltatd teljesitménye valtozd, attdl fliggden lesz mas, hogy hol és
mikor veszik azt igénybe. A szolgaltatas igen sok elemét emberek
nyujtjak, akiknek teljesitménye, munkdjuk mindsége a legszigoribb

normak és ellendrzés ellenére is ingadozo lesz. A szolgaltatas ilyenfajta
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kiegyensulyozatlansdga ugyan bizonyos mértékben csokkenthetd, de a
szolgaltatast végzd személytdl, a tértdl és idotdl fliggd valtozékonysag

nem iktathato ki teljesen.

e Megfoghatatlan (Intangibility): szemben a fizikai termékekkel a
szolgaltatas nem érzékelhetd, tapinthato tapasztalati termék, mivel nem
targyiasul, megismeréséhez a vevonek at kell élnie a szolgaltatas

igénybevételét.

e Romlandé (Perishability): a szolgaltatas csak akkor létezik, amikor
igénybe veszik. Az igénybevétel elmulasztasat sem a szallitd, sem a
vevO nem tudja potolni, a fizikai termékekkel ellentétben a kereslet
ingadozasa, szezonalitdsa egyszerlien nem ellensulyozhatd, egy adott
idében ki nem hasznalt szolgaltatasi kapacitas megromlik, elvész, nem

»telepithetd at” azonnal egy nagyobb keresletet jelentd piarca.

¢ FElvalaszthatatlan (Inseparability): a szolgaltatds nyujtdsa és
igénybevétele (termelés és fogyasztas) idoben nem valaszthatd szét,

mert keletkezésiik egybeesik az elfogyasztasukkal.

4.2.3.2 Mi viltozik az e-learningben?

A technologianak koszonhetéen az e-learning digitalizalt mivolta lehetévé
teszi, hogy sokkal tobbféle adatot mérjiink és elemezziink a tanulasi folyamat soran,
mindezt rdadasul szubjektivitds €s az emberi tényezdbdl fakadod hibak nélkiil,
automatizaltan tehetjik meg — ez pedig kielégiti a mérési rendszerekkel szemben

tamasztott tobb kovetelményiinket is.

Fontos hozadéka lehet még az 0j mérési rendszernek, hogy ezen mérések
segitségével konnyedén finomhangolhatjuk vagy akar teljesen ujragondolhatjuk az e-
learning oktatdsi anyagot, amelyre a hagyomanyos tantermi képzéseknél az
egyszerien, kis energiabefektetéssel gylijthetd és elemezhetd visszajelzések

hianyaban sokkal korlatozottabb lehetdségek allnak csak rendelkezésre.

A hagyomanyos oktatas elsddleges mérdszamai vagy a tanuld altal elért
eredményeket (a megszerzett osztalyzatot), vagy az oktatot értékelték, utobbi viszont

e-learning esetén nyilvanvald okokbdl nem valdsithato meg (lasd a hagyomanyos
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oktatassal szembeni kiillonbségekrdl szolo alfejezetet) — mar csak ebbdl fakaddan is

eltéré metrikat kell kialakitani az e-learning oktatasi formara.

Az e-learning rendszerekben a mar targyaltak alapjan természetiiknél fogva
kisebb a jelentésége az oktatdo személyének. A tartalom eldallitdsaban,
szerkesztésében, bemutatdsdban tovabbra sem elhanyagolhatd az oktatd személyisége
¢és tudas-atadasi technikaja, de az oktato kivalasztasa, és bevondsa a tartalom rogzités

¢s megjelenités rendszere miatt kevésbé esetleges.

A hagyomanyos oktatdsi forma esetében a tudasatadast kozvetleniil két dolog
befolyasolja: az oktatd és az oktatdsi rendszer. EI0bbi kdzvetlen személyén keresztiil
adja 4t a tudast, mig utobbi hatdrozza meg, hogy mikor, hol, milyen koriilmények

kozott torténik a tudastranszfer.

Ezzel szemben tisztan e-learning oktatasi forma esetén a tanulo nem érintkezik
kozvetleniil az oktatoval, hiszen az oktatd elsdsorban csak a tartalom szakmai
kifejlesztésében vesz részt. Ennél fogva az e-learning oktatdsi formaban torténd
kompetenciaépités struktiraja megvaltozik, melyben az oktatd kdzvetett szerepét a
kovetkezd abra jol érzékelteti — ez a valtozas pedig a mérési rendszerre is hatdst
gyakorol, hiszen az oktatoi értékelés (SETE) igy lényegében kikeriil a mérési

eszkoztarbol.

13. abra: Az oktaté szerepének valtozasa az e-learning 6koszisztémaban Duma

& Nagy (2018) alapjan

Oktatd Oktatasi rendszer
Kompetenciak

Az el6z6 alfejezetben emlitett HIPIl-elv alkalmazhatésaga 1S erdsen
megvaltozik az e-learning oktatasi forma sajatossagai miatt, amely ezaltal konnyebben

értékelhet6vé teszi az e-learning oktatasi format. Példaul az egyediség (heterogeneity)
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problémakore megoldasra keriil, hiszen rogzitett tartalomrol van sz, az
fogyasztonként (tanulonként) nem valtozik. Az UST elmélet szerint a folyamat josaga
és szolgaltatds josdga nem valaszthato el (azaz a mindség egyszeri ¢és
megvaltoztathatatlan), ez viszont az e-learning esetén nem érvényesiil, ugyanis az e-
learning technologia az oktatast repetativva, ismételhetévé teszi. A romlandosag

problémajara szintén valaszt ad az e-learning.

A Kkorabban mar emlitett UST keretein beliil a Sampson (2001) altal
megfogalmazott ,.elmén” (,,mind”) gy(ijtészon kiviil azonban javaslatom szerin
tovabbi fontos tényezokre kell bontani az inputokat az e-learning mérési rendszerének

megalkotasakor.

9. tablazat: Javaslattétel az oktatasi rendszer mérésébe bevonandé adatok

korérol (sajat szerkesztés)

Mérendo adat Leiras és indoklas

Osztalyzat Jegy, eredmény stb., mely tovabbra is els6dleges forrasa

a megszerzett tudasnak.

A kurzusban eltoltott Ennek (4tlagtol eltérd) magas értéke jelezheti akar a lasst

ido megértést, akar a kurzus élvezetességét.

Atlagos id6 a kurzusba | Ha a tanuld hosszt idSkozonként tér csak vissza a
valo visszatérések kurzusba, kovetkeztethetiink a motivalatlansagara, a
kozott tartalom élvezhetetlenségére; érdemes vigyazni, ez
jelenthet pusztan annyit is, hogy a tanulénak mar nincs

sziiksége a kurzusban elsajatithaté tartalmakra.

Megszakitasok szama Mas szoval, hogy hanyszor kell visszatérnie a tanulonak
a kurzusba annak sikeres elvégzéséig; ennek magas
szama jelentheti a kurzus nem megfeleld tordeltségét,

vagy a figyelemfenntartds hianyat.
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Kiegészito tanuldsi Az e-learning tartalmi GsszetevOit targyald alfejezetben
elemek haszndalatanak | megemlitésre keriiltek azok a kiegészitd tanulasi elemek
gyakorisaga (pl. fogalomtar, esettanulmanyok, hivatkozasjegyzék
stb.), amelyek nem képezik a szakmai tartalom magjat,
de segithetik a megértést. Ezek hasznalatdnak
gyakorisaga egyben fémjelezi a hasznossagukat, tanulést

kiegészitd szerepiiket Is.

Tanuldk daltal feltett E-learning feliileten keresztiil is lehetésége van a
kerdeések szama hallgatoknak kérdéseket feltenni, ez azonban azt mutatja,
hogy az e-learning tananyag 6nalléan nem teljeskori, a

tudastranszfer nem megfeleld hatékonysagu.

Vizsga megolddsara Ezt egy olyan, szdzalékban meghatdrozott ardnyként
allokalt ido (hdnyadosként) érdemes kezelni, ami a vizsga

engedélyezett megoldasi idejével keriil osztasra. Ha ez az
arany magas, 100%-hoz kdzeli, akkor a vizsga megfeleld
nehézségli, ellenkezd esetben iddaranyosan konnyii a

megoldand¢ feladatsor.

A kovetkez6 dbraban Duma & Nagy (2018) alapjan 6sszegeztem a fenti elemek
beillesztésének helyét a UST-be. A késObbiek sordn ezen mutatdkat felhasznalva

teszek javaslatot a hatékonysagmérési rendszerre.

14. abra: A tanulék e-learningen keresztiil kozvetitett visszajelzése a UST

elméletébe illesztve, Duma & Nagy (2018) alapjan

tanulds az e-learning rendszerben

kézvetlen - jegyek, osztalyzatok
visszajelzés: - kérdések

- ismétlések szdma

kézvetett - kiegészits tanuldsi elemek hasznalata
visszajelzés:

i - tanuldssal eltoltott id6 ;
' - visszatérések kozott eltelt id6 '

- vizsgaval toltott idé

E-learning tananyag-
inputok fejlesztés outputok

Oktatdk Tanulok
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4.2.4 A javasolt hatékonysagmérési modszer

A kordbbiakban feltart mérészamrendszerekekel szemben elvarhato
tulajdonsagokat, az oktatasban tradicionalisan jelen 1évé értékelési rendszereket,
illetve az e-learning nyujtotta sajatossagokat és lehetdségeket Osszevetve ebben a
fejezetben egy konkrét mérészamrendszer felallitasara teszek javaslatot. Az e-learning
oktatasi forma értékelésének megkozelitésekor a mérési lehetdségeket harom

tényezdre bontottam.

4.2.4.1 A mérési teriiletek lesziikitése
A témavezetdmmel folytatott megel6z6 kutatasunkban (Duma & Nagy, 2018)
megallapitott harom 6 mérési teriiletbdl jelen disszertacié célja a harmadik teriilet

mérészamrendszerének kidolgozasa:
1. Az tananyag tartalma (curriculum);
2. Az oktatasi keretrendszer;
3. A tudas atadasa.
A tudas atadasa tovabb bonthato az alabbi alteriiletekre:
1.1. Oktato6 értékelése
1.2. A megszerzett tudas (kompetencia) felmérése
1.3. Az oktatas folyamata, a tudastranszfer

E harom tényez6 nem mindig vélaszthato kiilon, egy-egy értékelés soran feltett
kérdeés (pl. ,,eredményes volt-e az oktatds?”’) mind a harom vizsgélatat magéaval vonja.
Ett6]l fliggetleniil ezek kiilonvalasztasa lényeges és fontos, hiszen a SETE-t
meghaladdan vagy anélkiil direkt médon nem tudunk mérni, a korabbi fejezetekben

kifejtett értékelési nehézségek okan.

4.2.4.2 A mérési modszer elméleti hdttere

Az e-learningben egyazon, homogénnek (lasd korabban a HIPI-elv cafolasa
mentén a heterogenitas e-learningben valo feloldasat) tekinthetd oktatasok nagy szama
Miatt a statisztikai leir6 mutatok segitségiinkre lehetnek indirekt kovetkeztetések

levonasara. A gyakorlatban elsdsorban a kiillonb6z6 szorodasi, és ezen beliil szorasi,
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aszimmetria €s csucsossagi mutatok felhasznalasat javaslom, ahol az eltérés-képzés

altal a folyamat josagara vald kovetkeztetéseket vonhatunk le.

A konkrét mutatokat tartalmazé javaslatokat a kovetkezd fejezetben
Osszegzem. Egy kurzus nem 6nmagaban valo értékelésével, hanem ugyanazon kurzus
megismétlése soran keletkezo historikus adatok kumulalt értékeivel pedig javithatjuk

az alapsokasaghoz képesti eltérés-képzes leird josagat.

A fentiekhez azonban fontos meghataroznunk a sokasag eloszlasanak jellegét,
igy tisztabb képet kapunk a szérodasrol. Az oktatasi teljesitmény (eredményesség,
azaz elért pontok) megoszlasa jellemzden normalis eloszlast kovet. Ennek oka abban
keresendd, hogy a jegyek eloszlasat meghatarozza egyrészrdl a tanulok teljesitménye,

illetve az osztalyzasi szisztéma (értékelési rendszer).

A tanulok teljesitménye (mint szdmtalan mas emberi tényez6t jellemzd
tulajdonsag) normalis eloszlasu — kérdés, hogy az értékelési rendszer is normalis
eloszlasu lesz-e? A tanulok teljesitménye szamtalan fiiggetlen valtozotol fiigg, mint
példaul a felkésziilés, tanulmanyi hattér, idozités, intelligencia, tarsadalmi-gazdasagi
hattér, illetve tovabbi olyan specifikus tényezdk, melyek a tanuld adott (szamonkérési)
napjat befolyasoljak (kipihentség, lelki allapot, stressztiird képesség, ¢hség stb.). Ezen
paraméterek koziil is, természetiiknél fogva, szamos mutatészam normalis eloszlast
fog kovetni. A centralis hatareloszlas elméletébdl kiindulva pedig egymastol fiiggetlen
véletlen valtozok Osszege mindig normalis eloszlashoz fog kozeliteni. Ebbdl
kovetkezden a tanuldi teljesitményt kiegészitve egy fiiggetlen valtozdval (az értékelési

rendszerrel) tovabbra is normalis eloszlashoz fogunk kozeliteni.
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15. abra: A centralis hatareloszlas (Central Limit Theorem) abrazolasa

(forras: Rouaud, 2013)

pA pA Gauss-i
n méretd
mintak
_—
X
sokasag az atlag mintavételi
eloszlasa eloszlasa

Mindezen tul, a normalis closzlas az oktatasban nagy jelentdséggel bir: a
haranggorbén vald osztalyzas nagy hagyomanyra és multra tekint vissza — rengeteg
kritikaval is illették. (Bresee, 1976; Wall, 1987; Aviles, 2001; Kulick & Wright, 2008;
Erickson, 2011) Ezen modszer Iényege, hogy a hallgatokat mindig olyan modon kell
osztalyozni, hogy az eredményeik normalis eloszlashoz kozelitsenek. Azaz a tanuldok
tobbsége atlagponthoz kozeli eredményt kap, a szélsOséges esetek pedig egyre
ritkabban fordul eld. Egyszerlien leforditva az analdgiat: a kiosztott osztalyzatok
tobbsége (kb. 65%-a) kozepes, ezen feliil kevés (kb. 30%) elégséges és jo, és csak egy-

két kirivo (5%) elégtelen és jeles osztalyzat kiosztasa a ,,helyes”, az elmélet szerint.

Ha feltételezziik, hogy mindenképp normalis eloszlast kapunk, a kérdés, hogy
miért hasznalhat6 ez értékelési €s mérési szempontként? Egyrészt, a normalis eloszlas
haranggorbéje sosem lesz tokéletes alaku, és éppen ezen tokéletlenség, azaz a torzitas
mértékét érdemes goresd ald venni. JO példa erre Kronholz (2012) tanulmanya, aki a
megfeleld oktatasi formak mellett a haranggérbe jobbra ferdeségét (azaz az
eredmények javulasat) firtatja — mindezt a Khan Academy altal biztositott e-learning

platform hatasaként elemezi, ami a tudastranszfer javulasat sejteti.

Kvazi tokéletes normalis harangeloszlast akkor mutat egy sokasag, ha az
teljesen véletlenszerti, és semmilyen kiils6 kozbeavatkozds nem torténik. A mi
esetiinkben az oktatds (tanulds) maga a kozbeavatkozas, egy szdndékos cselekedet,

amelynek célja, hogy a tanuldk a sziikséges tudast megszerezz¢ék. Ha a tudéstranszfert
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kovetden a tanulok eloszlasa tovabbra is haranggorbét ad, az megmutatja, hogy a
kozbeavatkozas sikertelen volt, azaz az oktatds nem valtoztatott semmin. (Guskey,

2011)

A normalitas feltételezése tehat jo alapot képezhet az e-learning rendszer
mérési modszeréhez. Javaslatom lényege, hogy ezt az elméletet ne csak a tanulési
eredményekre (jegyekre, pontokra, osztalyzatokra) alkalmazzuk, hanem a
tudastranszfert leir6 tobbi elemre is. A gyakorlatban ugyanis barmilyen eltérés a
normalis eloszlastol korreldl az oktatdsi rendszer hatékonysagaval; rdadasul az erre
illesztendé adatok konnyen és automatizaltan rogzithetOk és elemezheték is a
digitalizalt kornyezetnek koszonhetden. Ezt értekezésem empirikus kutatdsaban
(bévebben lasd késébb) egy altalam kidolgozott egyetemi e-learning kurzus adatain

fogom tesztelni.

A tény, hogy az oktatas folyamata normalis eloszlast mutat, lehetdséget nyujt
arra, hogy az oktatas hatékonysagat vizsgaljuk. A javaslat alapja, hogy a tanulok
aktivitasat és kurzusban val6 részvételének minden mozzanatat rogziteni, mérni €s
szamszerlsiteni tudjuk az e-learning kurzusokban. Ezek az adatok kiilon-kiilon
varhatoan eltérd eloszlasokat fognak mutatni. Ha valamelyik eloszlas nem szabalyos
normalis eloszlast kovet (azaz valamilyen irdnyban torzul), az valamilyen befolyast
fog mutatni a tudastranszfer hatékonysagara. Tehat ezeken az adatokon egy-egy
egyszerii normalis eloszlas tesztelése és elemzése megmutathatja az e-learning kurzus
josagat anélkiil, hogy azt valamilyen mesterséges vagy természetes kontrollcsoporthoz
kellene hasonlitani — esetlinkben a kontrollcsoport ugyanis a tokéletes normalis
eloszlas, tehat az attdl vald eltérést vizsgaljuk. Tovabbi elemzésre ad lehetdséget, ha
ez akurzus a késébbiekben megismétlddik, és a kulcsmutatokat egymassal 6sszevetjiik
ugy, hogy az egyes fazisokban az e-learning kurzus tartalmat valamelyest

megvaltoztatjuk.

4.2.4.3 A mérési modszer josaga
A normalis eloszlastol valo eltérés vizsgalata kielégiti a korabban bemutatott

mérési kovetelményeket, az aldbbi logika mentén.
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10. tablazat: A kidolgozott mérési elmélet visszacsatolasa a mutatékkal szemben

tamasztott kovetelményekre (sajat szerkesztés)

Relevancia Le tudunk vonni kovetkeztetéseket a mérésbal,
tovabba  tetszéleges  célok  rendelhetok a
kulcsmutatokhoz (pl. ferdeség mértéke stb.), igy
motivacios felhasznalasra is alkalmas, amely
folyamatosan monitorozhatd ¢és ellendrizhetd a

késobbiekben is.

Megbizhatésag Az adatfelvétel ¢és a mérés digitalizaltan és
automatizaltan torténik, az emberi hibakbodl fakado
kockazatot kikiiszobolve — rdadasul nem igényel nagy
befektetést sem, ezek erdforrasigénye gyakorlatilag

elhanyagolhato.

Reprezentativ pontossag | A kurzusok minden résztvevgjét (tanulgjat)
figyelembe veszi, nem csak a tanulok egy
szubjektiven vagy akar véletlenszertien kivalasztott

hanyadat.

Igazolhatésag A fiiggetlen mérések ugyanazokat az eredményeket
adjak, hiszen azok a matematika szabalyrendszerét és

torvényszerliségét kovetik.

Semlegesség Az adatok teljeskoriiségébdl fakadva teljesiil, azaz,
hogy minden tanulét figyelembe vesziink, nem

mintabdl dolgozunk.

Osszehasonlithatosag Akar 1dOben, akar mas kurzusokkal is megvalosul az
Osszehasonlithatosag.
Konzisztencia A matematikai eszkoztar valtozatlansagat feltételezve

ez a feltétel is teljestil.
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Erthetéség Az oktatdsi folyamat paraméterei és dsszetevdi tisztak
és kommunikalhatok mind a tanulok, mind az oktatok,

de akar laikusok szdmaéra is.

4.2.4.4 Konkrét mutatoszamok
A mérési modszer elméleti hatterének bemutatasat kovetden, utolsé 1épésként
javaslatot teszek azokra a konkrét mérészamokra, amelyekben a normalitastesztek

elvégzésékor potencialt latok.

A korabban bemutatott masik két mérési teriilethez (a tananyag tartalma és az
oktatdsi keretrendszer) jelen értekezés keretében nem dolgoztam ki konkrét
javaslatokat, mindazonaltal megemlitésre érdemes, hogy ide tartozna tananyag
hasznossaganak vizsgalata, mint legfontosabb fogalom, tovabba annak a mérése, hogy
a tananyag képes-e¢ fogalmi és gyakorlatba iiltetheté tudas (conceptual / procedural
knowledge) atadasara. A masik, jelenleg nem targyalt teriilet az e-learning rendszer,
azaz a tamogato folyamatok josaganak mérése (adminisztracio stb.): a modszertani
hasonlatossag miatt érdemes itt annyira kitérni, hogy a normalitas feltételezése miatt
kézenfekvé mutatd lehet az e-learning rendszerrel kapcsolatos egyedi, devians,

problematikus esetek szamanak és aranyanak vizsgalata.

Kézenfekvo és elkeriilhetetlen a SETE alkalmazasa e-learning esetén is, hiszen
a hallgatd értékelése teljes mértékben nem poétolhatd indirekt szédmitasokkal.
Ertelemszeriien az e-learning oktatasi forméban a SETE nem az oktatéra vonatkozd
kérdéseket és értelkelést jelent, hanem magara az e-learning tananyagra és a kurzus
felépitésére és josagara. Ahogy azt a fentiekben levezettem, sziikség van tehat a SETE-
t kiegészité modon tovabbi mutatdszamokra, amelyek a kovetkezd kategoéridkba

csoportosithatok.

e Erthetéséggel Kkapcsolatos mutatéoszamok (ezt  fliggetlen

tényezoként kezelve a targy szakmai tartalmatol):

o A hallgaték eredményeinek (pontszdmainak, érdemjegyeinek

sth.) eloszlasa, illetve szorasa;

o Kurzuselemekhez valo visszatérés gyakorisaga;
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o A magyardz6 anyagok hasznalatanak gyakorisaga;

o Tanulok altal feltett tisztazod, értelmezd, magyarazatot igényld

kérdések szama.

Tanuléi elégedettség mutatéoszamai (hiszen a  figyelem

fenntartdsanak ez fontos indikatora):

o A tanulasi egységek félbehagyasanak szazalékos mutatdja,
azaz, hogy az adott modulbol torténd elsé kilépés a modul

,hanyadik” szazalékanal tortént;

o Tanulasi tordelés, azaz a teljes anyagot hany alkalombdl nézte

meg 0sszesen,;

o Tanulonként vizsgalt atlagos visszatérési ido (az egyes
kilépéseitdl szamitva legkozelebb mennyi idovel késébb 1épett

be Gjra).

Megtanulhatosagot jelz6 mutatészamok (tartalomra és mennyiségre

is értelmezve):

o A Kkurzust sikeresen elvégz6 hallgatok szama, az 6sszes kurzus
hasonlé mutatdoszdménak ardnyaban (ez a mutatd kivételesen

tovabbi kurzusok bevonasat igényli);
o A tanulés soran a rendszerben eltoltott osszes 1d0.

Szamonkérés josaganak mutatoszamai (elérhetdsége,

megfeleldsége, értékelése):

o Adott kérdésekre adott helyes valaszok aranyanak szazalékos

eloszlasa;

o Az egy-egy kérdés megvalaszoldsaval a tanulok altal atlagosan

eltoltott 1do;

o A vizsgakérdések reprezentativitidsa a teljes tudasanyaghoz

képest.
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A korabban emlitetteknek megfelelden a fenti listat érdemes még SETE-vel is
kiegésziteni, azaz a tanulokkal szubjektiven értékeltetni az e-learning tudasatadas
folyamatat. Ezen értékelési modszer bevonasa esetén azonban felvetddik a kérdés,
hogy a kurzus érdekességétdl, hasznossagatol és kotelezo jellegétél mennyire képesek
elvalasztani a hallgatok az értékelési szempontokat. A fenti, SETE-t6l fiiggetlen
mutatoknal, azaz a kiilonbség €s szorddas szamitasoknal ilyen esetlegesen félrevezetd
korrelacié viszont nem fog fennallni, hiszen a tanuléi viselkedést kozvetlen adatokbol,

nem kérdésekre adott valaszokbol elemezzik.

Osszességében tehat ezek a mutatok normalitasvizsgilata és szoérodasi
mutatoinak elemzése valaszt adhat az e-learning tudastranszfer hatékonysagmérésének
kérdésére. Ezzel egy relative egyszerii, konnyen kivitelezhetd értékelési modszert
dolgoztam ki, amely visszacsatolasként is szolgalhat a kés6bbi e-learning

kurzustervezésben és -fejlesztésben is.

4.2.45 A mérésre alkalmazando statisztikai eszkozok

A mérési modszer bemutatasat kovetden zarasként az alkalmazhato statisztikai
megoldasokat vazolom rdviden. Szadmos statisztikai eszkoz all rendelkezésre a
normalitds fennallasanak vizsgalatdhoz, illetve az attdl valo eltérés mértékének
megallapitdsdhoz. Részletes statisztikai ismertetést mellézve fogok javaslatot tenni
arra, hogy a fentebb bemutatott mérészamokat milyen normalitastesztekkel érdemes
megvizsgalni. Ezek esetén két f6 megkozelitésrdl beszélhetlink: szamitason, vagy

grafikai megjelenésen alapul6 tesztek.

A grafikus vizsgalatok eldnye, hogy gyorsan megallapithatjuk egy eloszlasrol,
hogy az normalishoz kozeli eloszldst mutat-e, azonban ez mindig szubjektiv
eredményt ad, nem objektiven értékelheté mérészamok mentén donthetiink. A vizudlis
megjelenés onmagaban véve beszédes, hiszen rogton lathatd rajta, hogy milyen
iranyban tér el az eloszlasunk a normalis eloszlastol (pl. jobbra vagy balra ferde),
ennek pontos mértékét azonban nem mutatja meg. Jellemzden arra hasznalatos, hogy
eldontsiik, érdemes-e szamitason alapi normalitas tesztet végezni (vagy annyira tavol
all a normalis eloszlastol, hogy az teljesen folosleges munka lenne). Tovabba
kontrollként is szolgalhat, hiszen elézetes nagysagrendi képet kapva a normalitas és

ferdeség mértékérdl konkrét elvarasokkal végezhetjiik el a szamitasos tesztet, igy
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¢észrevehetjlik az esetleges szdmitasi hibainkat, ha a ketté ellentmond egymdésnak —

ehhez persze kell6 gyakorlat és rutin sziikségeltetik.

Ezzel szemben a szamitdson alapuldé normalitastesztek mar objektiv,
szignifikancia-szinthez kothet6 eredményeket adnak, melyek alapjan egyértelmi
dontést hozhatunk egy eloszlas normalitasardl. Kis elemszamu minta esetén azonban
ezek a modellek olykor nem elég érzékenyek, til nagy mintak esetén tul érzékenyek

is lehetnek, igy torz eredményt mutathatnak. (Thode, 2002)

A gyakran hasznalt normalitastesztek kozé sorolhatjuk a Kolmogorov-
Smirnov, illetve a Shapiro-Wilk probakat. Elobbit 50 elemiinél nagyobb, utobbit
kisebb, 50 elemiinél kisebb minta esetén javasolt hasznalni. Mindkét statisztikai teszt
95%-0s megbizhatosagi szinten allapitja meg az eloszlasrél, hogy az normalis-e.

(Razali & Wah, 2011)

A normalis eloszlasok ferdeségét (skewness) ¢€s csucsossagat (kurtosis)
egyszerll leird statisztikai mutatokkal vizsgalhatjuk, melyre a népszer(i statisztikai
szoftverek a normalitasvizsgalathoz hasonldéan szintén alkalmasak. A normalis
Pearson-mutatd) nem 0 lesz: pozitiv szam esetén balra ferde (jobbra elnyulo), negativ
szdm esetén jobbra ferde (balra elnyuld) eloszlast kapunk. 1-nél nagyobb ferdeség

esetén az eloszlast altalaban mar nem tekintjiik normalis eloszlasnak. (Mardia, 1974)

16. abra: Sorban: balra ferde; szimmetrikus; jobbra ferde normalis eloszlasok

(sajat szerkesztés)

A csucsossag (azaz, hogy az adatok mennyire csoportosulnak a kézéppont, az
atlag koré) nagyon hasonlo6 elven mitkodik a ferdeség mutatéhoz (cstcsossdgi mutatd
példaul az ou): normal eloszlas esetén 0; pozitiv érték esetén laposabb, a szélekre
jobban csoportosuld, mig negativ érték esetén csucsosabb, azaz a kdzéppont koré

jobban csoportosuld eloszlasrdl beszélhetiink.
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17. abra: Sorban: lapos; normalis; csticsos normalis eloszlasok (sajat

szerkesztés)

4.3 Eredményen alapulé mérési modszertan

A korabbi alfejezetben a tudasatadas folyamatat vizsgaltam, arra dolgoztam ki
¢és javasoltam egy mérési modszert. Az ott megfogalmazott konkrét mutatészamok
azonban gyakran nem, vagy csak részben képezik részét az e-learning kurzusoknak,
vagy ¢éppen a megfeleld e-learning keretrendszer hijan nem allnak rendelkezésre,

esetleg azok kinyerése tal nagy feladat egy gyors elemzés elvégzéséhez.

Jelen alfejezet egy egyszerlibb alternativat kindl, amely nem a tudasatadas
folyamatanak egyes elemeit vizsgdlja, hanem a tanul6 ,,végéllapotara” koncentral,
azaz a klasszikus tudasmérési modszerek eszkoztarat alkalmazva teszteredményeket
vizsgal. Fontos megjegyezni, hogy ez a fajta modszer is elokészitést igényel, ugyanis
pusztan egy kurzus zarotesztje még nem mutat valds képet a tanulas hatdsossagarol. A
hatékonysag és hatdsossag kordbbiakban bemutatott kiilonbségét visszaidézve (elébbi
a veszteségek minimalizalasat, mig utobbi a megvalosulas tényét vizsgalja), ezzel a
modszerrel a tanulds sikerességére tudunk ravildgitani: a tanuld sikeresen
megszerezte-e a kivant tudast. A modszer azonban ennél tobbre enged kovetkeztetni,
ugyanis azzal, hogy nem pusztan egy zard vizsga eredményét elemezi, ok-okozati

Osszefliggésekre lehet kdvetkeztetni a tovabbi bevont valtozok segitségével.

Az itt bemutatott modszer 1ényege, hogy a tanulok aldbbi harom mérhetd
eredményét figyelembe véve vonjunk le kovetkeztetéseket a tudastranszfer

sikerességérol.
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1. Tudasfelméré teszt: a kurzust megeldzoen, vagy kezdd pillanataban
mérjiik fol a tanulok tudasat egy olyan teszt segitségével, amely a

kurzus zéarotesztjével azonos nehézségl, és szintli tudast kér szamon.

2. Kurzuskozi aktivitas: annak vizsgalata, hogy a tanulé mennyire aktiv
résztvevdje volt az e-learning kurzusnak. Ennek mérészama tobbféle is
lehet, az alabbiak valamilyen stlyozott Osszegzésébdl javaslom

eldallitani:
i. Osszesen vagy atlagosan mennyi id6t toltott az e-learning
tananyagok elsajatitasaval,
Ii. hany e-learning tananyagegységet végzett el sikeresen,
iii. hany kérdést tett ol a forumban,
iv. milyen teszteredményeket ért el,

V. hanyszor probalkozott a gyakorlo feladatokkal stb..

Meghatdrozdsa mindig az adott kurzus felépitésétél fiigg -
disszertacidm empirikus elemzésében javaslatot teszek rd az altalam

elemzett e-learning kurzus példajan keresztiil.

3. Zaro teszt: ¢értelemszerlien a kurzus végén 1évé szamonkérést
jelenti; fontos, hogy ez a tudasfelmérd teszttel azonos nehézségl és

szintll tudast ellendrizzen a j6 6sszehasonlithatdsag érdekében.

A fenti valtozok kozotti kapcsolat tehat a hatékonysag helyett inkdbb csak a
tudasatadas sikerét (hatasossagat) méri, a hatékonysagrol csak nagy batorsaggal, vagy
tovabbi adatok bekérésével lehetne tényeket megfogalmazni. A modszer egyszerli
kivitelezhetdsége azonban sok kurzus esetén segitséget jelenthet a kivalasztott és
elemzés ald bevont e-learning kurzus mindségének ¢és hasznossaganak

meghatarozasaban.

A kovetkezOkben kétféle statisztikai elemzésre épité modszertant mutatok be,

melyek eltérd megkozelitésbol, de ugyanugy az e-learning oktatas hatidsossagat
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vizsgaljak. Az elsd a linedris regressziora, a masodik a klaszterelemzési eljarasokra

épitd mérési modszertan.

4.3.1 Linearis regressziora épitdo mérési modszertan

Az els6 modszer tehat a linedris regresszio eszkoztarat alkalmazza a hatasossag
megallapitasara. Ennek elve szerint a fentebb bemutatott harom mutatdoszamot
(tudasfelméro teszt, kurzuskozi aktivitds, zard teszt), mint valtozot hasznalva épitiink
egy regresszios modellt, és elemezziikk annak paramétereit. A regresszioszamitast
megeldzden korrelacidszamitassal vizsgaljuk meg, hogy a harom mutatoszam kozott

milyen szoros kapcsolat all fenn.

A tanulas folyamatabol kiindulva a tanulé rendelkezik egy kezdeti tudéssal,
amit feltételezésem szerint a kurzusban t6lt6tt minél nagyobb aktivitassal boviteni tud,
végiil pedig rendelkezni fog egy kurzus végi zaro tudassal. Ezt a logikat folytatva tehat
a tudasatadas sikerét a =zard teszt pontszama hatdrozza meg, ezt fogjuk
eredményvaltozonak (fliggd valtozo) valasztani; a kezdeti tudasa, illetve a kurzuskozi
aktivitadsa lesznek a magyarazovaltozok (fliggetlen véltozok), amelyek a kurzus végi

tudésat (valamekkora bizonyossaggal) determinaljak.

Feltételezésem tehat az, hogy a kezdeti tudashoz hozzdadva a megszerzett
tudast megkapjuk a végsé tudast. Ebbdl az additiv megkdzelitésbol kiindulva
vélasztottam a regresszi6 linearis fajtajat. Erdekes tovabbi vizsgalatot jelenthet ezen
feltevés igazolasa, azaz, hogy valoban a linearis regresszio irja-e le legjobban a

tudasboviilést.

4.3.1.1 Aregresszioelemzésrol dltalaban

Disszertaciomnak nem célja, hogy részletesen bemutassa és elmagyarazza a
linearis regresszid mitkdését és elméleti hatterét — erre szamtalan szakirodalmi forras
rendelkezésre 4ll, melyek nalam sokkal precizebben és kielégitdbb modon alkalmasak
ezen tudas atadasara és megértetésére. Mindazonaltal alkalmazasanak helyes

hasznalatdhoz fontosnak tartom kiemelni néhéany jellemzdjét.

A regresszidelemzés — amelybdl esetiinkben a valtozok szamara valo tekintettel
a tobbvaltozos regresszidelemzést alkalmazzuk — soran végsdé soron egy olyan
egyenletet kapunk, mely a minta elemei alapjan meghatdrozza, hogy az egyes

magyarazovaltozok milyen egyiitthatoval (szorzoval) jarulnak hozza az
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eredményvaltozéd értékéhez. (Egy altalanos példaval élve: egy lakas ardnak, mint
eredményvaltozonak két lehetséges magyarazovaltozoja lehet az épités éve, és a lakés

mérete négyzetméterben.) A linearis regresszio altalanos alakja szerint:

y=PBo+ Bix; + Brxat... +Lixy +,

ahol y jel6li az eredményvaltozot, Bo a konstans, X1k jelolik a magyarazovaltozokat,

B1.k a hozzajuk tartoz6 egyiitthatokat, az € pedig a véletlen faktort testesiti meg.

Az e-learning oktatds mérésének konkrét esetében y lesz a zarOteszt
eredménye, X1 a bemeneti teszt, x» az évkozi aktivitas valtozoja, B1 és B2 a hozzajuk
tartozé egyiitthatok, melyek megadjak, hogy ceteris paribus egy egységgel novelve az
adott magyarazdvaltozot, mennyivel fog ndni (vagy negativ eldjel esetén csdkkenni)
az eredményvaltozo értéke. fo némileg elvontan értelmezhetd, ez a szam jelképezi azt
az év végi eredményt, ami zérd bemeneti tudassal és zérd évkozi aktivitassal
elérhetnek a hallgatok, varakozasaink szerint ez altalaban nullatoél nem szignifikansan

eltér6 érték kell, hogy legyen. (Seber & Lee, 2012; Neter et al., 1996)

YVzaroteszt = BO + ﬁbemeneti tesztXbemeneti teszt + ﬁaktivitasxaktivités t+e€

4.3.1.2 Viltozok kivalasztasanak modszerei
Tobbvaltozos linedris regresszid esetében az azt futtatd statisztikai célszoftver
lehetéséget ad az elemzOnek megadni annak a modjat, hogy a magyarazovaltozok

milyen eljaras mentén keriiljenek a modellbe. (Pasha, 2002)

11. tablazat: A tobbvaltozos linearis regresszio valtozéinak bevonasanak

lehetséges modszerei (sajat szerkesztés)

Eljaras Magyarazat
Enter Az 0sszes valtozo automatikusan bekerul a modellbe.
Remove Az 0Osszes valtozd bekertiilését kovetden a szoftver

automatikusan eltavolitja azokat, amelyek nem jarulnak

hozza szignifikdnsan az eredményvaltozohoz.
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Forward Lépésrol 1épésre vonja be a rendszer a valtozokat addig,
amig (az elemz0 altal meghatarozott) maximalis hibazasi

érték alatt maradunk.

Backward Kezdetként minden valtozét bevon a modellbe, majd
1épésrol 1épésre kiveszi a modellbdl a legkisebb parcidlis
korrelacioval rendelkez6t az elemzd altal meghatdrozott

kiiszobértékig.

Stepwise A forward moddszerhez hasonldé eljaras azzal a
kiegészitéssel, hogy lépésrdl 1épésre ellendrzi a kordbban
bevont valtozokat is, és a backward modszerhez hasonloan

utolag eltavolitja 6ket, ha a kiiszobértéket elérik.

Az e-learning kurzus elemzésére — mivel csak két magyardzovaltozdval
dolgozunk — az ,,enter” modszert javaslom, a modell és a magyarazovaltozok josagat
pedig mi magunk kell, hogy megallapitsuk, ami az elemzésiink eredendd céljat is

meghatarozza.

4.3.1.3 Alkalmazas e-learning kurzusra — lépésrél lépésre
Az aladbbiakban bemutatom, hogy milyen lépések mentén kell elvégezni a

korrelacio- és regresszioszamitast az e-learning kurzusbol kinyert adatokon.

A megfelel6 adatok Osszegylijtése, €s statisztikai programba (pl. SPSS) torténd
importalasat kovetdéen futtassunk korrelacidelemzést. Ennek eredményeképpen
megkapjuk a korrelacios matrixot, melybdl kideriil, hogy a harom valtozé kozott
milyen szoros kapcsolat all fonn. Ez egy 3x3 méretli matrix formajaban 0-1 kozotti
skalan mutatja meg egyenként a valtozok kozotti kapcsolat erdsségét.
Hiivelykujjszabaly szerint a 0-0.3 kozotti érték gyenge, a 0.3-0.7 kdzepes, mig a 0.7-
1 kozotti érték erés kapcsolatot mutat. (Goodwin & Leech, 2006) Feltételezésem
szerint a jO e-learning kurzusban a kurzuskozi aktivitds erds kapcsolatban kell alljon a

zar6 teszt eredményével, amely igy az e-learning kurzus josagat bizonyitana.

A korrelacioszamitast kovetéen futtassunk linedris regresszidt az alabbi

paraméterekkel:
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e az eredményvaltozo a zard teszt pontszdma,

e a két magyarazdovaltozo a bemeneti teszt pontszdma, illetve az évkozi

kurzusaktivitas mér6szama;
e avaltozok kivalasztasanak, modellbe épitésének modszere: ,,enter”.

Eredményként el6szor megkapjuk a modellre vonatkoz6 tablazatot, mely
megmutatja a tobbszdrds korrelaciot (r), a tobbszords determinacids egyiitthatot (1),
ennek korrigalt értékét és a modelliink standard hibajat. Ebbdl szdmunkra a
legfontosabb az r?, amely sz4zalékban kifejezve megmutatja, hogy a bemeneti teszt és
az évkozi aktivitds egyiittesen hany szdzalékban magyardzza a zardteszt eredményét,

azaz a tanul¢ birtokéban 1évé tudast a kurzus elvégeztével.

A regresszios modell futtatasanak egy masik kimenete az ugynevezett ANOVA
tabla. Linedris regresszid esetén tesztelhetjiik a modell josagat, mely esetén a
nullhipotézisiink az, hogy a modellben 1évé magyardzd valtozok fiiggetlenek az
eredményvaltozotdl. Ha ezt a hipotézist az ANOVA tablaban 1évo F-proba alapjan
elvethetjiik, akkor a fliggetlen valtozok alkalmasak az eredményvaltozo
magyarazatara, tehat a modelliink ,mikodoképes”. Ezt Aaltaldban 95%-0s

megbizhatosag (konfidencia-szint) mellett vizsgaljuk. (Kutner et al., 2005)

Szintén lathatjuk a kimenetek k6zott a modell egyiitthatdinak (P) értékeit, €s
az egyes magyarazovaltozokhoz tartozo t-probak statisztikai értékét és a hozzajuk
tartozo p értékét (azaz szignifikancia szintet). Ezekbdél megallapithatjuk kiilon-kiilon,
fliggetlen valtozoénként, hogy azok szignifikdns magyarazderével birnak-e a
modellben (ez akkor teljesiil, ha a p érték kisebb, mint 0,05), azaz valdéban

hozzajarulnak-e a zardteszt eredményéhez.

4.3.2 Klaszterelemzésre épitdé mérési modszertan

A masik moddszer a tanulok eredményei kozotti hasonlosag mentén torténd
csoportositasaval keresi a valaszt arra, hogy az e-learning kurzus mennyiben jarult
hozza a tanuld hatdsos oktatasahoz és igy a sziikséges tudas megszerzésé¢hez. Ugyanazt
a harom valtoz6t fogjuk felhasznalni, amit a regresszios modell épitésekor, itt azonban

a harom valtoz6 egyenrangl félként, megkiilonboztetés nélkiil keriil felhasznéalasra
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(azaz nincs magyarazd ¢és eredményvaltozd, vagy barmilyen maés, egyéb

kategorizalas).

A klaszterelemzés hasznalatat azzal indoklom, hogy a tanulok kozotti
csoportok képzésébdl kiindulva latszani fog azoknak a csoportoknak a mérete és kvazi
»mindsége”, akik gyenge bemeneti teszt és magas kurzusaktivitast kovetéen jo
pontszamt zarotesztet irnak. Minél tobb hallgatdt gylijtott magiba egy ilyen
paraméterckkel rendelkezé klaszter, annal hatasosabbnak nevezheté az e-learning
kurzus tudastranszfere; illetve inverz modon, egy olyan klaszter megléte, ahol a
tanulok kezdeti és zarotesztje kozott nincs kiilonbség, és a kurzusaktivitasuk alacsony,
szintén a hatdsos e-learning kurzus meglétét tdmasztja ala. Ezzel ellentétben nem
hatasos az az e-learning kurzus, amely tanulokbol olyan nagyméretii klasztert tudunk
képezni, melyben a magas kurzusaktivitds mellett a kezdeti és a zardtesztek kozotti

eredmények nem mutatnak jelentds kiillonbséget.

4.3.2.1 A Klaszterelemzésrdl dltalaban
Hasonloan a regresszidelemzéshez, itt is rogzitem, hogy nem célom részletesen
bemutatni és elmagyardzni a klaszterelemzés miikodését és elméleti hatterét —

miikodésének 1ényegérdl néhany szot azonban itt is ejtek.

A klaszterelemzés a tobbvaltozos statisztikai modszereknek egy olyan eleme,

amely segit kiilonb6z6é valtozok mentén hasonld értékeket (viselkedést) mutatd

csoportokat kialakitani. (Sprinthall & Fisk, 1990)

A mi esetiinkben ez a koradbban mar bemutatott harom valtozobol tevodik dssze
(bemeneti és zaroteszt, illetve kurzuskozi aktivitas). Azt fogjuk tehat vizsgalni, hogy
milyen csoportokat tudunk képezni a tanulokbol, akiknek a kiilonbozd valtozok
szerinti pontszamai hasonlitanak egymadasra, majd ezen klaszterek szamossagat

elemezve vonjuk le a kdvetkeztetéseinket.

A klaszterelemzés a csoportok képzésének vizudlis megjelenitésére az
ugynevezett dendrogramot (fa diagramot) alkalmazza, ami iteracionként bemutatja,
hogy mely tanuldkat tekinti egymashoz hasonlonak (kdzelinek) az altaluk hordozott

valtozok, és azok egylittes tavolsaganak értékei mentén.
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Elsd 1épésben minden tanuld egy 6nallo klasztert jelent, 6ket hasonlitja Gssze
az eljarés. A kovetkez6 1€épésben mas az elsd 1épésben kialakitott klaszterek kozotti
hasonlosagot vizsgalja (kiilonféle eljarasok szerint, lasd a kovetkezd alfejezetben),
egészen addig, mig az utolsd iteracioban a maradék klasztereket egyetlen nagy
klaszterré nem alakitja. (Kettenring, 2006) Fontos hozzatenni, hogy az iteraciok

szamat akar korlatozhatjuk is, nem sziikséges az utolso 1épésig futtatni a modellt.

18. abra: Példa a pontok tavolsaga alapjan torténé klaszterezési iteraciokra

(sajat szerkesztés)

4.3.2.2 Klaszterelemzési eljardsok

A klaszterelemzési modszerek koziil leggyakrabban a hierarchikus és a k-

kozép eljarasokat alkalmazzuk.

e Hierarchikus klaszterelemzés: hiarom {0 Iépésbdl 4allo eljaras.
Els6ként kiszamitasra keriilnek az egyes elemek (vagy id6kdzben mar
klaszterek) kozotti tavolsagok, majd ezek Osszekotésre keriilnek, és

végiil kivalasztjuk a megfeleld szamu klasztert.

Ennél a tipusnal sokféle metodus (pl. legkdzelebbi és legtavolabbi
szomszéd, Ward-modszer stb.) koziil, azon belill is szamtalan
tavolsdgmeghatarozas koziil (pl. négyzetes euklideszi tdvolsag, Pearson

korrelacié, Csebisev stb.) valaszthatunk, amely mind-mind a
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klaszterképzés folyamatat befolyasolja — azaz, hogy az egyes
iteraciokban mi alapjan hatdrozza meg a modell az egymasra hasonlitd

tanuldkat és klasztereiket.

o K-kozép klaszterelemzés: ellentétben az el6z6 modszerrel, itt egy-egy
iteraciot kovetden folyamatosan valtoznak az egyes klaszterekben 1évo
elemek (azaz ki- és be is keriilhetnek minden iteracional egy-egy
klaszterbe 0j és régi elemek). Az elsd iteracional gyakorlatilag
véletlenszerl klasztereket képez a modell, majd ezek kdzepét (atlagat)
meghatarozva besorolja az ahhoz legkdzelebb es6 elemeket. Ezutan az
eljaras ujraszamolja a kozepeket, és igy halad egészen addig, ameddig
két iteracid koOzott mar nincs eltérés, azaz nem valtoznak a

klaszterekben 1év6 elemek.

Tovabbi kiilonbség a hierarchikus eljarassal szemben, hogy itt az
elemzoének kell meghataroznia a kialakitand6é klaszterek szamat —
ezaltal gyorsabban futtathaté modell, igy nagy adathalmazokon, illetve
kiilonb6zé  klaszterszamok — eseteinek  Osszehasonlitasara ol

hasznalhato.

Klaszterelemzés esetén javasolt tobbféle modszer elvégzése és vizsgalata, majd
a konkluzidkat tobb, egymasra hasonlit6 modell egyiittes eredményébdl levonni. A
gyakrabban hasznalt eljardsok koz¢ tartozik a hierarchikus elemzésen belill a
»csoportok kozotti kapcsolat” négyzetes euklideszi tavolsaggal, a ,,Ward-modszer” és
a ,,legtavolabbi szomszéd”, illetve a k-kozép klaszterelemzés is a fentebb mar emlitett

esetekben.

4.3.2.3 Alkalmazas e-learning kurzusra — lépésrél lépésre

Az aldbbiakban ismertetem a klaszterelemzés 1épéseit az e-learning kurzusbol
kinyert adatokon. A megfeleld adatok dsszegytiijtése, €s statisztikai programba torténd
importalasat kovetden a klaszterelemzeés elsd lépéseként a valtozokat altalaban
standardizalni javasolt, igy a késébbiekben konnyebb az atlagtol vald eltérésiik
mértékét egymashoz képest Osszehasonlitani, illetve ilyen forman minden valtozo
azonos mértékben jarul hozza a tavolsagméréshez. Ha valamelyik valtozonak nagyobb

sulyt szeretnénk adni a tdvolsdgok meghatarozasahoz, azon valtozo standardizalt
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értekeit a kivant sulymértékkel felszorozhatjuk A standardizélds utan futtassunk
klaszterelemzési eljarast a harom bevonni kivant, standardizalt valtozon. (Milligan &

Cooper, 1988)

Hierarchikus klaszterezési eljaras esetén valasszuk ki a kivant modszert és
tavolsagmérési logikat. Allitsuk be a programot, hogy kirajzolja szamunkra a

dendrogramot, amibdl a klasztereket leolvashatjuk és értelmezhetjiik.

A dendrogramon a gyors elemzés érdekében hiivelykujj-szabaly szerint
keressiik meg azt a pontot, ahol a klaszterek kozott nagy kiugrast (a gyakorlatban:
hosszu vonalat) talalunk. Ezt kdvetden szardprobaszeriien vizsgaljuk meg, hogy az
adott klaszterekbe tartozo6 tanulok milyen eredményekkel, pontszamokkal és aktivitasi
mutatoval rendelkeznek — ezek javarészt egymashoz kozeli, hasonlod értékeket kell,
hogy mutassanak. Ebbél kiindulva végiil fogalmazzuk meg az egyes kialakult

klaszterek tulajdonsagait az adattartamuk alapjan. (Clifford & Williams, 1973)

K-kozép klaszterezés esetén javasolt a hierarchikus klaszterezésben
megallapitott klaszterszamot valasztani, és igy elvégezni az elemzést. A kiilonbség
csak az iteracids eljarasban van, az adatok és a dendrogram értelmezése mar

megegyezik a hierarchikus klaszterelemzésével. (Kodinariya & Makwana, 2013)

4.4 A két modszer osszehasonlitasa

Véleményem szerint a legtobb informaciot a két statisztikai modszer — a
korrelaciészamitas linearis regresszioval, és a klaszterelemzés — egyiittes alkalmazasa
¢és elemzése hordozza, hiszen egymas kiegészit6jeként teljesen mas kovetkeztetések
levonasara alkalmasak. A két elemzés akar ellentmondo eredményeket is adhat, amely

szintén informaciét hordoz magaban.

A korrelacioszamitas, €s regresszioszamitas segit objektiv mérdszamot adni
arrol, hogy a valtozok milyen kapcsolatban dallnak egymassal, mennyiben
magyarazzak az eredményvaltozot a fliggetlen valtozok; a klaszterelemzés segit
meghatdrozni azokat a tipikus csoportokat, amelyek az e-learning kurzusban vald

viselkedést és tudast homogén modon képviselik.

Tekintettel arra, hogy a klaszterelemzés értelmezését szubjektiv megitélés

alapjdn  tesszilk, azaz nem hatarértékhez kotott —mérészamok, hanem
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hiivelykujjszabalyok mentén keressiik azt az ugropontot, ahol a tanulok mar egy
klaszterbe tartozonak tekinthetdk, a két elemzés sorrendjét tekintve praktikusabb a
regresszio- ¢és korrelacioszamitassal kezdeni, hiszen az ott kapott eredmények

segithetnek a klaszterek megfelel definidldsaban és értelmezésében.

4.5 A jo metrika jellemzéinek visszaigazolasa
Az aldbbi tablazatban Osszefoglaltam, hogy a fenti statisztikai modszerek
hogyan elégitik ki a korabbi fejezetben meghatarozott, j0 metrikdkkal szemben

tamasztott elvarasokat.

12. tablazat: Az eredményen alapulé mérési modszerek josaganak

visszaigazolasa (sajat szerkesztés)

Relevancia Megallapithatd beldliik, hogy az e-learning kurzusnak
koszonhetd volt-e a tanulas, ¢és igy tovabbi
dontéshozatalra is alkalmas (pl. kurzuskészitd

jutalmazasa, képzés tovabbfejlesztése stb.).

Megbizhatésag A digitalis adatfelvétel és szamitogéppel végzett

eredmények kizarjdk az emberi hibabol fakado

tényezoket.

Reprezentativ A teljes adathalmazra vetitett mérések pontosak, nem

pontossag csak egy mintébél kovetkeztetnek.

Igazolhatosag A matematikara alapozott statisztikai modszerek az
ugyanazokon az adatokon egymastol fliggetleniil
elvégzett elemzésekkel ugyanazt az eredmény fogjak
adni.

Semlegesség Az Osszes adat felhaszndlasan keresztiil teljesiil, azaz

nincs szubjektiv szelekcio.
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Osszehasonlithatosag | A korrelacid és regresszid 4altal adott elemzések
konnyedén 0sszehasonlithatok, mig a klaszterelemzésbol
szarmaz6 klaszterek méretei is Osszevethetk mas

adattartamu, ugyanilyen elemzésekkel.

Konzisztencia A standard statisztikai modszerek valtozatlansagat

feltételezve teljesiil.

Erthetéség A matematikai hattér mélyebb ismerete nélkiil is

kdnnyen értelmezhetd eredményeket biztosit.
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5 MEGTERULESI PONT SZAMITASANAK
KIDOLGOZASA

Az el6z0 fejezetben arra koncentraltam, hogy az e-learning tanulasi folyamat
soran olyan hatékonysag- és hatasossagmérési modszereket dolgozzak ki, amely a
tudastranszfert helyezi kozéppontba. A disszertacid ezen fejezetében egy megtériilési
pont szamitasi modjanak kidolgozasat tliztem ki célként: egy olyan modszert keresek
a szakirodalom feldolgozasaval, illetve a 10 évre visszanyul6 e-learning megvalositasi
munkatapasztalatom szintetizalasaval, amellyel 6sszevethetd egy tantermi és egy e-
learninges képzés koltségrendszere, és egyértelmiien kimutathato lesz, hogy gazdasagi
megfontolasbol melyik finanszirozasa a jovedelmezdbb hosszu tavon, illetdleg mi az
az 1d6tav, ahol az e-learninbe valo befektetés megtériilhet. Ezen modell kidolgozasaval
egy dontéstamogatd eszkozt fogok biztositani az e-learning beruhdzas eldtt allo

szereplok szamara.

Altaldnosan elfogadott tény (Iasd pl.: Strother, 2002; Wild, Griggs & Downing,
2002; Vilaseca & Castillo, 2008), hogy az e-learning jovedelmez6 anyagi befektetés a
tantermi képzések helyettesitéjeként — véleményem szerint azonban altalanos
igazsagként ez nem megfogalmazhatd tény, esetileg kell minden ilyen befektetést

megvizsgalni, és donteni annak gazdasagossagarol.

Ennek megtalaldsahoz el6szor attekintem az e-learning bevezetési projektek
jellemzoit, amelybdl pedig levezetem a jellemzd koltségelemeit. A hagyoményos
tantermi oktatds atlagos koltségeit elsdsorban tapasztalati értékeken keresztiil
deklaraltam. Végiil ezen koltségelemek figyelembevételével kidolgozom a két oktatasi

forma Osszehasonlitasara legalkalmasabb megtériilési pont szamitasi modellt.

5.1 E-learning bevezetési projektek

Az e-learning megoldasok bevezetésének ismertetésekor személyes, 10 évre
visszanyld munkatapasztalatomat felhasznalva fogom megfogalmazni annak
legfontosabb tényezdit és Osszetevoit. Mint az a projektekrdl altalanossagban
elmondhato, az e-learning bevezetések is esetenként eltéréek lehetnek a felmeriild

kockazatok, kihivasok és eredmények tekintetében is. (Lynch & Roecker, 2007)
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5.1.1 A projekt folyamata

A teljeskorii e-learning bevezetési projektek kiterjednek mind a rendszer-,
mind a tananyagfejlesztési munkalatokra. A projekt e-learning keretrendszer
bevezetési részfolyamata klasszikusan informatikai megkozelitési, melynek
megvalositasa akar a klasszikus vizesés, akar a korszeriibb agilis médszerek mentén is
megvalosithato, de sziiletett a szakirodalomban kimondottan e-learning platformok
fejlesztésére alkalmazhatdé modell is. (Axinte, Petrica & Barbu, 2017) A kovetkez6
abran véazlatosan bemutatom azt a hat 1épést, amely a projekt e-learning
tananyagfejlesztési részfolyamatat lefedi a képzési igény felmérésétdl a képzés

elinditasaig.

19. abra: Az e-learning tananyagfejlesztés folyamatianak bemutatasa (sajat

szerkesztés)

1. Igényfelmérés

Feltérképezésre keril a képzés célja, azonositasra keriilnek az ezt leginkdbb tamogaté e-learning eszkozok.
Megtervezésre kertilnek az igényfelmérés soran felvazolt tényez6k tiikrében a mddszertani és technikai tervek is.

Elkészitésre keriilnek a koncepcidban lefektetett fejlesztéshez sziikséges forrasanyagok.

2. Koncepcidalkotas

3. Forrasanyag készités

4. Forgatokonyv iras

A kész forrasanyagok feldolgozasa sordn megalkotdsra keriil a tananyag kiviteli terve: a forgatékonyv.

5. Tananyagfejlesztés

Indul a fejleszt6i munka, amelynek soran a tananyagfejleszt6k a megfelel6 szoftverekkel legyartjak az anyagot.

6. Eszrevételezés és képzésinditas

|¢

Finomhangolasra és véglegesitésre keriilnek az elkészilt anyagok, elindul a képzésinditasi folyamat.

5.1.2 Stakeholderek
Az e-learning bevezetés projektek komplexitasat jol mutatja, hogy a korabbi
fejezetben bemutatott e-learning szereplékon kiviil hany tovabbi résztvevé jellemezi

az e-learning projektek tervezési, megvalositasi €s ellenérzési szakaszait, azaz, hogy

102



egy ilyen projekt

résztvevéi milyen széles skalat fednek le. Mint a

projektmenedzsmentben altaldban, az e-learning bevezetési projektek sordn is kiemelt

fontossagu a stakeholderek megfeleld kezelése, melyhez jo alapot nyujt Roeder (2013)

munkadja.

A kovetkezokben bemutatom az egyes résztvevok feladatait és érdekeltségét,

illetve az altalanossagban jellemz6 szakteriiletiiket. A projekt stakeholderei kozott

megtalalhatok mind az igényt felkelték, mind az operativ kivitelezést végzok, mind

annak fenntarthatosagaért felels szereplok.

Projektszintii résztvevok: ide sorolhatok azok a résztvevok, akik a
projektigény megfogalmazasaban, a pénziigyi dontésekben valamilyen
szerepet kapnak, illetve pénziigyi aspektusbol elsésorban az ¢ érdekiik

a projekt sikere és megtériilése. (Newcombe, 2003)

o Projektgazda (képzési osztaly, HR, szakteriileti vezetd): a

projektgazdak azok a stakeholderek, akik megfogalmazzak az
igényt az e-learning tananyagfejlesztési projekt megvaldsitasara
¢s az adott képzés e-learninges formaban torténd

menedzselésére.

Projektvezeté  (projektmenedzsment iroda): klasszikus
projektvezetdi szerep, altalaban az e-learninghez nem is
feltétlen hozzaértd munkaerd. Feladata, hogy az e-learning
tananyagfejlesztés hataridére, a megfeleld mindségben és

biidzsé kereteket tartva elkésziiljon.

Menedzsment réteg (vezetd): célja, hogy az e-learning
fejlesztésre allokalt koltség valamilyen iddtdvon beliil
profitnévekedést ~ generdljon  (vagy a  hatékonyabb
tudastranszfer és igy eredményesebb munkavallalok okéan, vagy
képzési koltségesokkentésen keresztiil). Esetileg projektgazdak
is lehetnek. Kozvetlen szereploként jellemzéen nem vesznek

részt a projektben.
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A fejlesztés operativ Kivitelezésében résztvevok (egyszeri feladat):
ide tartoznak azok a projektben résztvevo szereplok, akik a
tananyagfejlesztés megvalositasaért felelnek a folyamat egyes
szakaszaiban. (Krasna, Bratina & Kauci¢, 2009)

o Képzési felelés, szakérto, oktato (oktatokoézpont): képzési
felelésnek, vagy csak egyszeriien szakértonek, oktatonak hivjuk
azt a személyt, aki birtokdban 4ll a szakmai tudasnak
(jellemzden 6 oktatja jelenléti formaban a képzést), amit e-
learninges formaba kivan atiiltetni a projekt. Az 6 feladata a
szakmai tudas atadasa a learning & development (L&D)
csapatnak (lasd a kovetkez6 alpontokban), hogy ¢k az e-
learning tananyagba minden tudast beilleszthessenek. O az a
személy tovabba, aki az elkésziilt e-learning tananyagot tartalmi

oldalrél jovahagyja.

o Kurzustervezé (L&D osztaly): az a mddszertani szakértd, aki
meghatarozza az adott képzéshez kapcsolodod legjobban
illeszkedd koncepcidt, azaz, hogy a tudastranszfer milyen e-

learning metodoldgiaval valdsuljon meg.

o Forgatokonyviro (L&D osztaly): a kurzustervezo altal
meghatarozott e-learning metodoldgia szerint megirja az e-
learning tananyag forgatokonyvét, ami gyakorlatilag a szoveges
kivonata a fejlesztendd interaktiv és multimédias elemeknek.
Szervezeti mérettdl fliiggden gyakran egy személy latja el a

kurzustervezd ¢€s a forgatokonyvird feladatait.

o Tananyagfejleszté6 (L&D osztaly): a forgatokonyvird altal
megirt e-learning tananyag forgatokonyve alapjan a megfeleld
célszoftverek és informatikai eszk6zok segitségével legyartja,
illetve a visszajelzések alapjan késobb javitja, és frissiti az e-

learning tananyagot.

o Tesztelo (L&D osztaly): mint informatikai végtermék, az e-

learning tananyag tesztelése is elengedhetetlen feladat. A
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teszteld jelzi észrevételeit a tananyagfejlesztének, aki ennek

mentén korrigéalja a hibakat.

Az e-learning képzés fenntartasaért felelos résztvevok (folyamatos
feladat): ide tartoznak azok a szerepldk, akik a tananyagfejlesztésben
kozvetleniil nem vesznek részt, azonban a képzések inditasat kovetden

annak rendszerszeri miikodtetésében mar igen.

o Uzemelteté (IT osztaly): az e-learning tananyagok futtatisaért
felelds e-learning rendszer valamilyen IT infrastruktararol
érhet6 el, melynek folyamatos rendelkezésre 4allasa
elengedhetetlen — ennek biztositasat hivatott szolgalni az

uzemelteto.

o Helpdesk/support (IT osztaly vagy képzésszervezés): a
tanulok minél problémamentesebb tanuldsi élményének
biztositasat technikai oldalrol a helpdesk vagy support
munkatars garantalja. Hozza fordulnak a tanuldk, ha az e-
learning rendszerben vagy tananyagban valamilyen hibaba,

problémaba, technikai nehézségbe iitkoznek.

o Képzésszervezd (oktatokozpont): az a személy, aki a
szervezetben 1év0 e-learninges €s jelenléti képzések folyamatos
szervezéséért és nyomonkovetéséért felel. Az 6 feladata
beilleszteni az e-learning képzést a szervezet képzési
struktarajaba, gondoskodni arrdl, hogy a kifejlesztett
tananyagok a megfelel6 idében a megfelel6 tanuldkhoz

eljussanak.

o Képzési felelés, szakértd, oktaté (oktatokdzpont): korabban,
az operativ kivitelezésben résztvevok kozott mar bemutattam
ezt a személyt, azonban jelen kategdridban is fontos funkcidval
bir: neki sziikséges bizonyos id6kozonként feliilvizsgalnia az e-
learning tananyag szakmai tartalmat, és az esetleges valtozasi

igényeket megfogalmazni.
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A fentiekben bemutatott szereplok egy altalanos, tipikus e-learning bevezetési
projekt résztvevoit részletezték. Erdemes megjegyezni, hogy a tananyag jellegétdl
fliggben a résztvevok szama még szamos tovabbi szereplovel bdviilhet: videds
tananyagok esetén példaul szinészek, teljes forgatasi stab is sziikséges; a célszoftverek
eszkozkészletével nem megvaldsithatd, egyedi fejlesztésii tananyagok esetén
programozokra is sziikség lehet, és a lista még hosszan folytathato — ezek a szereplok
azonban mind a ,fejlesztés operativ kivitelezésben résztvevék” kategoriaba
sorolhatok, €és egyszeri (nem ismétlddo, folytonos) feladatuk meriil f6l a projekt
megvalositasa kdzben, igy a képzés futdsa kdzben mar nem jelennek meg a szereplok

kozott.

5.2 Felmeriilé koltségek

Az e-learning fejlesztési és bevezetési projektek menetének és szerepldinek
azonositasat kovetéen megvizsgalhatjuk, hogy milyen koltségek meriilhetnek ol egy
ilyen projekt soran. Ezeket a koltségeket két kategoriaba lehet sorolni: pénzzel mérhetd
(azaz explicit), és pénzben nehezen szamszertsithet6 (implicit) koltségekben. (Stiglitz
& Rosengard, 2015) Elébbit konnyen beilleszthetének latom a mérési modellbe,

utdbbiban tobb kockazat is felmeriil, melyekre késobb kitérek.

5.2.1 Pénzzel mérhetd, explicit koltségek

A pénzzel mérhetd koltségek kozé azokat az elemeket helyeztem, amik — még
ha valamilyen altalanosit6 szdmitdsok alapjan is, de — monetarizaltak. Kiilon-kiilon
fogom megvizsgalni az e-learning bevezetési projektek koltségstruktirajat, majd pedig
a tantermi képzések jellemzo koltségeit. Mindkét esetben beszélhetiink egyszeri, eseti

koltségekrdl, illetve hossztavi, folyamatos kiadasokrol.

5.2.1.1 E-learning képzések koltségei

Az e-learning képzések esetén az e-learning fogalmainal €s Osszetevoinél mar
tisztazott modon kiilon kell valasztanunk a tananyagok fejlesztésére, és az e-learning
keretrendszerre (LMS) forditott koltségeket. A rendszerbevezetés koltségével
értelemszertien abban az esetben kell szamolni, ha az a szervezetnél korabbi beruhazas
keretében még nem valosult meg. Fontos még elkiiloniteni az egyszeri beruhéazasi
koltségeket, illetve a jovoben folyamatosan (altalaban havi vagy éves szinten)
felmeriild kiadasokat is, ami a teljes e-learning Okoszisztéma fenntartasahoz

sziikséges. (Briciu, 2008)
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A  kovetkez6 matrixban Osszegylijtottem a lehetséges koltségeket a
tananyag/rendszer, illetve az egyszeri/folyamatos felmeriilés dimenzidi mentén

csoportositva.

13. tablazat: Az e-learning beruhazas koltségelemeinek matrixa (sajat

szerkesztés)
-\J Egyszeri Rendszeres
Keretrendszer bevezetése (az | Keretrendszer verziofrissitése
informatikai beruhazas human
koltsége)
Keretrendszer Egyszeri ( ) Licenszdij
vagy . .
(LMS) alkalmazaskoltség (ingyenes is lehet)
Szerver beruhazas (vagy) Hosting szolgaltatas
- Support / helpdesk funkcio
Tananyag kifejlesztése Tananyag karbantartasa
Tananyag (beruhazas human koltsége) (tartalmi frissitése)
(tartalom) Egyszeri szoftverkoltség Licenszdij
- (Tanulok szakmai tamogatasa)

A Kkeretrendszernek eldszor is van egy bevezetési koltsége (itt elsdként csak
elkiiloniilten a human koltségekkel kalkulalunk, az informatikai vonatkozasi koltsegek
ugyanis nem feltétlen egyszeriek, ezért kiilon javasolt kezelni dket), tovabba érdemes
szamolni annak valamilyen jovébeni rendszeres frissitési-karbantartasi kiadasaival is.
Az e-learning keretrendszert valamilyen infrastrukturan (szerverparkon) kell
lizemeltetni, aminek lehet egyszeri beruhazasi, vagy rendszeres szolgéltatasként
bérlési koltsége. Hasonlo a helyzet a licenszkoltséggel, mely az egyszeri dij helyett az
alkalmazéstol fiiggéen akar ingyenes is lehet, jellemzdbb azonban az éves,
felhasznaldas mértékétdl (pl. felhasznaloszam) fliggd koltség. Nem szabad

megfeledkezni tovabba a fenntartdshoz sziikséges support/helpdesk funkciorol sem,
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hiszen a tanulok kérdéseinek, elakadasainak kezelését valakinek folyamatosan

biztositania kell.

A tananyagok esetében hasonloképpen beszélhetiink egyszeri fejlesztési, majd
késobbi karbantartasi koltségekrol, és a licenszdijak esetén is hasonld konstrukciorol
ejthetiink szot: egyszeri dobozos termék, vagy havi/éves licenszdijas alkalmazas
beszerzésére is lehetéség van. Fontos, hogy ne feledkezziink meg a tanulok szakmai
tamogatasarol, hiszen az e-learning oktatasok mell¢€ is parosulhat oktatoi kozbenjarast

igényl6 szakmai tamogatas (természetesen ez csak opcionalis elem).

5.2.1.2 Tantermi (jelenléti) képzések koltségei
A tantermi (jelenléti) oktatas koltségeit talan konnyebb felsorolni. Ez harom 6

tényez6bol épiilhet fol (Bartley & Golek, 2004):

e az oktatd koltségébdl (beleértve a bérét, utaztatasi, elszallasolasi,

étkeztetési kiadasait, amennyiben ez is finanszirozasra kertiil);

e az infrastrukturalis koltségbdl, mint példaul terembérlés és -fenntartas,
projektor, parkolohely stb. (vagy ezek valamilyen belsé szervezeti

koltségelszamolasabol);

e a vizsgaztatas (ellendrzés, szdmonkérés) soran felmeriild koltségekbol
(kiilon kategoriaban kezelve, hiszen nem minden esetben tartozik

szamonkérés az oktatashoz);

e a tanulok egyéb kiaddsainak esetleges fedezésébdl (az oktatohoz
hasonldan utaztatas, szallas, étkezés; de ide sorolanddk a kiilonféle

taneszk6zok, mint példaul nyomtatott kiadvanyok, tankonyvek stb.).

A szakmai tartalom kidolgozasat azért nem épitem a modellbe (sem itt, sem az
e-learning koltségeinél), mert egy teljesen uj képzés esetén ez mind a két oktatasi
formanal kozel ugyanazzal az id6- és koltségigénnyel bir. Egy mar meglévo jelenléti
oktatas e-learningbe valo atiiltetésénél pedig a szakmai tartalom kidolgozésa szintén
nem jelent plusz feladatot, és igy koltséget sem — a megtériilési pont helyzetét tehat

nem befolyasolja.
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5.2.2 Pénzben nem szamszeriisithetd, implicit koltségforrasok

A fentiekben Osszegylijtott koltségeken feliil szamos olyan egyéb tényezd is
felmeriilhet, melyek nehezen szamszerisithetok. Ezeket a modellbe csak nagyon
szubjektiven, erdltetett modon lehetne beilleszteni, ami konnyen eltorzithatja a mérés
pontossagat. Ennek ellenére fontosnak tartom emlités szintjén ezeket a tipusu

(potencialis) koltségeket is felsorolni:

e Meghiuasulas: a tantermi oktatas kotottségei kozé tartozik az oktatod
személye, aki valamilyen vis maior helyzet folytan elképzelhetd, hogy
nem tudja megtartani az oktatast. Ebben a helyzetben a tanulok késébb
szerzik meg a tudast, a terem kihasznalatlan marad, esetleg egy plusz
koltséget jelentd helyettesité oktatdé bevonasaval lehet feloldani a

helyzetet.

e Meghibasodas: a fenti analogiara illesztve az e-learning rendszer, vagy
az abban 1évé tananyag is meghibasodhat, aminek a helyreéllitdsa
varatlan kiadasokat generdlhat — vagy pusztan a tudis megszerzését

ideig-oraig gatolhatja.

e Oktatasi igény megsziinése: eldfordulhat, hogy az adott oktatas
(példaul valamilyen jogszabalyi valtozas kovetkeztében) foloslegessé
valik. Ebben az esetben elveszett koltséggé valik az e-learning tananyag
kifejlesztése, vagy ugyanugy elveszett koltséget jelentenek az elmult

id6szakban mar f6loslegesen megtartott tantermi oktatasok.

e Fluktuaciébol fakado elveszett koltség: folosleges, elveszett,
koltséget jelent annak a tanulonak az egy fore jutd képzési koltsége is,
aki a képzést kovetd idészakban (ameddig a tanultakat érdemben még

nem tudta kamatoztatni) elhagyja a szervezetet.

e Hatékonysaghdl fakadé munkaerékoltség: a disszertaciom egyik
kozponti témajaként megjelend hatékonysagi kérdés — miszerint
egységnyi tudast kevesebb vagy tobb iddraforditassal tud-e
elsajatittatni valamelyik oktatdsi forma — szintén koltséget jelenthet,

hiszen, ha pl. egy vallalatnal dolgozé munkaeré oOrabérkoltségét
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beleszamitjuk a képzési idejébe, komoly eltéréseket kaphatunk a két

képzési forma koltségeiben.

Osszességében megallapithatjuk, hogy a fenti elemekbél némelyik az e-
learning, némelyik a jelenléti oktatasi formara értelmezhetd, valdszintségik és
hatasuk pedig széles skalan mozog. Bar konnyii és egyben kényelmes kijelentés is
lenne azt mondani, hogy a nagy szamok torvényére hivatkozva a fentiek 6sszességében
egyforma mértékben befolyasoljak mindkét oktatasi forma koltségeit, ezt a kijelentést
nem batorkodom papirra vetni — érdekes kutatasi téma lehet azonban ezek
megfigyelése és szamszerlsitése, amelyre jelen értekezés keretein belill nem
vallalkozom. Altalanos javaslatként megfogalmazva ezen koltségek sporadikussagat
¢s volatilitasat egyszerti, példdul tapasztalati érték alapjan becsiilt korrekcids-tényezdk

bevezetésével lehet kezelni, és a modellbe épiteni.

5.3 Megtériilésszamitasi modszer

A koltségek azonositasat kovetden vonjuk le az elsé kovetkeztetéseket.
Elézetesen latszik, hogy a tantermi oktatasnak nincs egyszeri beruhdzasi koltsége, csak
képzésenként eloforduld (éves szintre vetitett éves) koltségei. Ezzel szemben az e-
learningnek van egy nagyobb beruhazasi igénye a kezdetekben, a késdbbi fenntartasi
koltségei azonban nem  humaner6forras-kozpontuak, igy feltételezhetéen
alacsonyabbak, igy egy bizonyos id6 elteltével varhatéan megtériil a beruhazas, és
hosszutavon az e-learning lesz az alacsonyabb koltséggel jar6 képzési forma. A két
id6soros koltségvetési egyenes metszéspontjat fogom keresni, amely végiil megadja
azt az idopontot, ami a bevezetést6l szamitott megtériilési idopillanatot fogja jelenteni

szamunkra.

5.3.1 A koltségek osszesitésére kidolgozott tablazat

Ahhoz, hogy a szamitasokat automatizalttd tudjam tenni, elkészitettem egy
altalanos érvényli sablont, amely a kordbban emlitett koltségek mellett par tovabbi
egyéb informacio rogzitésére is alkalmas ahhoz, hogy a megtériilési pontot meg tudjuk
talalni. A kovetkezd tablazat bemutatja az ehhez megadni sziikséges adatok korét és
értelmezE€sét. A szamitas bemutatdsahoz kapcsoloddan a konnyli azonosithatosag
érdekében az egyes tételeket kodokkal is ellattam, késébb ezekre hivatkozva fogom

ismertetni a megtériilésszamitashoz megoldando képleteket és egyenleteket.
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14. tablazat: A gazdasagossag Kiszamitasahoz sziikséges adatok (sajat

szerkesztés)

Kod Adat Mértékegység

Altalanos adatok (General data)
Hany e-learning képzés (f6 * képzés) valosul meg | ”fonyi

GCount
évente? képzés™/év
Mekkora a targyévi e-learning

GBudget ' Ft/év
tananyagfejlesztésre szant koltségkeret?

GFreq Milyen gyakran kell ezt a képzést elinditani? db/év

Tantermi képzés adatai (Face-to-face data)

FCapita Egy képzésen résztvevok szdma f6/képzés
Oktat6 koltsége

FTeachCost o Ft/képzés
(belsd koltségelszamolas szerint is kalkulalhato)
Egyéb oktatoi kiadasok

FTeachOther _ Ft/képzés
(széllas, étkeztetés, utazas biztositasa)
Oktatoterem bérleti koltsége

FRoom o Ft/képzés
(belsd koltségelszamolas szerint is kalkulalhato)

FExam Szamonkérés koltsege Ft/képzés
Egyéb kiadasok egy fore juto, atlagos koltsége

FStuCost Ft/16
(szallas, étkeztetés, utazas tanuldoknak)

E-learning keretrendszer adatai (LMS Data)
E-learning rendszer bevezetésének koltsége

LCost Ft (egyszeri)
(mar létezd rendszer esetén 0)

LMaint E-learning rendszer frissitésének koltsége Ft/év

LLic E-learning rendszer licenszkdltsége Ft/év
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Szerver koltség bérleti (hosting) dija
LServ Ft/év
(egyszeri géppark beruhazas esetén 0)

LHdesk Helpdesk funkcio koltsége Ft/év

E-learning tananyag adatai (E-learning content data)

CCost Tananyag kifejlesztésének egyszeri koltsége Ft (egyszeri)
CChange Mennyit valtozik évente a tananyag tartalma? %
ClLic E-learning fejlesztd szoftver licenszkdltsége Ft/év

A tanulési id6t milyen aranyban kell személyes
CTutor . _ _ %
szakmai tdmogatassal kiegésziteni?

5.3.2 A megtériilésszamitas menete

Az aldbbiakban bemutatom, hogy a fenti tdblazatban megadott adatok
segitségével hogyan szamithato ki az e-learning beruhdzas megtériilési pontja (ha az
létezik). A szamitds célja, hogy mind a tantermi, mind az e-learning oktatis esetére
kapjunk egy-egy olyan forintalis 6sszeget, ami az adott képzés éves koltségét mutatja;
ezen feliil az e-learninghez tarsul majd egy kezdeti beruhazasi 6sszeg is. A kettot éves
bontasban egymas mellé helyezve, évenként kumuldlva megkapjuk azt az idépontot,
amikortol az e-learning képzés 0Osszkoltsége (narancssarga) alacsonyabb lesz a

tantermi képzésnél (kék).
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20. abra: Egy lehetséges példa az e-learning befektetés megtériilési pontjara

(sajat szerkesztés)

14 000 000 Ft
12 000 000 Ft
10 000 000 Ft
8 000 000 Ft
6 000 000 Ft
4000 000 Ft
2 000 000 Ft

0 Ft
0.év l.év 2. év 3. év 4, év 5.év 6. év 7. év 8. év

—e— Tanterem E-learning

A kovetkezd alpontokban bemutatott szamitdsok egy Excel tablaban
természetesen rendkiviil rovid i1d6 alatt elkészithet6k — igy a lenti tételes bemutatés a
szamitds menetének magyarazatat segiti. A gyakorlatban egy erre a célra eldre
kidolgozott Excel szamoldtdbla nagyban meggyorsitjia a megtériilési pont

szamitasanak idejét.

5.3.2.1 Tantermi oktatds kéltsége
A tantermi oktatasnak egyszeri, megkiilonboztetd (tehat az e-learningre
egyuttal nem jellemzd) beruhazasi koltsége tehat nincs. Az éves koltségét a kovetkezo

szamitas szerint kapjuk meg:

1. Elészor kiszamoljuk egy tantermi képzés fix koltségét, azaz
Osszeadjuk a terembérletre, oktatoi koltségekre és vizsgaztatasra

vonatkoz6 valtozokat:
FTeachCost + FTeachOther + FRoom + FExam

2. Majd kiszamoljuk az egy tantermi képzésre jutd valtozo koltséget
azzal, hogy Osszeszorozzuk az egy képzésen részt vevok létszamat a

tanulokra jutd egységkoltséggel:
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FCapita * FStuCost

3. A kettd 0sszegébdl megkapjuk egy tantermi képzés dsszkoltségét:

[1] +[2]

4. Végil ezt megszorozzuk az évente megtartott képzések szamaval, igy
megkapjuk az adott tantermi képzés éves Osszkoltségét (a
tovabbiakban: FTotal):

[3] * GFreq

5.3.2.2 E-learning oktatds koltsége

Kovetkezoként nézziik meg az e-learning oktatas koltségét. Segédadatként
szlikséges kiszamolnunk az e-learning képzés aranyat (a tovabbiakban: LRate) a
szervezet teljes e-learning képzéseinek viszonylataban. Ehhez az egész éves e-learning
,»fonyi képzéseket” noveljiik az 0j oktatas teljes 1étszamaval, majd aranyositsuk hozza

az 0j oktatassal képzenddk szamat.
LRate = (GFreq * Facpita) / [(GFreq * Facpita) + GCount]

E-learning képzés esetén mar beszélhetiink kezdeti beruhazasrol is, mely

harom elem 6sszegébdl tevodik dssze:
1. A tananyag kifejlesztésének egyszeri koltsége:
CCost

2. Az e-learning keretrendszer bevezetési koltségének jelen képzésre

aranyositott része:
Lcost * LRate

3. Az e-learning licenszkoltség jelen képzésre aranyositott része az

éves e-learningre tervezett budget aranyaban:
CLic * (CCost / GBudget)

4. A harom adat 0Osszegéb6l megkapjuk az e-learning kezdeti

beruhazasanak koltségét (a tovabbiakban: Clnitial):
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[1]+[2]+[3]

Kovetkezoként szamitsuk ki az e-learning képzés éves koltségét is, mely

szintén tobb elembdl all:

1. Elsoként, a kordbban mar bevezetett LRate aranyszdmmal szorozzuk
meg az e-learning rendszer éves koltségeinek (az e-learning rendszer
frissitésének koltsége, licenszkoltsége, szerverbérleti  (hosting)
koltsége, helpdesk koltsége) Osszegét, igy megkapjuk az erre az e-
learning képzési létszamra aranyos keretrendszer jellegii kiadasok

Osszegét:
(LMaint + LLic + LServ + LHdesk) * LRate

2. Szamoljuk ki a tananyag éves frissitési koltségét a tananyag kezdeti
beruhazasi koltségének és éves varhato valtozdsanak (szazalékban vett)

szorzataként:
CCost * CChange

3. Végil pedig szamoljuk ki az e-learning képzés oktatoi
tamogatasanak koltségét, mégpedig az oktatdé tantermi oktatdsi
koltségének, az éves képzési mennyiségnek és az e-learning tanulasi

1d6t kiegészitd szdzalékanak szorzataként:
FTeachCost * GFreq * CTutor

4. Ezen harom 0sszegébdl megkapjuk az e-learning képzés éves

0sszkoltségét (a tovabbiakban CTotal):

[1]+[2] +[3]

5.3.2.3 A két egyenes metszéspontjinak kiszamitdsa

Az el6z6 két pontban kiszamoltuk a harom sziikséges adatot (FTotal — tantermi
oktatas éves 0sszkoltsége; Clnitial — e-learning oktatas kezdeti koltsége; CTotal — e-
learning oktatas éves Osszekdltsége), ami a tantermi €s e-learning oktatas formak
koltségegyeneseinek metszéspontjanak meghatarozasdhoz sziikséges. A kovetkezd

egyenlet bal oldalan a tantermi oktatas adott iddpillanatig (évben mérve, a
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tovabbiakban: n) felmeriilt kumulalt koltségét mutatja, mig a jobb oldala ugyanezt az

e-learningre. A két oldal egyenldvé tétele igy meghatarozza azok metszéspontjat n-re.
0 + FTotal * n = Clnitial + CTotal * n

Némi matematikai atrendezést kovetden kifejezziikk az évet meghatdrozo

valtozot, azaz az n-et:
n = Clnitial / (FTotal — CTotal)

Az igy kapott eredmény varhatdéan egy tortszdm lesz, a tovabbi magyarazat
érthetéségének kedvéért legyen példaul 3,4 (ezzel a korabbi egyeneseket abrazold
képre is reflektalva). Ezt a szam azt fejezi ki, hogy a 3,4. évben (értsd: harom-egész-
negyedik évben) fordul a kocka, és valik kumulativ szempontbdl olcsobb oktatasi
formava az e-learning. Mivel a modell nem érzékeny az évkozi oktatasok eloszlasara,
a gyakorlatban ezt a szamot mindig folfelé kerekitve érdemes hasznélni, igy a példanal
maradva azt mondhatjuk, hogy a bevezetést kovetd 4. évtdl az e-learning oktatési
forma visszahozta a kezdeti beruhazast, és onnant6l mar Gsszkoltségét tekintve

olcsobb oktatasi forma, mint a tantermi képzés.

5.4 Szamitasi példa

Fontos leszdgezni, hogy a kidolgozott modell csak abban az esetben tekinthetd
¢letszerlinek és a gyakorlatban is alkalmazhatonak, ha a korabban is jelzett, pénzben
nehezen szamszeriisithetd elemek kozé sorolt tudastranszfer hatékonysagi kérdést a
jelenléti és az e-learning oktatasi forma kozott egyformanak tekintjiik, azaz azt
feltételezziik, hogy a két oktatasi forma egységnyi 1d6 alatt ugyanannyi tudas képes
atadni — vagy megforditva: egységnyi tudast ugyanannyi id6 alatt képes atadni a

tanuloknak.

A kovetkezOkben konkrét (de fiktiv példabol vett) szamokkal illusztralt
példaval mutatom be a fenti mutatészamrendszer alkalmazéasat ¢s miikodését. Ehhez
elészor lassuk az adatokkal mar kitoltott tablazatot. (Az adatokhoz kiilon magyarazatot

itt mar nem flizok.)
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15. tablazat: Példaszamokkal kitoltott tablazat a megtériilési pont vizsgalatanak

illusztralasara (sajat szerkesztés)

Kod Adat Mértékegység
Altalanos adatok (General data)
Hany e-learning képzés (f6 * képzés) valosul | 3000 ,,fonyi
GCount
meg évente? képzés”/év
Mekkora a targyévi e-learning
GBudget 15 000 000 Ft/év
tananyagfejlesztésre szant koltségkeret?
GFreq Milyen gyakran kell ezt a képzést elinditani? | 5 db/év

Tantermi képzés adatai (Face-to-face data)

FCapita Egy képzésen résztvevok szdma 25 f6/képzés
Oktat6 koltsége

FTeachCost | (bels6 koltségelszamolas szerint is 50 000 Ft/képzés
kalkulalhat6)
Egyéb oktatoi kiadasok

FTeachOther _ 10 000 Ft/képzés
(szallas, étkeztetés, utazas biztositasa)
Oktatoterem bérleti koltsége

FRoom (belsd koltségelszdmolés szerint is 30 000 Ft/képzés
kalkulalhato)

FExam Szamonkeérés koltsége 20 000 Ft/képzés
Egyéb kiadasok egy fore juto, atlagos

FStuCost koltsége 10 000 Ft/f6

(szallas, étkeztetés, utazas tanuloknak)

E-learning keretrendszer adatai (LMS Data)

LCost

E-learning rendszer bevezetésének koltsége

(mar létezd rendszer esetén 0)

10 000 000 Ft
(egyszeri)
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kiegésziteni?

LMaint E-learning rendszer frissitésének koltsége 800 000 Ft/év
LLic E-learning rendszer licenszkdltség 3 000 000 Ft/év
Szerver koltség bérleti (hosting) dija
LServ 1 200 000 Ft/év
(egyszeri géppark beruhdzas esetén 0)
LHdesk Helpdesk funkci6 kdltsége 3600 000 Ft/év
E-learning tananyag adatai (E-learning content data)
3000 000 Ft
CCost Tananyag kifejlesztésének egyszeri koltsége )
(egyszeri)
Mennyit valtozik évente a tananyag
CChange 25%
tartalma?
ClLic E-learning fejlesztd szoftver licenszkoltsége | 400 000 Ft/év
A tanulési id6t milyen aranyban kell
CTutor személyes szakmai tdamogatassal 20%

A kovetkezd tablazatban Osszefoglaltam a részszdmitdsokkal kiszamitott

értékeket.

16. tablazat: A részszamitasok eredményei, és a megtériilési idépont kiszamitasa

a példaadatok alapjan (sajat szerkesztés)

Kod Tétel Képlet Eredmény
Egy tantermi képzés fix | FTeachCost + FTeachOther

[1] 110 000 Ft
koltsége + FRoom + FExam
Egy tantermi képzésre )

[2] . FCapita * FStuCost 250 000 Ft
juto valtozo koltség
Egy tantermi képzés

[3] [1] +[2] 360 000 Ft
Osszkoltsége

118



FTotal

Tantermi képzés éves

osszkoltsége

[3] * GFreq

1 800 000 Ft

LRate

E-learning képzés

aranya

(GFreq * Facpita) / [(GFreq

* Facpita) + GCount]

4,00%

[1]

Tananyag
kifejlesztésének egyszeri

koltsége

CCost

3 000 000 Ft

[2]

E-learning keretrendszer
bevezetési koltségének
jelen képzésre

aranyositott része

Lcost * LRate

400 000 Ft

[3]

E-learning
licenszkoltség jelen
képzésre aranyositott

része

CLic * (CCost / GBudget)

80 000 Ft

Clnitial

E-learning kezdeti
beruhazasanak

koltsége

[1]+[2] + [3]

3480 000 Ft

[1]

E-learning képzési
létszdmra aranyos
keretrendszer jellegii

kiadasainak 0sszege

(LMaint + LLic + LServ +
LHdesk) * LRate

344 000 Ft

[2]

Tananyag éves frissitési

koltsége

CCost * CChange

750 000 Ft

[3]

E-learning képzés
oktatdi tAmogatasanak

koltsége

FTeachCost * GFreq *
CTutor

50 000 Ft
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E-learning képzés éves
CTotal [1] +[2] + [3] 1 144 000 Ft
osszkoltsége

Megtériilési idopont .
n &) Clnitial / (FTotal — CTotal) | 5,30
(3%

A kapott eredmény értelmezése tehat a kovetkezd: az fenti paraméterek mentén
torténd Osszehasonlitas alapjan a 6. évtdl kezdve fog megtériilni az e-learning
oktatasba torténd kezdeti beruhdzas. A két koltségvetési egyenest és azok

metszéspontjat az alabbi diagram mutatja.

21. abra: A koltségvetési egyenesek metszéspontjanak, azaz a megtériilési pont

abrazolasa (sajat szerkesztés)

16 000 000 Ft
14 000 000 Ft
12 000 000 Ft
10 000 000 Ft
& 000 000 Ft
6 000 000 Ft
4 000 000 Ft
2 000 000 Ft

0Ft
0. év l.év 2.év 3.év 4. év 5S5.év 6.év T.év 8. év

—e— Tanterem E-leamning

Zarasként fontosnak tartom még megjegyezni, hogy ez az egyszerisitett
modell szdmos olyan gazdasagi-pénziigyi koriilményt figyelmen kiviil hagy, amelyek
befolyasolhatjdk a megtériilési id6pontot, mely hidnyossadg elsdsorban a szamités
Osszehasonlito mivoltabol fakad. A teljesség igénye nélkiil, néhany ilyen paraméter
lehet a bérkoltségek valtozasa (akar csak az adoérendszerben bekodvetkezd valtozasok

miatt), a tananyagfejlesztési és keretrendszer licenszdijak valtozasa, vagy akar az
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inflacié (azaz a nettd jelenértékszamitds mell6zése). A jovébeni pénzaramok
diszkontalasaval a modell pontosabba tehetd — kiilondsképp, hogy a jelenértékszamitas
segitségével a két koltségstruktiraban 1évo elemi kiilonbséget (a kezdeti beruhazas és
a folyamatos koltségek nagysaganak eltérését) megtelelden kezelhetjiik. Fentiek akar
jelentésen is befolyasolhatjak az eredményt, igy a modell csak kelld koriiltekintéssel
¢s Ovatossaggal, a fenti korlatok tudomasul- és figyelembevételével javasolt valos

piaci helyzetben torténd hasznalatra.
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6 EMPIRIKUS KUTATAS

Kovetkezd 1épésként adatokkal tesztelem a kidolgozott tudastranszfer mérési
modszereket. Ehhez az Egyetemen évrél évre tobb szaz fot szamlald, kotelezd E-
business kurzust fogom felhasznalni. A mérési modszert altalanosan hasznalhato
eszkozként dolgoztam ki, azaz tématol fliggetleniil barmilyen kurzus mérésére

alkalmasnak kell lennie.

6.1 Az atdolgozott kurzus jellemzoéi

A fentebb emlitett, elemzésre kivalasztott E-business kurzus résztvevéi a
Budapesti Corvinus Egyetem gazdalkodas és menedzsment szakos, harmadéves
hallgat6ibol allnak, akiknek a targy az operativ tanterviikk kotelezé elemét képezi.
Létszamabol (kb. 200 f6 / szemeszter) kovetkezben statisztikailag relevans és
reprezentativ eredményeket kaphatok, és segithet ravilagitani a mérési modszerek

esetleges gyenge pontjaira, fejlesztend6 elemeire.

Technikai (informatikai) oldalr6l megkozelitve is alkalmas kurzust kellett
talalnom a modszer teszteléséhez: a targy oktatdjaként lehetéségem volt a targy
megfeleld modszertani és digitalis technologiai el6készitésére is. A targyat oktatd
masik két kollégdmmal vald egyiittmikodés eredményeképpen a kurzust
elokészithettiik ugy, hogy az e-learning oktatasi format is magaba foglaljon annak
szilkséges tartalmi elemeivel. Igy végiil a kurzust felvevé hallgatok tanulasi
folyamatabol szarmazo adatait az Egyetem Moodle rendszerébdl kinyerve

railleszthetem a korabban kidolgozott és bemutatott mérési modszerekre.

6.1.1 A Kkurzus tartalmi felépitése

A kurzus moédszertani Gjragondolasanak elsédleges szempontja az e-learning
oktatasi elemek beemelése a kurzus tartalmaba és felépitésébe, szem eldtt tartva a
mérni kivant adatok korét, azaz, hogy a tanulok minden e-learning kurzusban elvégzett

mozzanatat régziteni szeretném.
A kurzust az alabbi elemek felhasznalasaval bévitettik:

1. Bemeneti teszt: a zaro vizsgaval megegyezd nehézségi szintl teszt,
melyet az elsd ora eldtt sziikséges kitoltenie a tanuloknak. A teszt a

targy értékelésébe nem szamit bele (igy megeldézve a tesztre vald
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felkésziilést), a kitoltést Osztonzd eszkdzként azonban pontszam
kaphatd a kitoltéséért. Ennek célja az e-learning hatékonysaganak
eredményen alapuld szamitdsi modszerébe valo beilleszthetdség,
Osszevetés a kurzus végi eredményekkel, amelybdl leolvashatd a

megszerzett tudastobblet mértéke.

A heti jelenléti eloadasok diasorainak Moodle-be beagyazhato,
lapozhato valtozata, igy nyomon kovethetové valik, hogy a tanulok
mikor, milyen gyakran, mely részeit nézik meg ezeknek a statikus (nem

interaktiv) forrasanyagoknak.

Heti e-learning tananyagok: az cléadason nem elhangz6 tovabbi
szakmai tartalmak (kéthetenként koriilbeliil 30 perces terjedelemben)

e-learning tananyagként torténd feltoltése.

Heti rendszerességii rovid tesztek: kiilon tesztek készitése az
eléadason elhangzott, illetve az e-learning tananyagokbol

megtanulhat6 tudaselemekre.

Kiegészitd, nem kotelezé tanulasi elemek: a kurzusba feltoltésre
keriil6 fogalomtar, link- és hivatkozasgylijtemény, érdekes (témaba

vagd) cikkek.

Férum: amely kérdezési feliiletet biztosit a tanulok szdmara (akar a

tanulok is valaszolhatnak a feltett kérdésekre).

Vizsgateszt: a félév végi szamonkérés tesztje, nehézsége megegyezik

a bemeneti és a gyakorlotesztekkel is.
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22. abra: Az e-learning mérésre atdolgozott E-business kurzus dsszetevéi (sajat

szerkesztés)

o Fogalomtar

Opcionalis o Erdekes cikkek
o Férum

v’ Bemeneti teszt

Tudasmeéreés v’ Heti gyorstesztek
v Zarévizsga

= Heti el6adasok és

" diasorok
TorZStananyag = Heti e-learning
tananyagok

6.2 Az empirikus kutatas felépitése

Az Egyetem Moodle e-learning rendszerének alapvetd tulajdonsaga, hogy
minden felhasznaloi aktivitast rogzit és elment, amelyek az oktatok szamara is
hozzéaférhetéek. A kurzus megfeleld Osszedllitasat és felparaméterezését kovetden
tehat az adatok rogzitése automatikusan torténik, felhasznalodi beavatkozast ez a kurzus
lefolyasa alatt nem igényelt — ugyanakkor a gyakorlatban el6zetesen egy pilot ,,mini
kurzus” keretein beliil teszteltem ezek megfeleld mikodését, az adatok formai
helyességét, hogy azok — még ha némi utomunka aran is, de — elemzésre alkalmasak

legyenek.

6.2.1 Adatfelvétel
Bar az adatfelvétel igy automatikusan megtorténik, a Moodle-bol kinyerhetd
nyers adatok Oonmagaban véve még nem alkalmasak a kivant mérések futtatdséra.

Végeredményként kétféle adathalmazt tolthetiink le a rendszerbdl.

1. A kurzus soran kitdltendo online tesztek (és egyéb pontot éré
feladatok) pontozétablajat, eredményeit. Ez egy olyan
adathalmazként mentheto le, ami sorok szerint tartalmazza a tanulokat,

oszlop szerint azokat a Moodle tevékenységeket, amelyeken pont
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elérésére lesz lehetdségiik. A kettd metszetében talalhatok a tanulok

megszerzett pontjai.

A tanulok Kkurzusaktivitasat tartalmazo riportot, szintén Excel
formatumban. Ez egy iddsoros, egy ekkora létszdmi kurzus esetén
jellemzéen tobb tizezer rekordot magaba foglaldo adathalmaz
(esetiinkben kb. 83.000 sor), amely tartalmazza minden tanuldé minden
kurzusban végzett tevékenységét, tobbek kozott (de nem kizardlag):
belépés a kurzusba, tananyagok megtekintése, teszt kitoltése, kiegészitd
tanuldsi elemek (fogalomtar stb.) megtekintése, eléadasdiak letoltése
stb.. Ezen rekordokhoz minden esetben tartozik egy név (ami a tanul6t
azonositja), egy kategorizalas (példdul tananyagmegtekintés, kurzus
belépés), egy konkrét azonositokat is tartalmazo esemény leiras (ami
mar tartalmazza azt is, hogy melyik tananyagegységben tortént az

aktivitas) illetve egy id6bélyeg, ami a tevékenység idOpontjat rogziti.

6.2.2 Adatok elékészitése

Az elsd, pontokat és teszteredményeket tartalmazd adattdbla nem igényelt

kiilondsebb rendszerezési utdomunkat, formai egységesitést kovetéen gyakorlatilag

egy-az-egyben betdlthetd a megfeleld statisztikai szoftverbe, adatelemzésre alkalmas.

Utobbi, a tanulok kurzusaktivitasat tartalmaz6 riportban azonban manualis korrekciok

elvégzésére volt sziikség ahhoz, hogy azokon utana normalitas teszteket tudjak

elvégezni, a kovetkezokben leirtak alapjan.

A kurzusba tortént belépések szama, illetve kurzusmodulok
megtekintésének szama egyszerl Excel figgvénnyel

(,,DARABHATOBB”) meghatarozhaté volt tanuléi bontasban.

A kiilonb6zoé idokre vonatkozo mutatok (kurzusban eltoltott ido,
kurzuslatogatasok kozott eltoltott atlagos ido) esetében az egymast
kovetd, azonos tevékenységeket jelzé iddbélyegek kiilonbségét
felhasznalva, majd atlagfiiggvényt alkalmazva kaptam meg a megfeleld

adathalmazt.

A tanulok atlagos visszatéreési idejét (azaz, hogy az egyes kurzusszintii

Ki-bekilépések kozott mennyi id6 telt el) egyénenként két belépés

125



kozott atlagosan kihagyott napok szamabol kalkuldltam. Ehhez
tablazatos formaba rendeztem a tanuldkat és a kurzus napjait (soronként
a tanulok, oszloponként a kurzus 96 napja), a metszetekben pedig
megvizsgaltam, hogy adott napon tortént-e hallgatoi belépés a kurzusba
(igen/nem). Végezetiil egy altalam megirt VBA fliggvény segitségével
kiszamoltam az egy-egy kurzusbelépések kozott eltelt ,,tétlen” napok

szamat, amit elosztottam az Gsszes ilyen kihagyasi id0szak szamaval.

e Meghatarozok tovabba egy egyedi mutatészamot (kurzusaktivitas),
mely az alabbi felsorolasban 1év6 standard normalizalt mutatészamok
sulyozott atlagabol tevddik 0Ossze. A sulyok meghatarozasakor
szubjektiv megitélésem szerint igyekeztem nagyobb sulyt adni azon
elemeknek, amelyek véleményem szerint jol reprezentaljak a
kurzusban  valé  tudéasgyarapitdshoz  leginkdbb  hozzajaruld

tevékenységeket, viselkedéseket.
o A kurzushan eltoltott aktiv napok szama (25%)
o A kurzus tananyagelemeinek megtekintésének szdma (10%)

o A kurzusba vald visszatérés gyakorisdga, azaz az Osszes

Kurzusbelépések szama (5%)

o A tanulok atlagos visszatérési ideje, avagy két aktiv nap kozott
atlagosan eltelt tétlen napok szama; a mutatd reciprokaval

szamolva, igy ezen mutatd esetén is a tobb a jobb (20%)
o Evkozi tesztek eredménye (5 x 8% = 40%)

A fentiek szerint el0készitett, mutatdszamonként kiilonallé adathalmazok mar
betolthetdvé valnak a megfeleld statisztikai szoftverbe, a sziikséges normalitastesztek
és szorodasi vizsgalatok elvégezhetdvé valnak. Az egyedi adatfeldolgozasbol
fakadoan egy érdekes és hasznos informatikai fejlesztés lehet a fenti utomunkak
automatizalt beépitése a Moodle rendszerbe, amelynek még egy tovabbi 1épése lehet a
mérési modszerek online megvalositasa, majd annak valamilyen grafikus és szamszeri

megjelenitése a rendszer eszkdztaran beliil.
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6.2.3 Futtatand6 mérések

Az E-business kurzuson az alabbi, altalam kidolgozott mérési modszerek
tesztelését fogom elvégezni el az SPSS statisztikai elemz6 program segitségével.
Els6ként a tudastranszfer-centrikus hatékonysagvizsgalattal foglalkozom, melynek
keretében normalitas-, aszimmetria- és csucsossag vizsgalatokat végzek el az alabbi

mutatdszamokon:

17. tablazat: A tudastranszfer-centrikus hatékonysagvizsgalat elemzésébe

bevont mutatéoszamok (sajat szerkesztés)

Mutatészam megnevezése Mutatoszam kodja

A tanuldk kurzus végi pontszamai course_score

A kurzusba val¢ visszatérés gyakorisaga (kurzusbelépések = course_entering

szama)
A kurzus tananyagelemeinek megtekintésének szama module_view

A tanuldk atlagos visszatérési ideje (két aktiv nap kozott | passive_time

atlagosan eltelt tétlen napok szdma)

A kurzusban elt6ltott aktiv napok szama active_days
Kurzus bemeneti tesztjének pontszamai assessment_score
Kurzusaktivitas egyedi mutatészama activity_score

Vizsgakérdésekre adott helyes valaszok aranyanak @ question_score

szazalékos megoszlasa

Ezt kovetden az eredményen alapuld hatékonysagvizsgalattal folytatom az

elemzést, melyet két kiilonbozé modszerrel vizsgalok:

a. Linedris regressziora épitdé mérési modszer: a kurzus kezdeti
(assessment_score) és a kurzus Osszpontszamanak (course_score)
eredményei kozott fennallo kapcsolat vizsgalata korrelacioszamitassal,

tovabbi valtozoként haszndlva a hétrél hétre megtigyelhetd tanuloi
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aktivitast (activity_score); majd linearis regresszioszamitas elvégzése a

fentiekre (a 4.3-as fejezetben leirtak alapjan);

b. Klaszterelemzésre épité mérési modszer: szintén a kurzus kezdeti
(assessment_score) tesztjének és a kurzus Gsszpontszamanak
(course_score) eredményei, illetve a kurzusaktivitds egyedi
mutatészama (activity_score) kozotti kapcsolat vizsgalata, itt azonban
a klaszterelemzés eszkozkészletével vizsgalom (tobbféle metodus és
eljaras szerint) az igy képezhet6 hallgatdi csoportokat és azok k6zos

jellemzoit.

6.2.4 Eredményre vonatkozé varakozasok

A tudastranszfer-centrikus hatékonysagvizsgéalat soran a megfeleléen
kidolgozott e-learning kurzusban a 4.2.4.5-6s fejezet alapjan jobbra ferde, balra
elnyaldo haranggorbéket varok az egyes mérészamok elemzésektl, melyek
normalitastesztjei varakozasaim szerint pozitiv eredményeket adnak. A szorodasi
mutatok tekintetében minél alacsonyabb szérdst mutatnak a szamitasok, annal inkabb
elmondhat6, hogy a tanulok sokasdgara nézve a kurzus mindenki szdmara hasonloan
hatékonyan adta at a sziikséges tudast, azaz a tudastranszfer hatékony volt. Egy-két
konkrét példat kiemelve: a tanulok kurzus végi pontszamai, a kurzusbelépések szama
jobbra ferde haranggorbét alkotnak; a kiegészité tananyagelemek megtekintésének
szama varhatdan normalis eloszlashoz kozelitenek az eltéré bemeneti kompetenciak
okan; az id6re vonatkoz6 mutatok relativ szorasa a kiilonb6z6 hallgatoi attittidok miatt

kozepesre becsiilhetd.

A regressziora épitd mérési modszer soran fontos mutatdoszamokat jelentenek
a valtozok kozotti korrelacio erdsségét jelzd értékek. Varakozasaim szerint, ha az e-
learninges tartalom mindsége megfeleld, és a tudastranszfer hatasos, akkor gyenge
vagy kozepes korrelacionak kell fennallnia a kezdéteszt és kurzus pontszama kozott:
hiszen a tanulok bemeneti kompetencidja, bar valamennyire elore jelzi a kimeneti
kompetencidjukat, a meghatarozé paraméter a kurzusaktivitds lesz, ami az oktatast
reprezentdlja. Reményeim szerint az oktatds, mint kozbeavatkozas a
zaroteszteredményeket szignifikdnsan jobba teszi azok esetében, akik kezdetben
gyengébb eredményt értek el, azaz a két csoport tudasa kozelebb keriil egymashoz.

Ebb6l fakaddan erds korrelacidora szamitok a tanuldi aktivitas és a kurzus
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Osszpontszamanak valtozoi kozott: minél aktivabb valaki az e-learning kurzusban,
annal tobb tudast sajatit el, igy eredményesebb tesztet ir a félév végén, és vice versa.
Végiil a linearis regresszioban ezen korrelacios viszonyok alakitjak majd a modell
valtozoi kozotti osszefliggéseket is, azaz a kurzusaktivitas B egyiitthatoja nagyobb

értékii lesz, mint a bemeneti teszté, és jobb p értékkel rendelkezik majd a t-probaja is.

A klaszterelemzés soran, ha a regresszional irt varakozasaim helyesek, és az e-
learning kurzus hatasossaga visszaigazolodik, akkor az alabbi klaszterek kialakulasara

szamithatok:

e Eloképzett tanulok: azok keriilnek ebbe a csoportba, akiknek magas
pontszamii mind a bemeneti tesztje, mind a Kkurzusszinti
Osszpontszama, a kurzusaktivitasuk pedig vegyes, Ilényegében

fiiggetlen tényezo (hiszen eleve a sziikséges tudas birtokaban voltak).

e Szorgalmas tanulék: a tudéstranszfer hatékonysagat legjobban
jellemz6 klaszter, melyben alacsony pontszamu a bemeneti teszt, az
intenziv kurzusaktivitdsnak koszonhetden pedig magas pontszamu a

kurzus szintli 6sszpontszam.

e Lusta tanulok: bar valamelyest inverz modon, de tovabb bizonyitja az
e-learning kurzus tudastranszfer hatékonysagat azon hallgatok
csoportja, akik alacsony pontszamti bemeneti teszttel és alacsony
kurzusszint Osszpontszammal rendelkeznek, mindemellett
meglehetdsen passziv a kurzusaktivitasuk — azaz megfeleld tanulds
nélkiil nem szereznek 0 tudast. Ez csak az el6zd klaszter megléte

mellett bizonyithatja a kurzus hatékony mivoltat.

e Kiugro esetek: természetesen varhatoak olyan, ugynevezett outlier
tanulok is, akik egyik fenti klaszterbe sem sorolhatok, kivételt

képeznek.
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23. abra: A klaszterelemzés eredményére vonatkoz6 varakozasaim

vizualizacioja (sajat szerkesztés; a hengerek magassaga a kurzusaktivitast jeloli)

Bemeneti
teszt 4 —
pontszama
Eloképzettek
Lustak Szorgalmasak

> Zaro teszt
pontszama

6.3 Tudastranszfer-centrikus hatékonysagvizsgalat
Az elemzés elsd 1épéseként normalitastesztet végeztem a korabbi fejezetben
ismertetett valtozokon, melynek eredményeit az aldbbi, SPSS-bdl kinyert tablazatban

foglaltam Ossze.

18. tablazat: Normalitastesztek eredményei (sajat szerkesztés, SPSS)

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
assessment_score 0,110 147 0,000 0,882 147 0,000
activity _score 0,074 147 0,047 0,975 147 0,009
course_score 0,212 147 0,000 0,725 147 0,000
question_score 0,159 200 0,000 0,842 200 0,000
course_entering 0,144 147 0,000 0,869 147 0,000
module_view 0,100 147 0,001 0,920 147 0,000
active_days 0,120 147 0,000 0,923 147 0,000
passive_time 0,120 147 0,000 0,909 147 0,000
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A minta nagysagabol (200-nal kisebb) kifolydlag a normalitastesztek koziil a
Shapiro-Wilk teszt eredményeit vettem figyelembe — de a Kolmogorov-Smirnov teszt
is ugyanolyan eredményeket mutat. A teszt nullhipotézise, hogy a vizsgalt minta
normalis eloszlasu, mely 0.05-0s szignifikanciaszint f616tt elfogadhat6. Az elemzésbol
az olvashato ki, hogy a vizsgalt mutatok egyike sem tekinthetd normalis eloszlastnak.
Az egyetlen mutatd, ahol a harmadik tizedeshelyen 0-tol eltérd értéket kapunk, a

kurzuskozi aktivitas egyedi mutatoszama (activity_score).

Ahhoz, hogy kozelebbi képet kapjunk a vizsgalt mutatokrol és azok normalis
eloszlastol valo eltérésérdl, érdemes megvizsgdlni a mutatok altal kirajzolt
hisztogramokat, tovabba a leird statisztikai mutatok mellett szor6dasi, aszimmetria és
csucsossdgi mutatokat is vizsgalni. A konnyebb atlathatosdg érdekében a 8
mutatdszamot két logikai egységre bontom: eldszor a pontozasi (foleg tesztelésen
alapuld) mutatékat elemzem (assessment_score, activity score, course_score,
question_score), majd ezt kdvetden attérek az aktivitast jellemzo (foleg viselkedés

alapt) mutatékra (course_entering, module_view, active_days, passive_time).

Az egyértelmiien leolvashat6 és értelmezhetd mutatdszamokon (atlag, szoras)
tullépve az aszimmetria (skewness) és csucsossagi (kurtosis) mutatokat érdemes
megvizsgalni. Az aszimmetria mutatok esetében a negativ érték balra elnytlo (azaz
jobbra csticsosodo) eloszlast mutat: esetiinkben ilyen a kurzuskdzi aktivitas, a kurzus
végi dsszpontszam, illetve a tesztkérdések mutatoja is; ezzel szemben a bemeneti teszt
pontszdmanak aszimmetria mutatoja pozitiv, azaz jobbra elnytld (balra csticsos). A
csticsossagi mutatok esetén a pozitiv érték a szE&lsé értékeken a normalisnal jobban
csoportosuld (csucsosabb), a negativ érték pedig a haranggorbe kozépsd értékeinél
jobban csoportosulé (lapultabb) eloszlast bizonyit. Esetiinkben mind a 4

mutatészamunkat pozitiv érték, azaz csucsosabb eloszlas jellemezi.

19. tablazat: Leiro statisztikak és szorodasi mutatok — pontozasi mutatok (sajat

szerkesztés, SPSS)

assessment_ activity course_ question_
score score score score
N Valid 147 190 190 200
Missing 43 0 0 0
Mean 2,37 -0,16 83,68 73,06%
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Std. Deviation 1,93 0,83 20,58 25,11%

Skewness 1,517 -0,140 -2,279 -1,571
Std. Error of 0,200 0,176 0,176 0,172
Skewness

Kurtosis 3,711 0,448 5,201 2,378
Std. Error of 0,397 0,351 0,351 0,342
Kurtosis

Range 10 4,40 100,91 130,30%
Minimum 0 -2,19 2,17 -30,30%
Maximum 10 2,20 103,08 100,00%

A ferdeségi mutatok eredményeit visszaigazoljak a mutatok altal kirajzolt
hisztogramok is. A bemeneti teszt és a kurzus végi Osszpontszam kozotti jelentd
eltolédas azzal magyarazhatd, hogy mig a kurzus elején a tanulok nem rendelkeztek
eloképzettséggel a tantargy ismeretanyagat illetden, a kurzus végére feltehetdleg az
oktatds (tudastranszfer) sikerének koszonhetéen az elért eredmények a jobb
osztalyzatok koriil csoportosulnak. Tényleges ok-okozati 6sszefiiggést azonban csak a

késobbi (regressziora és klaszterelemzésre épitd) elemzések soran vizsgalunk.

A vizsgateszteken elért eredmény jobbra cstcsos gorbéibdl kétféle
kovetkeztetést vonhatunk le. A normalis eloszlashoz képest atlagosan jobb valaszadési
rata jelentheti egyrészrdl a tanuloknak feltett kérdések tulzott konnyliségét, vagy
feltételezhetjiik a fentiekhez hasonldan a megszerzett tudast. A kettd k6zotti dontéshez
azonban sziikséges lenne megvizsgalni a kérdésekre adott valaszok helyességi aranyat
eldszor a kurzus kezdetekor (bemeneti teszt), majd a kurzus végén szeparaltan (zaro6
teszt) — a rendelkezésre all6 adatok alapjan sajnos erre jelenleg nincs lehetdség, a

rendszerbdl csak 0sszesitd statisztikak kérhetok le.

Mind a mutatdészamok, mind a vizudlis megjelenése alapjan a kurzus aktivitasat
mérd egyedileg stulyozott mérészam (course_activity) kozelit legjobban a normalis
eloszlashoz. Ez a tény nem is meglepd, hiszen a korabbi fejezetben mar taglalt centralis
hatareloszlas elmélete alapjan tobb valtozd egyiittes vizsgalatakor annak eloszlasa

egyre inkédbb a normalishoz fog kozeliteni.
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24. abra: Az assessment_score (bal foliil), az activity_score (jobb foliil), a

course_score (bal alul) és a question_score (jobb alul) valtozok hisztogramjai a

normalis eloszlas gorbéjéhez hasonlitva (sajat szerkesztés, SPSS)

Folytatva az elemzést megvizsgaltam az aktivitast jellemz6 mutatokat is. A
korabbi 4 mutatohoz hasonldan ezek az eloszlasok is egytdl egyid mind csucsosabbak
a normalis eloszlasnadl — a csucsossagi mutatd értékei pozitivak. Az aszimmetria
mutatokat tekintve mind a vizsgalt 4 mutatészam szintén pozitiv értéket ad, igy

ezeknél a mérészamoknak balra csucsos, jobbra elnyilo eloszlasokat lathatunk.

20. tablazat: Leiro statisztikak és szoréodasi mutatok — aktivitast jellemzé

mutatok (sajat szerkesztés, SPSS)

course_ module_ active_ passive_
entering view days time
N Valid 190 190 190 190
Missing 0 0 0 0
Mean 107,92 126,26 32,62 30,54
Std. Deviation 55,29 56,50 12,35 12,96
Skewness 1,713 1,182 0,744 1,060
Std. Error of 0,176 0,176 0,176 0,176

Skewness
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Kurtosis 5,183

Std. Error of 0,351
Kurtosis

Range 368
Minimum 17
Maximum 385

3,318
0,351

370
16
386

1,756
0,351

74

78

2,210
0,351

81,92
3,26
85,19

Az eloszlasok hisztogramjait megvizsgalva lathato, hogy mindegyik forméja

meglehetdsen kozel all a normalis eloszlaséhoz. Tekintve, hogy a vizsgalt mutatok

egytdl egyig alulrél korlatosak (nullatol indulnak), feliilrél viszont nem (elvi sikon a

végtelenbe tartanak), a balra csucsos eloszlasok egyaltalan nem okoznak meglepd

eredményt. A kilogd szE€lsd eseteket kivéve a vizsgalt mintdbdl talan normalis

eloszlasti mintakat is kaphattam volna, de ezeket az értékeket is relevansnak tartottam.

Ezek a mérészamok kiillonbozd megkozelitésekbdl ugyan, de mind a tanulok

viselkedését mérik az e-learning kurzus vonatkozasaban. kiemelkedden jol, sem

kiemelkedden rosszul megszerkesztve, hiszen sz¢élsdséges torzulast nem tapasztalunk

a cslicsossagi- €s aszimmetria mutatokban.
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25. abra: A course_entering (bal foliil), a module_view (jobb foliil), az

active_days (bal alul) és a passive_time (jobb alul) valtozok hisztogramjai a

normalis eloszlas gorbéjéhez hasonlitva (sajat szerkesztés, SPSS)

‘001

Osszegezve az eddigi eredményeket az latszik, hogy bar az e-learning kurzus
atlagos mindségli (a kurzuslatogatasok szama balra csucsos eloszlasokat ad), a tanulok
a kurzus kezdetekor birtokolt tudasismeretét a kurzus végére sikeriilt jelentdsen
gyarapitani. Ennek tovabbi elemzéséhez, az ok-okozati vizsgalathoz érdemes a

regresszion alapul6 szamitasokat is elvégezni.

6.4 Eredményen alapulé hatékonysagvizsgalat — regresszioszamitas
A regresszioszamitdas modelljébe bevonni kivant valtozok az eldzetes

terveknek megfelelden a kdvetkezok:
e Fiiggd valtozo: kurzus végi pontszam (course_score)

e Fliggetlen valtozok: kurzus eleji bemeneti teszt pontszama
(assessment_score), kurzusbeli aktivitast jelzé egyedi mérdszam

(activity_score)
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A regresszids modell épitése eldtt érdemes megvizsgélni, hogy a fliggd ¢€s
fiiggetlen valtozok kozott milyen korrelacios kapcsolat all fonn. A minta
elemszamabdl kiindulva ehhez a Pearson-féle korrelacios egyiitthatot szamoltam ki az
SPSS segitségével. Az elemzésbdl latszik, hogy a kurzus végi 6sszpontszam, illetve a
bemeneti teszt és az aktivitds pontszama kozott is statisztikailag szignifikans kapcsolat
all fonn — bar ez a kapcsolat inkabb gyengének jellemezhet6 (0,25 koriili erésségii
mindkett6). A kurzus bemeneti tesztje, illetve az aktivitds kozott viszont nincs
szignifikans kapcsolat, ezért ezek valoban fiiggetlen valtozoként emelhetok majd be a

linearis regresszioba.

21. tablazat: A valtozok kozotti korrelacio elemzése (sajat szerkesztés, SPSS)

assessment_ activity course_
score score score

assessment_ Pearson 1 0,205 0,245
score Correlation

Sig. (2-tailed) 0,014 0,003

N 144 144 144
activity _ Pearson 0,205 1 0,264
score Correlation

Sig. (2-tailed) 0,014 0,001

N 144 144 144
course_ Pearson 0,245 0,264 1
score Correlation

Sig. (2-tailed) 0,003 0,001

N 144 144 144

crer

regresszidelemzést, melynek 6sszefoglaldjat a kovetkezd tablazat mutatja. Az elemzés
szempontjabol az egyik legfontosabb mutaté az R?, mely szerint a linedris regresszioba
bevont magyarazovaltozok egylittesen koriilbeliil 11%-ban magyardzzak az

eredményvaltozo értékét.

22. tablazat: A linearis regresszio modelljének 6sszefoglalo elemzése (sajat

szerkesztés, SPSS)

Adjusted R
Model R R Square Square Std. Error of the Estimate
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1 0,329 0,108 0,095 10,132465121308174
Bar a modell magyarazéereje nem tul nagy, annak szignifikancidja mégis

meghatdrozo. Disszertaciom ¢és kutatdsom tobb korabbi pontjan is megallapitottam,
hogy a tudastranszfer hatékonysaga szamos tényezo6tol fiigg, melyek mérése lehetetlen
hatarokat feszeget. A modell szignifikdns mivoltat erdsiti meg a linearis regresszio
ANOVA tabldja, melyben az F proba azt vizsgalja, hogy a teljes modell
szignifikdnsnak tekinthetd-e — esetiinkben pedig 95%-0s szignifikanciaszint mellett
teljes hatarozottsaggal kijelenthetd, hogy a modell szignifikans. Az ANOVA tablabol
szintén jol érzékelhetd az R? mutato is, hiszen a regresszid négyzetdsszege nagyjabol

tizede a rezidualisok négyzetdsszegének.

23. tablazat: A linearis regresszio modelljének ANOVA tablaja (sajat
szerkesztés, SPSS)

Sum of
Model Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 1751,769 2 875,884 8,531 0,000
Residual 14476,026 141 102,667
Total 16227,795 143

A linedris regresszidszamitas utolsd 1épéseként végezetiil vizsgaljuk meg a
regresszids modell egyiitthatoit, azok egyenkénti szignifikanciajat, és értelmezziik is a
koefficienseket. A modell szerint mind a bemeneti teszt, mind pedig a kurzusaktivitas
mérdszamai szignifikdns paraméterekként jelennek meg a modellben (0,05-nél
jelentdsen alacsonyabb értékkel) — a kettd koziil a kurzusaktivitads pontja tekinthetd
szignifikdnsabbnak. A bemeneti teszt B egyiitthatdjanak értelmezése szerint minden
mas koriilményt valtozatlanul hagyva 1 ponttal magasabb bemeneti teszt atlagosan
1,094 ponttal nagyobb kurzusvégi pontszamot eredményez. Ezzel szemben a
kurzusaktivitas egyedi (standard normalizalt) pontszamat eggyel novelve (és minden
mas koriilményt valtozatlanul hagyva) 3,409-cel magasabb kurzusvégi pontszamot

kapunk.
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24. tablazat: A linearis regresszio modelljének koefficiensei (sajat szerkesztés,

SPSS)
Unstandardized Standardized
Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 86,931 1,341 64,816 0,000
assessment_score 1,094 0,446 0,199 2,453 0,015
activity score 3,409 1,239 0,224 2,750 0,007

Fentiek alapjan tehat a lineéris regresszios modelliink a kdvetkezoképpen néz
ki:

Ykurzus Gsszpontszama — BO + ﬁbemeneti tesztXbemeneti teszt T ﬁaktivitasxaktivités +e

Ykurzus osszpontszama — 86,931 + 11094xbemeneti teszt T 3'409xaktivitais te

Osszességében elmondhato, hogy sikeresen illesztettem linedris regressziot a
kurzus 6sszpontszama és a bemeneti teszt, illetve kurzus aktivitas mérdszamaira. Bar
a modell magyardzd ereje alacsony volt, annak szignifikdns mivolta
megkérddjelezhetetlen. Az e-learning kurzus josagara vonatkozodlag a fentiek alapjan
egyértelmii kovetkeztetést nem lehet levonni — az mindenesetre latszik, hogy a
bemeneti tudashoz képest a kurzusban mért aktivitas kb. 1,15-sz6r6s magyarazoerdvel
bir a kurzus zarbéeredményének vonatkozasdban, azaz az e-learning Kkurzus

mindenképpen hozz4jarul a tudéastranszferhez.

6.5 Eredményen alapulé hatékonysagvizsgalat — klaszterelemzés

Az el6z6 fejezetben elvégzett regresszidszamitds eredményeképpen
meghataroztam, hogy a kurzus bemeneti tesztje és a tanulok kurzuskozi aktivitasa
meghatarozo tényezoként jatszik szerepet a tanulok kurzus végi Osszpontszamanak
alakulasaban. Ahhoz, hogy ezt a kapcsolatot egy masik dimenziobol is értékelni
tudjam, a klaszterelemzés eszkozével kiilonboz6 csoportokba sorolom a kurzus
tanuloit. A stabil és megbizhatd eredmények érdekében a klaszterelemzést
hierarchikus és k-k6zép eljarassal is elvégzem, el6bbi esetén 3 kiilonbozd klaszterezési

modszert alkalmazva.
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6.5.1 Hierarchikus klaszterelemzés
ElGszor a hierarchikus klaszterezést végeztem el, melynek 3 dendrogramja a

kovetkezd 4bran lathatd. Ezek elemzését és értelmezését az abrat kovetden mutatom

be.
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26. abra: A hierarchikus klaszterelemzési eljarasok (balrél: csoportok kozotti,

Ward-modszer, legtavolabbi szomszéd) dendrogramjai (sajat szerkesztés, SPSS)
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A klaszterelemzések elvégzését megeldzden a 3 bevonni kivant valtozot az
SPSS segitségével sztenderdizaltam, igy az elemzésben méar a Zscore
(assessment_score), Zscore (actvity_score) és a Zscore (course_score) valtozokkal
dolgoztam. Els6ként a csoportok kozott (between groups linkage) modszer szerinti
elemzést végeztem el. Hiivelykujj-szabdly szerint a klaszterek szaménak
meghatdrozasakor a nagyobb kiugrasi pontokat vettem figyelembe, igy a hallgatdkat
végiil harom klaszterbe soroltam. Az elsd, 4 eleml klaszterbe azok a hallgatok
keriiltek, akiknek mind a bemeneti tesztje, mind a kurzusaktivitasa, mind pedig az év
végi pontja kiemelkedden magas volt. A masodik, 5 elemii klaszterbe azok a tanulok
kertiltek: akiknek alacsony bemeneti és zard pontszdmuk volt, aktivitdsuk pedig
atlagosnak mondhat6. Az utolso, 135 elemi klaszterbe tartozik mindenki. Ezt az
eljarast nem tekintem eredményesnek, mivel valos klaszterek létrehozasa helyett csak

a talsagosan kiugro, szélsdséges eseteket szirte ki.

A masodik, Ward-modszere szerinti klaszterelemzés mar eredményesebbnek

bizonyult, a klaszterek elemszamai mar egyenletesebb eloszlast mutatnak:

e Az elsd, 14 elemi klaszterben a kifejezetten rossz tanuldk keriiltek
alacsony bemeneti ¢és zard pontszammal, atlagnal alacsonyabb

kurzusaktivitassal.

e A masodik, 58 elemi klaszterben a jo zarderedményt elérd, atlagnal
magasabb kurzusaktivitdsi pontszdmmal bird hallgatok keriiltek. A
bemeneti tesztjilk nekik vegyes pontozasu volt, egyértelmiien nem

elkiilonithetok.

e A harmadik, 72 elemii klaszterbe keriiltek az 0sszes tobbi hallgato,
jellemzden j6 év végi pontszammal, az ¢ kurzusaktivitasuk és bemeneti

pontszamuk viszont vegyes eredményeket mutat.

Ward moédszerével mar szemmel lathatéan jobb klasztereket kaptunk, ami
Osszecseng a regresszids elemzésiinkkel is: az esetek meghatirozd részében
magyarazza a tanulok kurzuskozi aktivitdsa az év végi pontszamot, de az esetek
tobbségében nincs szoros kapcsolat a két mérészam kozott. (Emlékeztetdil: a
regresszidelemzés szerint a két fliggetlen valtozo egyiittesen 11%-ban magyarazta az

eredményvaltozot.)
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Végezetiill a legtavolabbi szomszéd (furthest neighbour) mddszert
alkalmaztam, mely hasznalhatosadgat tekintve valahol az el6z6 kettd kozott
helyezkedik el. Ennek eredményeképpen szintén elkiilonitésre keriiltek a rossz
tanulok, akik 25 elemt klasztert alkotnak. Ez az eljaras ide sorolta a szélsdségesen
rossz Osszpontszamu tanulok mellett az atlagnal nem jelentdsen rosszabbakat is. Ezt
koveti egy, az eddigickben még nem szerepld csoport: 32 fos létszdmmal azok a
tanulok, akik teljesen atlagos kurzusaktivitas mellett, az atlagnal er6sebb bemeneti
teszttel és jo kurzusvégi Osszpontszammal rendelkeznek. Oket hivhatjuk az ,.eleve
képzett” tanuloknak, akik mar a tantargy kezdetén is valamekkora tudés birtokaban
alltak. Az utolso6, 87 fot szamlald klaszterbe jellemzden jo 0sszpontszamu tanulok

keriiltek, teljesen vegyes kezdeti tesztpontszammal és kurzusaktivitassal.

Osszességében elmondhat6, hogy a klaszterelemzés a megel6zé statisztikai
eszkozoknél valamivel szubjektiv eszkozt adott a keziinkbe, a kiillonbozd eljarasi

modszerekkel pedig megtalalhattuk a valamelyest elkiiloniil6 tanuldi csoportokat.

6.5.2 K-kozép klaszterelemzés

Mivel a k-kozép klaszterelemzés esetén az elemz6 hatarozza meg a kivant
klaszterszamot, a hierarchikus elemzésbdl megallapithatd klaszterszamot fogom a k-
kozép elemzés esetén valasztani és megadni. A hierarchikus klaszterelemzések
eredményeképpen latjuk, hogy még a kiilonb6zé modszerek mentén is dolgozva a
jellemzd klaszterszam a 3 volt, igy a k-kozép klaszterelemzésnél a modellben szintén
3-at adtam meg. Els6ként érdemes az ANOVA tablat megvizsgalni, melyben az F
probak szignifikancidja megmutatja, hogy mindharom bevont valtozot érdemes a

klaszterelemzésben hasznalni.

25. tablazat: A k-kozép klaszterelemzés ANOVA tablaja (sajat szerkesztés,

SPSS)
Cluster Error
Mean Mean
Square  df  Square df F Sig.
Zscore 27,977 2 0,617 141 45,319 0,000
(assessment_score)
Zscore 25,027 2 0,659 141 37,967 0,000

(activity_score)

142



Zscore

48,150 2 0,331 141 145,380 0,000

(course_score)

A k-kozép klaszterelemzés soran 1étrejott csoportok 1étszama nagyon hasonlit

a harmadik hierarchikus klaszterelemzés altal megallapitott elemszamokhoz. A

klaszterek szamat az alabbi, SPSS-bdl kinyert tdblazat mutatja meg: az elsdben 26, a

masodikban 25, mig a harmadikban 93 tanul6 talalhato.

26. tablazat: A k-kozép klaszterelemzés klasztereinek elemszamai (sajat

szerkesztés, SPSS)

Cluster 1 26
2 25
3 93
Valid 144
Missing 0

A legfontosabb kimenete a k-kozép klaszterelemzésnek az a tablazat, ahol a

standardizalt pontszdmokhoz mérten lathatjuk az egyes klaszterekben el6forduléd

kozepeket. Esetiinkben az elemzés a kdvetkez6 csoportokat hozta 1étre:

Az elsd klaszter 26 tanuldjarol elmondhatd, hogy mind a harom
mérdszam esetében az atlagnal alacsonyabb (a kurzus Osszpontszdm
esetén raadasul kiemelkedden alacsony) eredményeket értek el. Ez a
csoport tehat azokat a képzetlen és egyben lusta tanulokat gytijti 6ssze,
akik eleve kevés tudassal rendelkeztek, nem voltak aktivak, és ez a

végso pontszamukon is meglatszik.

A masodik klaszter 25 tanuldja a képzett és szorgalmas csoportot
reprezentalja: az atlagnal jelentdsen magasabb bemeneti pontszdmmal,

kiemelkedd aktivitdssal magas kurzusvégi 0sszpontszamot értek el.

A harmadik, 93 6t szamlalo klaszterbe tartoznak az atlagos tanuldk,
akiknek sem az el6képzettsége, sem a kurzuskozi aktivitisa nem
kiemelkedd, de azért szép, az atlagnal némileg magasabb eredményeket

értek el a kurzus végére.
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27. tablazat: A k-kozép klaszterelemzés végso klaszter kozepei (sajat

szerkesztés, SPSS)

Cluster
1 2 3
Zscore(assessment_score) -0,401 1,355 -0,252
Zscore(activity _score) -0,803 1,143 -0,083
Zscore(course_score) -1,723 0,638 0,310

Osszevetve a 4 klaszterezési eljaras eredményét nagyjabol a varakozasoknak
megfeleld eredményrdl szdmolhatunk be. Az eldzetes feltételezésem szerinti lusta,
rossz eredményeket elérd tanulok csoportja valdoban szerepelt gyakorlatilag az 0sszes
klaszterezési eljarasban. A vérakozasaimmal ellentétben azonban tobb klaszterezési
eljaras is az el6képzett és szorgalmas tanulokat egy csoportba sorolta, akik ezaltal
végiil jo eredményt is értek el — ezzel szemben egyszer sem keletkezett olyan
szignifikans csoport, amelyben az elképzetlenséget kovetd magas aktivitassal tudtak

volna j6 eredményeket elérni a kurzus egészén.

6.6 A kidolgozott mérési médszerek értékelése

A disszertaciom kitlizott céljaként fogalmaztam meg egy olyan mérési modszer
felallitasat, amely onmagéaban (0sszehasonlitds és kontrollcsoport nélkiil) alkalmas
arra, hogy kovetkeztetéseket vonjunk le egy e-learning kurzus josagaval kapcsolatban.

Az éltalam felallitott hipotézis a kovetkezOképpen hangzott:

Az altalam felallitott egyedi mérési médszer alkalmas arra, hogy a hatékonysag
és hatasossag szempontjabol kovetkeztetéseket vonjunk le az adott e-learning

kurzusra.

A kutatds empirikus szakaszaban az altalam kidolgozott modszerre
raillesztettem egy olyan egyetemi kurzus adatsorat, melyben az e-learning eszkoztarat
alkalmaztuk. Az e-learning hatékonysagat célzé6 mérési modszer értékeléséhez harom

fontos kérdést kell feltennem:

1. Az e-learning rendszerb6l kinyert (és el6készitett) adatokra

railleszthetok-e a kidolgozott mérési eszk6zok?
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2. Levonhaték-e kovetkeztetések az e-learning kurzus hatékonysagara

vonatkozoan?

O 4

3. Milyen egyszeriisitési és fejlesztési lehetéségek vannak a kidolgozott

e-learning mérési modszerben?

Az els6 kérdésre talan a legkonnyebb valaszt adni, hiszen itt csak a technikai
kivitelezhetoséget kell megerdsiteni. Megallapitom, hogy a kidolgozott e-learning
mérési modszerre raillesztheté egy megfeleléen el6készitett e-learning kurzus
adatsora. Tekintettel arra, hogy a mérési modszer régota 1étezo, kiprobalt és mitkodo
matematikai és statisztikai modellekre €pit, azok hasznalhatdsaga kérdésen feliil all.
Itt fontos azonban kiemelni, hogy az egyes e-learning rendszerek altal generalt és
rogzitett adatok kore eltéré mennyiségii, mindségli s formatumu. Ebbdl kdvetkezdleg
olyan altalanos kijelentéssel nem lehet élni, miszerint bdrmilyen e-learning kurzus
adatai raillesztheték a mérési modellre. Mindazonaltal az altalam tesztelt kurzus a
jelenleg legelterjedtebb, nyilt forraskodii Moodle e-learning rendszerbdl lettek
Kinyerve, a mérési eszkoztar tehat széleskorben alkalmazhatova valik. A Moodle altal
rogzitett adatok kore remélhet6leg a késébbiekben tovabb béviil (pl. a kurzusbol valo

kilépések rogzitésével), ezzel is eldsegitve a mérési modszer még jobb hasznosulasat.

A masodik kérdés, miszerint levonhatok-e kovetkeztetések az e-learning
kurzus hatékonysagéara vonatkozéan, mar egy kicsivel komplexebb. Disszertaciom
empirikus kutatdsa sordn folyamatosan arra torekedtem, hogy megfogalmazzak
matematikailag és statisztikailag is aladtdmasztott allitdsokat a mérési modszer
iranymutatdsai mentén az értékelt e-learning kurzusra. Fontos kiemelni, hogy a mérési
modszer tartalmaz szubjektiv megitélésre alapoz6d elemeket. A mérési modszer adta
széles eszkoztarral akkor lehet minél inkabb pontos és helytalld kovetkeztetéseket
levonni, ha azokat nem egyenként, hanem egymashoz kapcsolva, dsszefliggéseiben
vizsgaljuk — és ez adja az empirikus kutatds gyakorlati megvaldsitasanak legnagyobb
tanulsagat. A szorddasi-, aszimmetria- és cstcsossagi mutatok Onmagaban vald
értelmezése még nagyon félrevezetd lehet az e-learning kurzus mérését tekintve,
azonban ezeket egybevetve és Osszeolvasva a korrelacidoszamitds, regresszios
modellépités €és klaszterelemzés eredményeivel mar megalapozott kovetkeztetéseket

vonhatunk le az adott e-learning kurzusra vonatkozédan. igy a mérési modszer
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teljeskoru kihasznalasa mellett kijelenthetd, hogy az alkalmas kovetkeztetések

levonasara a vizsgalt e-learning kurzus hatékonysagat és hatasossagat illetoen.

A harmadik kérdés a mérési modszer tovabbfejlesztési lehetdségeit vizsgalja.

E tekintetben a kovetkezo javaslatokat fogalmazom meg:

e A kurzus aktivitasit méré mutatdoszamra vald altalanos javaslat
kidolgozasa: azaz, milyen paraméterek milyen sullyal vald beszamitasa

lehet idedlis ennek meghatarozasadhoz (pl. korrelaciészamitéssal).

e Tovabbi valtozok bevonasa a linearis regresszid6 modelljébe, amivel

tovabb novelheté a modell magyarazo ereje, szignifikancidja.

e Tovébbi valtozd bevonasa a klaszterelemzés eljarasaiba, ezzel még

pontosabb csoportok képzésének lehetdsége nyilik meg.

e Lesziikiteni a klaszterelemzési eljarasokat egy olyan sziikebb korre,
amelyek altalaban j6 eredményt adhatnak e-learning Kkurzusok

elemzésére. Ez szamos kurzuson val6 tesztelés utan valosulhat meg...

e Segitséget nyljthat még az elemzdének, ha a mérési modszer konkrét
értékhatarokat, hiivelykujjszabalyokat is megfogalmaz a kapott
eredmények értelmezésére vonatkozoan. (Pl. milyen aszimmetria
mutato értek folott tekintjik kicsit, kozepesen vagy nagyon
hatékonynak az e-learninget.) Ehhez természetesen sziikség lesz

viszonyitdsi mintaadatokra.

Tovébbi javaslatok megfogalmazasat azt kovetden tartom redlisnak, hogy a
mérési modszert szamos (tobb 10, vagy akar tobb 100) kiilonbozdé kurzuson is
elvégezték. Ezen kutatasok elvégzését kovetden szamos tovabbi gyakorlati és elméleti
tanacs sziilethet, mely a késobbi kutatasokat idében rdvidebbé, gyorsabba és

egyszeriibbé tehetik.
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7 OSSZEFOGLALAS

Doktori tanulmanyaim kezdetekor az e-learning oktatasi format valasztottam
kutatési teriiletemként. Tobb mint 5 évvel késébb, szamos kutat6i, munkahelyi, oktatoi
¢és gyakorlati tapasztalattal gazdagodva érkeztem a disszertaciom utolsé fejezetéhez.
Az értekezés elején kitlizott célokat elértnek tekintem, a kutatas soran felhalmozodott
tapasztalataim és gondolataim reményeim szerint sokak szamara hasznos tampontot
nyUjthatnak az e-learning vildgaban. A kdvetkezdkben Osszefoglalom a disszertacid
megirasa soran sziiletett eredményeket, és kitekintek olyan tovabbi kutatési
lehetéségekre, amelyek részben a disszertacid irasa kozben fogalmazddtak meg

bennem.

7.1 A disszertacio eredményei
Jelen fejezetben ismertetem a disszertacioban sziiletett legfontosabb

eredményeket, melyek négy f0 teriiletre koncentralva foglalhatok ossze:

1. Az e-learning Okoszisztéma fogalmi tisztdzdsa mind nemzetkozi
szinten, mind a magyar nyelvi sajatossagok figyelembevételével,

széleskoru irodalmi attekintés keretében.

2. Uj mérési modszer kidolgozdsa az e-learning tudéstranszfer

hatékonysagara és hatasossagara.

3. Uj mérési modszer kidolgozisa az e-learning oktatisi forma

megtériilési pontjanak kiszamitasara.

4. A harmas pontban kidolgozott mérési modszer tesztelése €s értekelése

valos gyakorlati példan és empirikus kutatason keresztiil.

Az atlathatosag és konnyl értelmezhetdség jegyében Osszefoglaltam egy

bekezdésben megfogalmazva a disszertacid kozponti eredményét:

Az értekezésben felallitottam egy olyan metrikat (mérési rendszert),
amely az e-learning sajatossagaira épiil, és amelynek a validalasat is elvégeztem
a disszertacio keretein beliil. A célom az volt, hogy egy olyan eszkozt adjak a
szakma kezébe, amellyel értékelni tudjak az e-learning oktatasi forma

hatékonysagat és eredményességét. A disszertacioban elvégzett empirikus
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kutatas célja az volt, hogy valos kornyezetben megvizsgaljam a modszer
alkalmazhatosagat, amellyel fényt deritettek annak korlataira és bovitési,

tovabbfejlesztési lehetoségeire.

7.1.1 Fogalmi tisztazas, irodalmi attekintés

Az e-learning ujszertiségébdl fakaddan fontosnak tartom kutatdsom elsd
1épéseként atfogd képet alkotni az e-learning Okoszisztémardl: ennek keretében
megvizsgaltam az e-learning piac aktualis trendjeit, ¢és tovabba kifejtettem a
szakirodalom egyes megkozelitéseit az e-learning fogalmanak definialasdhoz. Ezeket
a tapasztalatokat felhaszndlva kisérletet tettem egy sajat e-learning definicio

megfogalmazasara is.

Kovetkezo 1épésként, eggyel tavolabb 1épve a konkrét e-learning definiciotol,
megvizsgaltam annak Osszetevéit és alkotoegységeit: az e-learning rendszert, az e-
learning tartalmat és az e-learning szerepldit. A fogalmi meghatarozasokon tul
abrazoltam ezek kapcsolodasi pontjait, és részleteztem az e-learning Osszetevoinek

szerepét az e-learning 6koszisztémaban.

Utolsé 1épésként, hogy még tagabb és pontosabb képet kapjak az e-learning
Okoszisztémarol, gorcsd ala vettem azokat a tovabbi fogalmakat és kifejezéseket,
amelyek az e-learning vilagahoz valamilyen forman kapcsolodnak, felrajzoltam ezen
tovabbi fogalmak kapcsolati halojat és Osszefliggéseit. Végezetiil alapos
Osszehasonlitast végeztem az e-learning helyettesitd és kiegészitd szolgaltatasaval: a

jelenléti oktatédssal.

7.1.2 E-learning tudastranszfer mérési médszer kidolgozasa

Kutatasom elsddlegesen kitlizott célja volt egy olyan mérési moddszer
megtaldlasa, mely alkalmas az e-learning kurzusok tudastranszfer szerinti
hatékonysaganak mérésére anélkiil, hogy azokat barmilyen kontrollcsoporttal dssze
lehessen hasonlitani. Mivel ilyen mérési modszer még nem létezett, elsoként
megvizsgaltam altalanossdgban véve mik a jo mérési modszerekkel szemben
tdmasztott elvarasok és kovetelmények, majd jo gyakorlatként és kiinduldsi pontként
a tantermi (jelenléti) képzések sordn hasznalt mérdeszkozoket vizsgaltam meg — és
egyben megfogalmaztam az ezekre vonatkozo kritikaimat is, melyek elsdsorban annak

szubjektivitasarol és oktatokdzpontasagarol szoltak.
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Ezen tapasztalatokbol kiindulva egy olyan, matematikai és statisztikai
modszerekre alapozé modszert dolgoztam ki, mely az e-learning adta informatikai
hattérnek koOszonhetéen ¢€lnek az automatizalt ¢és digitalis adatrogzités adta
lehetéségekkel. Az e-learning oktatasi forma hatékonysdganak és hatasossaganak

szamitasara két megkdozelitésbol is adtam eszkozt:
1. Tudastranszfer-centrikus mérési modszer;
2. Eredményen alapulé mérési modszer.

A tudastranszfer-centrikus mérési modszer elsddlegesen az e-learning
felhasznalok viselkedését elemezi szorddasi-, csucsossagi- €s ferdeség mutatokkal. A
mérés modszer szerinti alapfeltételezésem a centralis hatareloszlas elméletét veszi
bazisul, mely szerint a sok tényezo6tdl fiiggd megfigyelések jellemzdéen normadlis
eloszlas felé kozelitenek. Ebbdl kiindulva a teljesen atlagos e-learning kurzuson valo
részvételt normalis eloszlasunak feltételeztem, és az ettdl valo eltérések milyenségét

vizsgéltam a fenti mutatokkal.

Az eredményen alapulé mérési mddszer a tanuldk bemeneti tudasfelméro,
illetve e-learning kurzus végi zaroeredményeit veti Ossze, a kettd kozotti
tudastranszfert pedig egy egyedi aktivitasi mutatoval jellemezi. Ezen harom véltozo
kozotti Osszefiiggések korrelacid- és regresszidoszamitassal, valamint klaszterezési
eljarasokkal torténd elemzése, és ezen vizsgalatok egyiittes értelmezése mentén

szintén képet kaphatunk az e-learning kurzus josagarol.

7.1.3 E-learning megtériilési pont szamitasanak kidolgozasa

Ahhoz, hogy egy e-learning kurzust teljeskortien értékelni tudjak, a
tudastranszfer mellett sziikségesnek lattam az anyagi-pénziigyi vonzatainak a
megvizsgalasat is. Hiaba éallapithatjuk meg egy e-learning kurzusrdl, hogy a rendkiviil
hatékonyan biztositja a tuddsatadast, ha a kurzus eldallitasanak koltségei messze
meghaladjak egy azonos szakmai tartalmu, tantermi képzés koltségeit. Az ilyen
dontések elott all6 embereknek mindkét informéciodra sziiksége lesz, ezért kidolgoztam

az e-learning megtériilési pont szamitasanak modszerét is.

Ehhez els6ként megvizsgaltam az e-learning fejlesztési projektek sajatossagait

és koltségstrukturajat (5-0s fejezet), amelyet parhuzamba allitottam a jelenléti oktatas
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jellemzd kiadésaival. Ennek fobb konkluzidja szerint a jelenléti oktatasok egy iddben
egységesen eloszlo, egyenletes kiadast jelentenek a folyamatos oktatoi és terembérleti
koltségek mellett, mig az e-learning az els6 nagyobb befektetést kovetden jelentdsen
alacsonyabb fenntartasi koltséggel bir. Ezek mentén egy olyan megtériilési pont
szamitasi modszert allitottam fol, amely meghatarozza az e-learningbe vald beruhdzas
években mérhetd megtériilési pontjat. Ezen modszert valés adatokon nyugvo
empiriaval nem vizsgaltam, de egy fiktiv, altalam generalt eset példdjan keresztiil

bemutattam az alkalmazhatosagat a gyakorlatban.

7.1.4 A tudastranszfert méro modszer tesztelése és értékelése

A disszertaciomban megfogalmazott hipotézis arra iranyult, hogy az altalam
kidolgozott, tudastranszfer hatékonysdgat és hatdsossagat méréd modszer alkalmas
arra, hogy kovetkeztetéseket vonjunk le az e-learning josagara vonatkozoan. Ennek
igazolasahoz a Budapesti Corvinus Egyetem egyik targyat e-learning formaba iiltettiik
at, és az Egyetem Moodle e-learning rendszerében keletkezd és gytjtott adatokat

hasznaltam fel a mérési modszerekre valo illesztésre.

A mérési moddszer értékelését 3 fazisra bontottam: els6ként az adatok
illeszthetdségét vizsgaltam, kovetkezoként a mérési modszerekbdl levonhato
kovetkeztetések hasznossagat vettem gorcso ald, harmadikként pedig észrevételeket,
kritikakat és tovabbfejlesztési javaslatokat fogalmaztam meg. Az adatok megfeleld
elokészitését és tisztitasat kovetden azokat sikeresen raillesztettem mind a
tudastranszfer, mind pedig az eredményen alapuld mérési modszerekre. Az e-learning
kurzusrol sikeriilt értelmezhetd és hasznalhaté kovetkeztetéseket levonnom, igy a
kidolgozott mérési modszert alkalmasnak, a hipotézisemet pedig igazoltnak
tekintettem. Az utolsé Iépésként megfogalmazott javaslatok és kritikak pedig

alkalmassa teszik a mérési modszert a finomhangolésra és tovabbfejlesztésre.

7.2 Tovabbi kutatasi lehetoségek

Kutatasom végére érve is még rengeteg potencidlt latok a témaban, tovabbi
kutatasi kérdések megfogalmazasaban és késobbi kidolgozasaban. A kovetkezOkben
javaslatot teszek egy olyan kdvetkezd, a jelen disszertacio témajat és gondolatmenetét
folytato kutatasra, mely jelen értekezésemnek bar nem képezi részét, tovabblépési

pontnak és lehetdségnek tekintem a disszertacio megvédését kovetden.
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7.2.1 Empirikus kutatas kiterjesztése

A jelen disszertacioban kidolgozott e-learning mérési eszkdzoket az empirikus
kutatasaim keretében egyetlen e-learninggel tamogatott oktatasra alkalmazom, mellyel
elsésorban a mérési modszerek tesztelését szeretném elvégezni. Ezen kutatasok
eredményei valaszt adnak az adott kurzus hatékonysagat és hatasossagat illetden,
azonban altaldnos kovetkeztetéseket nem vonhatunk le az e-learning oktatés

hatékonysagardl és hatdsossagarol.

Tovéabbi kutatasi témaként javaslom ugyanezen mérési eszkozoket sok,
kiilonb6z6 e-learning kurzuson valé alkalmazasra. Ezen eredmények Osszegzésével
egy olyan nagyszamu mintat lehet képezni, amellyel — megfeleld feltételezések és
fenntartdsok mellett — akidr az egész sokasagra is kovetkeztethetliink
hipotézisvizsgalattal. Ilyen forman pedig mar megfogalmazhatunk altalanos érvényti
kijelentéseket és megallapitdsokat az e-learning oktatasi forma hatékonysagardl és

hatasossagarol.

7.2.2 A tanulé szabadsaganak vizsgalata az egyén szintjén

Az e-learning keretekben zajlo tanulas kulcstényezdje lehet az egyén szintjén,
hogy a tanul6 hogyan ¢éli meg a tanulas folyamatat. Hiaba allapitjuk meg kiilonb6z6
mutatdészamrendszerekkel a tudastranszfer hatdsossagat és hatékonysagat, azaz, hogy
érdemes ¢és sikeres lehet e-learning keretek kozotti oktatdsi format vélasztani, az e-
learning nem lesz fenntarthat6 és vonzo tanulasi modszer, ha mindekdzben a tanul6 az
ilyenfajta tanulast rosszabb élményként élte meg egy hagyomanyos jelenléti

tréninghez viszonyitva.

Az e-learning mellett felsorakoz6 érvek (id6tdl és helytdl valo fliggetlenség,
egyénileg kialakithatd, megvalaszthatd tanulasi tempo stb.) elsGsorban a szabadsag
kiilonb6z6 dimenzidokban 1étrejové formaiban nyilvanulnak meg. Egy lehetséges
tovabbi kutatasi kérdés lehet tehat, hogy ,,mit jelent a tanulé szabadsaga az e-

learningben”.

Erre a kérdésre valaszt kapva kozelebb keriilhetiink az ok-okozati
Osszefliggéshez, hogy ez a szabadsag inkabb hozzajarul, vagy esetleg gatolja a
hatékony tanulast. Az emberek, bar altaldban vagynak a szabadsagra, mégis van, aki

nagyobb sikereket tud elérni kotottebb €s kontrollaltabb keretek kozott. Ha tehat
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kielemezziik, hogy miként ¢lik meg a tanuldk az e-learning biztositotta szabadsagot,
fény deriilhet annak hatékonysagot és hatasossagat esetlegesen noveld, vagy gatlo

hatasaira is.

7.2.3 Osszevetés a disszertacié eredményeivel

A korabban bemutatott logika mentén haladva, az el6z06 fejezetben bemutatott
kvalitativ kutatas eredményeképpen behatdéan lehet tanulmanyozni és remélhetdleg
megérteni, hogy miként is éli meg a tanul6 az e-learning nyujtotta szabadsagot. A fenti
kvalitativ, illetve jelen disszertacioban elvégzésre vard kvantitativ, empirikus kutatas
Osszevetése egy ujabb kutatdsi kérdést vethet fol: vajon milyen hatassal van az e-
learning nyujtotta szabadsag a tanulés hatékonysagara? Ha az e-learning valoban
hatékony és hatasos oktatasi forma, akkor vajon az az altala nyujtott szabadsagnak
koszonhetd? Ha egyes egyéneknél nem mindsiil kelléen hatdsosnak és hatékonynak
(mig masoknal igen), akkor Ok masként ¢élték meg (ha megélték) ezt a
szabadsagfaktort? Ha mégsem hatdsos ¢és hatékony az e-learning oktatdsi forma,
okozhatja-e ezt éppen a benne rejlé szabadsaga, hatraltathatja ez a tanulot a hatékony
¢és hatasos tanulasban? Van-e egyaltalan ok-okozati Osszefliggés a két tényezd — a
szabadsag és a hatékonysag/hatasossag — kozott? Disszertdciom megvédését kovetden

ezekre a kérdésekre szeretnék valaszt talalni.

7.2.4 Empirikus kutatas megtériilésszamitasra
Tovéabbi izgalmas kutatasi témat jelenthet a megtériilési pont szdmitasara
kidolgozott modell valds adatokon torténd tesztelése. Ennek két megkdzelitésére is

javaslatot teszek:

1. Nagy mintavételezéssel meghatarozzuk az e-learning és jelenléti
oktatasi formak atlagos koltségeit, majd ezeket az eredményeket a
megtériillésszamitasi modellbe illesztve 4ltaldnos kovetkeztéseket

vonhatunk le az e-learning oktatasi forma gazdasagossagarol.

2. Egyenként parba allitva vizsgalunk meg e-learning és jelenléti oktatasi
formakat, ezek megtériilési pontjat paronként szdmoljuk ki, majd
ezeket ~az  eredményeket  mintanak  tekintve = végziink
hipotézisvizsgalatot és vonjuk le az altalanos kovetkeztetést az e-

learning oktatasi forma gazdasagossagarol.
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Mindkét megkozelités célja tehat, hogy altalanos érvényli kijelentéseket
tehessiink az e-learning oktatasi forma megtériilési pontjanak varhato értékérol. A két
irany kozotti kiilonbség a kumulativ eljaras elhelyezésében talalhatd: azaz hogy a
koltségeket kiilon-kiilon (oktatasi formanként) Osszegezzik, ¢és ezt kovetden
szamoljuk ki az atlagos megtériilési pontot; vagy éppen ellenkezdleg, sok megtériilési

pont szamitasabol vezetjiik le a megtériilési pont varhatd értékét.
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