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Az egyetemek mindig is szerves részei, kiindulópont-
jai voltak az innovációnak, a technológiai újítások-

nak, a fejlődésnek. Az élethosszig tartó tanulás nemcsak 

egy jól hangzó kifejezés mai világunkban, a XXI. század 
ugrásszerű információs és technológiai fejlődése révén a 
digitális eszközök felhasználási lehetősége is nőtt: ma már 
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TECHNOLÓGIAELFOGADÁS A FELSŐOKTATÁSBAN –  
AZ INTERAKCIÓIGÉNY ÉS AZ ÖNSZABÁLYOZÁS HATÁSA  
AZ ONLINE TANULÁSI SZÁNDÉKRA
TECHNOLOGY ACCEPTANCE IN HIGHER EDUCATION – EXPLORING 
THE INFLUENCE OF NEED FOR INTERACTION AND SELF-REGULATED 
LEARNING ON INTENTION TO LEARN ONLINE

2020 tavaszán a COVID-19 vírus miatt kialakult járványhelyzet világszerte távoktatásra kényszerítette a felsőoktatásban 
dolgozókat és tanulókat, amely teljesen új tanítási és tanulási stratégiákat követelt a felsőoktatásban részt vevő egyének-
től. A kutatás célja, hogy feltárja az oktatással kapcsolatos, online oktatás elfogadását befolyásoló személyes tulajdon-
ságokat, tényezőket, mint a személyes interakció iránti igény vagy az önszabályozó tanulásra való képesség. Az UTAUT2 
technológiaelfogadási modell változóit közvetítő hatásként bevonva vizsgálták a szerzők az online tanulás, mint techno-
lógia jövőbeni elfogadására való hajlandóságot. Kvantitatív kutatásukban 307 felsőoktatásban tanuló hallgatótól online 
kérdőív segítségével gyűjtött adatokat használtak fel hipotéziseik teszteléséhez. A strukturális egyenletek modellezéssel 
(SEM) való hipotézistesztelés után a várható teljesítmény és a hedonista motiváció változók direkt, míg az önszabályozó 
tanulás, valamint a személyes interakció igény változók indirekt módon hatottak az online tanulási szándékra. A várható 
szükséges erőfeszítés változó nem szignifikáns hatást gyakorol a végső, endogén változóra. A modellbe bevont öt konst-
rukció 66,4%-os varianciával magyarázza az online tanuláshoz vezető használati szándékot.

Kulcsszavak: technológiaelfogadás, online oktatás, UTAUT-2, személyes jellemzők

In the spring of 2020, the COVID-19 pandemic forced higher education stakeholders worldwide to introduce distance 
learning, which made it necessary to adopt entirely new teaching and learning strategies. This research explores the per-
sonal characteristics, which influence the acceptance of online education, such as the need for personal interaction or the 
ability for self-regulated learning. In this quantitative research, the authors used data collected from 307 higher education 
students via an online questionnaire to test their hypotheses. Structural equation modelling (SEM) showed that perfor-
mance expectancy and hedonic motivation variables (UTAUT-2) directly affected online learning intentions, whereas this 
was indirectly influenced by self-regulated learning and need for interaction variables. Ultimately, the effort expectancy 
(UTAUT-2) variable had a non-significant effect on the endogenous variable, while the five constructs explained the inten-
tion to use online learning with a variance of 66.4%.
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ezek egyaránt használhatók a munka világában, tanulás 
céljából az oktatásban vagy akár az egyéni ismeretszer-
zéshez is (Basak, Wotto, & Bélanger, 2018; Barajas, 2002). 
A „Net Generációba” (Net Generation) tartozó fiatalok 
számára az egyetemi tanulás elengedhetetlen része a ha-
tékony technológiahasználat, az innovatív oktatási és ta-
nulási módszerek alkalmazása (Yadegaridehkordi, Shuib, 
Nilashi, & Asadi, 2019).

2020 tavaszán a COVID-19 vírus hatására a fizikai 
távolságtartás jegyében a legtöbb országban a felsőokta-
tásban dolgozóknak és tanulóknak szinte egyik napról a 
másikra kellett átállnia online munkavégzésre. Minden 
egyetem számára létfontosságúvá vált, hogy a hallga-
tók zökkenőmentesen tudjanak áttérni az online oktatás 
során alkalmazott technológiai eszközök használatára, 
és az ezen eszközökön keresztül biztosított oktatás leg-
alább olyan színvonalú és eredményességű legyen, mint 
az előtte meglévő jelenléti oktatás. Ez az időszak azonban 
nemcsak az átállás sikerességéről és nehézségeiről szólt, 
hanem egyben meghatározó volt abban, hogy a felsőok-
tatásban tanuló diákok milyen attitűdöket, jövőbeni elkö-
teleződést alakítanak ki az online oktatás irányában. Az 
átállás időszakában tapasztaltak tehát meghatározhatják 
azt is, hogy milyen lesz a jövő felsőoktatása. Hasonló té-
mában már magyarországi kutatások is születtek többek 
között a tantermi és az online oktatás összehasonlításáról 
(Proháczik, 2020) vagy a hallgatói elégedettségről a táv-
oktatás első félévében (Kazainé Ónódi, 2021).

Kutatásunkban az online oktatás elfogadásának ténye-
zőit vizsgáljuk. Elméleti modellünk alapját az UTAUT-2 
modell három változója adja. Kiinduló pontunk szerint 
az online oktatás elfogadását alapvetően az határozza 
meg, hogy mennyire észlelik azt a hallgatók élvezetesnek, 
mennyire biztosítja a magas szintű teljesítményt és men�-
nyire szükséges erőfeszítést tenniük a használatára. Mivel 
ezek alapvetően észlelt változók, fontosnak tartjuk annak 
a feltárását, hogy mi befolyásolja e tényezők észlelését. 
Arra keressük a választ, hogy melyek azok az oktatáshoz 
kötődő egyéni jellemzők, amelyek befolyásolják a techno-
lógia észlelését, tehát melyek azok a tulajdonságok, ame-
lyek segítik, hogy egy hallgató élvezetesnek, hasznosnak 
és egyszerűnek érezze a technológia használatát. Ennek 
a kérdésnek a megválaszolása különösen fontos, ha sze-
retnénk, hogy a hallgatók elfogadják a technológiai újítá-
sokat, és nagyobb arányban érezzék sikeresnek az online 
oktatást. 

Kutatási modellünkbe két olyan változót integráltunk, 
amelyek kifejezetten az oktatáshoz kötődnek, és a hallga-
tók egyéni képességeit, egyéni jellemzőit írják le. Az első 
ilyen változó az önszabályozás képessége. Feltételezésünk 
szerint minél inkább képes a hallgató felelősséget vállalni, 
irányítani és kontrollálni erőfeszítéseit, annál inkább elő-
nyös lesz a technológia számára, és annál inkább képes azt 
elfogadni. Másik vizsgált jellemzőnk egy hagyományosan 
az önkiszolgáló szolgáltatások során vizsgált jellemző, 
amely véleményünk szerint az oktatásban is kiemelt fon-
tosságú, mégsem vizsgálták eddig a szerepét, ez a hallga-
tók személyes interakciós igénye. Kutatásunkban azt vizs-
gáljuk, hogy az élő, közvetlen interakció, kapcsolat igénye 

mennyire gátolja az online oktatás hasznának észlelését 
és elfogadását.  

Tanulmányunk legfontosabb kontribúciója, hogy ös�-
szekapcsolja az UTAUT modellt az oktatásban kiemelt 
fontosságú, változókkal, és így magyarázatot ad arra, 
hogy mely tényezők befolyásolják az online oktatás ész-
lelésének változóit, és ezeken keresztül az elfogadását. Az 
eredmények abból a szempontból is figyelemre méltóak, 
hogy valós élményeken alapulnak. Sok technológiaelfoga-
dással kapcsolatos tanulmánnyal ellentétben nemcsak egy 
elképzelt technológiai újítás észlelését vizsgáljuk, hanem 
olyan válaszokat elemeztünk, amelyeket megélt tapasz-
talatok alapján adtak válaszadóink, így a jövőbeni hasz-
nálatra vonatkozó becsléseik alapja egy nagyon is valós 
élmény volt.

Cikkünk felépítése a következő. Az első részben ös�-
szefoglaljuk azokat a már meglévő kutatásokat, amelyek 
az online oktatáshoz kötődnek, és integrálják a technoló-
giaelfogadás modelljeit, majd ezekre a kutatásokra épül-
ve felvázoljuk hipotéziseinket. A cikk második részében 
bemutatjuk az empirikus kutatásunkat, amelyben 307 
hallgatót egy online kérdőív segítségével kérdeztünk 
meg. Ismertetjük az alkalmazott skálákat és a strukturális 
egyenletek segítségével teszteljük hipotéziseinket. A cikk 
utolsó részében eredményeinket összefoglaljuk, és javas-
latokat teszünk felhasználásuk lehetőségeire.

Elméleti háttér és hipotézisek

Online oktatás technológiaelfogadása a 
felsőoktatásban
Az oktatásban használt digitális technológiai újításoknak 
éppen úgy az alapvető technológiaelfogadási modellek ad-
ják a fő kutatási irányvonalát, mint bármilyen más tech-
nológiaelfogadásnak. Az információs technológia (IT) 
elfogadásával kapcsolatos szakirodalomban több kutatói 
irányzat is létezik, amelyek azt vizsgálják, hogy a felhasz-
nálók hogyan és miért fogadják be az új technológiákat 
(Sumak, Hericko, & Pusnik, 2011). Noha a technológiael-
fogadással kapcsolatban az 1960-as évek óta több modell 
is született, a szakterületen belül Davis (1986) technoló-
giaelfogadás-modellje (Technology Acceptance Model, 
TAM) lett a témában leginkább elismert, legnagyobb 
számban publikált modell. Eszerint egy adott technológia 
használati szándéka – így a tényleges használat is – a hasz-
nálat iránti attitűdön keresztül két tényezővel, az észlelt 
hasznossággal és a használat észlelt egyszerűségével ma-
gyarázható. A TAM az évek során az egyszerűsége, kön�-
nyű alkalmazhatósága és robusztussága miatt vált népsze-
rűvé (Salloum, Qasim Mohammad Alhamad, Al-Emran, 
Abdel Monem, & Sha-alan, 2019; Sukendro et al., 2020). 
A 2000-es évekre a TAM-ot lassan kiszorította egy újabb, 
szintén széles körben elfogadott és alkalmazott elmélet, a 
technológiaelfogadás és -használat egységesített elmélete 
(Unified Theory of Acceptance and Use of Technology, 
UTAUT) (Keszei & Zsukk, 2017), amely nyolc korábbi 
technológiaelfogadás-modell felhasználásából született 
(Yakubu & Dasuki, 2019). Az UTAUT-1 négy olyan té-
nyezőt (várható teljesítmény, várható szükséges erőfeszí-
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tés, társadalmi hatás, elősegítő feltételek) foglal magában, 
amelyek a használati szándékot – így a tényleges haszná-
latot is – befolyásolják. További négy moderátorváltozót 
is bevezettek (nem, életkor, tapasztalat, önkéntesség), 
amelyek az előbbi hatások mértékét befolyásolják. Később 
Venkatesh, Thong, & Xu (2012) hozzáadtak még három 
tényezőt (a hedonikus motivációt, az ár-értéket és a szo-
kást), így kiterjesztette az UTAUT-1-et az UTAUT-2-re. 
Az UTAUT modellt már többször is alkalmazták akadé-
miai kontextusban, az eredményekben pedig jelentősen 
hozzájárult az ICT-eszközök alkalmazásának és elfogadá-
sának megértéséhez (Ikhsan & Prabowo, 2021).  

Noha az UTAUT modell már több területen is bizo-
nyította relevanciáját (Cserdi & Kenesei, 2018; Bawack & 
Kamdjoug, 2018; Jain, Bhaskar, & Jain, 2021), az oktatás-
sal kapcsolatos innovációk vizsgálatára viszonylag ritkán 
alkalmazták idáig (Kaushik & Verma, 2019). Elméleti mo-
dellünkbe három olyan változót emeltünk be az UTAUT-2 
modellből – a várható teljesítményt, a várható szükséges 
erőfeszítést és a hedonista motivációt –, amelyek eddigi 
kutatások (Abdul Rabu, Hussin, & Bervell, 2019; Sidik & 
Syafar, 2020; Raza, Qazi, Khan, & Salam, 2021) és hall-
gatói beszámolók szerint közvetlen hatással lehetnek a 
technológia jövőbeni használati szándékára.  Ezek a vál-
tozók elsősorban a technológia és az egyén kapcsolatára 
utalnak, azaz azt vizsgálják, hogy az egyéni észlelésben 
mennyire teljesíti a technológia az előzetesen elvárt funk-
ciókat: mennyire hatékony, egyszerű és élvezetes.

Várható teljesítmény (performance expectancy)
A várható teljesítmény Venkatesh, Morris, Davis & Da-
vis (2003) szerint annak a személyes felhasználói hitnek 
a mértékét fejezi ki, hogy a rendszer mennyire segíti a 
felhasználót jobb eredmény és a kitűzött célok elérésé-
ben. A szerzők szerint a várható teljesítmény a legerő-
sebb meghatározó tényezője a technológiaelfogadásnak, 
kifejlesztése óta számos kutatásban használták már a 
változót. Oktatási témakörben Sidik & Syafar (2020), 
Moran, Hawkes, & Gayar (2010), Hoi (2021) például a 
mobil-tanulás kontextusában, míg Nistor, Stanciu, Ler
che, & Kiel (2019), Raza et al. (2021), illetve Yang, Feng, 
& MacLeod (2019) online tanulási környezetben (online 
learning environment, OLE) kutatták a várható teljesít-
mény hatását a használatra vonatkozóan. Ezen kutatások 
eredményei szerint azok a hallgatók, akik úgy gondolják, 
hogy a mobil-tanulás használata, illetve az online tanulá-
si környezetben való tanulás támogatja tanulási folyama-
tukat, és javítja tanulási eredményeiket, hajlamosabbak 
azt használni a kisebb teljesítményelvárásokkal rendel-
kező hallgatókhoz képest. 

Ahogy a hagyományos oktatásban, úgy az online ok-
tatásban is fontos a hatékonyság (pl. a tananyag elsajátí-
tásában, tanulási célok elérésében stb.), amelyet az online 
rendszernek legalább olyan színvonalon támogatnia kell, 
mint ami a hagyományos oktatást is jellemzi, ha az egye-
tem vezetése a jövőben be akarja vezetni az online kínált 
kurzusokat. Ezek alapján úgy gondoljuk, hogy ha az on-
line oktatást hatékonynak találják a hallgatók, akkor szí-
vesebben fogják használni azt.

H1: Minél nagyobb a várható teljesítmény a felhasz-
náló számára az online tanulás során, annál szíve-
sebben fogja azt a jövőben választani.

Várható szükséges erőfeszítés (effort 
expectancy)
A várható szükséges erőfeszítés Venkatesh et al. (2003) 
szerint annak a mértéke, hogy az egyén a rendszer hasz-
nálatát mennyire érzi könnyűnek. Hoi (2020), Raza et al. 
(2021), Yakubu & Dasuki (2019), Yang et al. (2019) szer-
zők oktatással kapcsolatos kutatásaiban a várható szük-
séges erőfeszítés pozitív, szignifikáns hatással van a jö-
vőbeni használatra, azaz minél inkább gondolják úgy a 
felhasználók, hogy könnyű a rendszert használni, annál 
hajlamosabbak meg is tenni azt. Annak ellenére, hogy 
Venkatesh et al. (2012) eredménye alapján az UTAUT 
modell képes a használati szándék varianciájának 70%-át 
magyarázni, akad néhány olyan kutatás, amelyek meglepő 
eredményre jutottak a várható szükséges erőfeszítés hatá-
sát tekintve. Több felsőoktatásban megszervezett online 
oktatással kapcsolatos cikkben – Botero, Questier, Cin
cinnato, He, & Zhu, (2018), Nistor et al. (2019), Doleck, 
Bazelais, & Lemay (2017), Altalhi (2020) és Herting, Pros 
& Tarrida (2020) – is olvasható, hogy a várható szükséges 
erőfeszítésnek nem volt szignifikáns hatása a használati 
szándékra. 

A felsőoktatásban a hagyományos oktatás során a 
hallgatók számára általában evidens, hogyan tanuljanak, 
hogyan végezzék el a tanulási céloknak megfelelő felada-
tot, hiszen már rendelkeznek olyan metakognitív, tanulá-
si technikák ismereteivel és szabályozásával kapcsolatos 
stratégiákkal, amelyekre támaszkodhatnak a tanulási fo-
lyamat alatt. Az online tanulás azonban más stratégiákat, 
hozzáállást igényel, a tananyag feldolgozásától kezdve, 
az újfajta környezethez való alkalmazkodáson át a tár-
sas viszonyokig.  Ezért az online képzés bevezetése előtt 
fontos megvizsgálni, hogy a rendszer használata kihí-
vást jelent-e a hallgatók számára. Noha az eddigi kuta-
tási eredmények ellentmondóak, modellünkben azzal a 
feltételezéssel élünk, hogy a hallgatók annál szívesebben 
választják az online oktatást, minél kisebb erőfeszítés-
sel, minél könnyebben valósul meg számukra a tanulás 
folyamata. 

H2: Minél kisebb a várható szükséges erőfeszítés a 
felhasználó számára az online tanulás során, annál 
szívesebben fogja azt a jövőben választani.

Hedonista motiváció (hedonic motivation)
A tanulással járó örömérzet az UTAUT-2 modellben je-
lenik meg a hedonista motiváció változó által. A változó 
lényege, hogy a felhasználó mennyire érzékeli a rendszer 
használatát örömtelinek vagy szórakoztatónak. 

Noha Venkatesh et al. (2012) a használati szándékra 
közvetlenül ható változóként tüntetik fel a hedonista mo-
tivációt, több kutatásban is valamilyen mediáló változón 
keresztül hat a használati szándékra (Abdul Rabu et al., 
2019; Herting et al., 2020). Jelen kutatásunkban azonban 
abból indultunk ki, hogy előfordulhat, hogy az egyén szeret 
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valamit tanulni, örömöt lel az elsajátításában, még akkor 
is, ha esetleg eközben nem könnyű számára a tanulási cél 
elérése, a folyamat véghezvitele. Az intrinzik motiváció 
során maga a feladat, a tevékenység jár örömteli, kielégítő 
(Lin, McKeachie, & Kim, 2003), szórakoztató élménnyel. 
A hedonista motiváció Tamilmani, Rana, Prakasam & 
Dwivedi, (2019) alapján egy ernyőfogalomnak tekinthető, 
amely magába foglalja a hedonista elvárás, észlelt élvezeti 
érték és észlelt játékosság változókat, és ezek az intrinzik 
tényezők hozzájárulnak a használati szándék kialakulásá-
hoz (Sharif & Raza, 2017). Ezek alapján a feltételezésünk, 
hogy az online oktatás során átélt öröm érzése pozitívan 
befolyásolja, motiválja a felhasználót a használatra, ese-
tünkben az online oktatás elfogadására. 

A hedonista motivációt így a kutatási modellünkben 
a használati szándékra közvetlenül ható változóként tün-
tettük fel, Venkatesh et al. (2012) szerzőkhöz hasonlóan.

H3: Minél nagyobb a felhasználó által átélt öröm, 
szórakozás az online tanulás során, annál szíveseb-
ben fogja azt a jövőben választani. 

Az online oktatás technológiaelfogadását 
befolyásoló egyéni jellemzők
Az egyén személyes tulajdonságai, személyisége kogni-
tív folyamatokon keresztül képes befolyásolni a haszná-
lati szándékot (Devaraj, Easley, & Crant, 2008; Maier, 
2012; Sindermann, Riedl, & Montag, 2020). Nem vélet-
len tehát, hogy az online tanulás technológiaelfogadási 
vizsgálatának kapcsán sokszor szerepelnek a kutatási 
modellekben egyéni személyes tulajdonságok, jellemzők, 
mint használatot befolyásoló tényezők.  Ilyen például az 
önhatékonyság változó is, amely az egyik leggyakrab-
ban vizsgált konstrukció a technológiaelfogadás kapcsán 
(Teo, 2009; Salloum et al., 2019; Al-Adwan, 2020). De a 
számítógéptől való szorongás (Moran et al., 2010; Atif, 
Richards, Bush, & Bilgin, 2015; Lazar, Panisoara, G. & 
Panisoara, I. O., 2020), az egyéni innovációra való haj-
landóság (Shorfuzzaman, Hossain, Nazir, Muhammad, 
& Alamri, 2019; Sidik & Syafar, 2020), vagy a játékosság 
(Salloum et al., 2019; Abdul Rabu et al., 2019; Estriega-
na, Medina-Merodio, & Barchino, 2019) is ide sorolható. 

Kevesebb azonban azon kutatások száma, ame-
lyek oktatásspecifikus egyéni jellemzőket is vizsgálnak 
(Abdullah & Ward, 2017; Kaushik & Verma, 2019). Az 
önszabályozó tanulás (Al-Adwan, 2020) például kiemelt 
fontosságú olyan online tanulási környezetben, ahol a ta-
nulóktól elvárt, hogy nagyfokú tanulási önállósággal ren-
delkezzenek, hiszen az oktatói jelenlét kisebb mértékben 
valósul meg, mint a hagyományos oktatás esetében. Az 
elkötelezettség a tanulásban az az egyéni tényező, amelyet 
az egyén oktatás iránti érdeklődésének és lelkesedésének 
leírására használnak. Ez befolyásolja az egyén tanulmá-
nyi teljesítményét és viselkedését is, az ide kapcsolódó 
kutatásban a tényleges használat irányába pozitív hatás 
figyelhető meg (Alalwan et al., 2019). Noha számos ilyen 
tényező lehet, az online oktatás szempontjából két fontos 
tényezőt emeltünk ki, az interakcióigény és az önszabá-
lyozó tanulás meglétét.

A személyes interakció igénye  
(need for interaction)
Noha már a COVID-19 okozta járványhelyzet előtt is 
használták az internetes technológiákat kapcsolattar-
tás céljából, emellett a felhasználók többsége való-
színűleg korábban is szervezett személyes találkozó-
kat az ismeretség fenntartása érdekében. A távoktatás 
így e tekintetben is új kihívás elé állította a résztvevő-
it, akik csak online kommunikáció segítségével dol-
gozhattak, tanulhattak együtt – annak minden előnyé-
vel és hátrányával. 

Az online oktatással és tanulással kapcsolatban a 
múltban a legerősebb kritikák a kommunikáció és az 
interakció megvalósulásának módjára vagy azok teljes 
hiányára vonatkoztak. Szerencsére a technológia fejlődé-
sével az együttműködési és kommunikációs lehetőségek 
javultak, bővültek, így ezekkel egyenes arányban nőtt a 
tanulási élmény is (Dailey-Hebert, 2018). Az online tanu-
lás során a kommunikáció megvalósulhat tanuló-tanuló, 
a tanuló és az oktatóanyag, valamint oktató-tanuló kö-
zött – utóbbi Dailey-Hebert (2018) szerint igen meghatá-
rozó tényező lehet a tanuló elégedettsége szempontjából. 
Az online tanulás nagy előnyei közé az interaktivitás 
időtől és tértől független megteremtésének lehetősége. 
Mindez a szinkron és aszinkron kommunikációs formá-
kon keresztül valósulhat meg (Sun, Tsai, Finger, Chen, 
Yeh, 2008). Az online tanulás során számos új (pozitív 
és negatív) élmény éri a tanulót, amelyek akár a tanu-
lás sikerességét is befolyásolhatják. Hou Chun Kuong 
(2015) kvalitatív kutatásában példádul pozitívnak talál-
ták a hallgatók, hogy az online oktatás kényelmesebb, 
rugalmasabb volt, továbbá több idő volt elsajátítani a 
tananyagot, viszont hiányoztak a „face-to-face”, szem-
től-szembeni interakciók, a személyes kapcsolatok, va-
lamint az azonnali visszajelzés lehetősége – ezt minden 
bizonnyal a szinkronoktatás hiánya is erősítette (Kuong, 
2015). Otter et al. (2013) is hasonló megfigyelést tettek: 
a tanulók sokkal elszigeteltebbnek érezték magukat az 
online kurzusokon, mint a hagyományos tanórákon. Más 
szerzők szerint az online oktatás kevésbé szociális, konf-
rontatív volta az olyan tanulók bekapcsolódását segítheti, 
akik alapvetően félénkebbek és nyomás alatt érzik ma-
gukat a tantermi „face-to-face” szituációkban (Kemp & 
Grieve, 2014). 

Látható tehát, hogy az online oktatás és tanulás során 
számos olyan szituáció merül fel, amelyet a tanulók más-
ként, olykor egészen ellentétesen érzékelnek, élnek meg, 
így a jelentős mennyiségű szakirodalom ellenére érde-
mes kutatni, milyen tényezők vezetnek az online oktatás 
és tanulás elfogadásához. A pandémia miatt bevezetett 
távoktatás során a személyes interakciók a felsőoktatás-
ban is online folytatódtak online-tanórák, videóhívások, 
azonnali üzenetváltások vagy e-mailezések keretében. 
Az online kommunikáció valamilyen formája – az in-
teraktivitás (Chavoshi & Hamidi, 2019), az interakció 
más oktatási szereplőkkel (Alalwan et al., 2019; Al-Rah-
mi, Alias, Othman, Marin, & Tur, 2018; Alamri, Almai
ah, Al-Rahmi, 2020), az együttműködés (Alalwan et al., 
2019; Alamri et al., 2020; Alenazy, Mugahed Al-Rahmi, 
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Khan, 2019) – gyakran szerepel online oktatás vagy ta-
nulás témájú kutatásokban, a legtöbbször szignifikánsan 
pozitív hatású, a tényleges használatot befolyásoló té-
nyezőként. Ha az interakció, együttműködés során hall-
gatók egymással vagy az oktatóval képesek könnyen és 
gyorsan megosztani az információt, a tudásukat, akkor 
kedvezőnek fogják értékelni a rendszer használatát (Cha-
voshi & Hamidi, 2019; Alalwan et al., 2019).  A fentiek 
alapján látható, hogy az online kapcsolattartást vagy an-
nak megvalósulását, annak pozitív hozadékait a tanulás-
ra vonatkozóan már sokan kutatták, azonban kifejezetten 
a technológiaelfogadás kapcsán oktatási környezetben az 
egyén személyes igényét az interakcióra – tudomásunk 
szerint – még nem vizsgálták.

A személyes interakció iránti igény az önkiszolgá-
ló technológiák (self-service technology, SST) techno-
lógiaelfogadásának témakörében széleskörűen ismert, 
vizsgált tényező (Dabholkar & Bagozzi, 2002; Walker & 
Francis, 2003; Curran & Meuter, 2005; Rose & Fogarty, 
2006). A változó, amely fontos tényező az SST-k elfo-
gadása területén, olyan egyéni tulajdonságra utal, amely 
meghatározza, hogy a fogyasztó mennyire tartja fontos-
nak a személyes kapcsolattartást a szolgáltatás igénybe-
vétele során (Dabholkar, 1996). 

Dabholkar & Bagozzi (2002), Rose & Fogarty (2006), 
valamint Ongena (2020) kutatása szerint azon fogyasz-
tó számára, akinek fontos a szolgáltató személlyel való 
interakció, annak hiánya esetén kevésbé érzi hatékony-
nak és könnyűnek a szolgáltatás igénybevételét, haszná-
latát, tehát egy negatív irányú hatással bíró változóról 
van szó. Chavoshi & Hamidi (2019), valamint Alalwan 
et al. (2019) kutatása alapján is látható, hogy az oktatás-
ban milyen fontos tényező az online kommunikáció, az 
interakció a használat könnyűségére és a hatékonyságára 
vonatkozóan, így azt gondoljuk, ez az interakció iránti 
igénynél még fokozottabban így van. Mindezek alapján a 
feltételezésünk, hogy a személyes interakció fontossága, 
igénye negatív hatással van a hallgató várható szükséges 
erőfeszítésére és a várható teljesítményére.

H4a: Minél nagyobb a hallgató személyes interak-
ció iránti igénye, annál jelentősebbnek fogja észlel-
ni a várható szükséges erőfeszítést.

H4b: Minél nagyobb a hallgató személyes interak-
ció iránti igénye, annál kisebb lesz számára az on-
line oktatás várható teljesítménye.

Az öröm és az interakció változók valamely formái már 
több kutatásban is megjelentek kutatási modellekben 
vagy egymástól független változóként befolyásolva a 
használatot (Demoulin & Djelassi, 2016; Alalwan et al., 
2019; Raman, 2020) vagy moderátor változóként hatva 
más konstrukciók közötti kapcsolatokra (Dabholkar & 
Bagozzi, 2002). Úgy gondoljuk azonban, hogy a felhasz-
náló interakció iránti igénye közvetlenül befolyásolhat-
ja a technológia használata közbeni örömérzetet, ahogy 
a játékok világában (Lee, Kim, & Choi, 2019), úgy az 
egyetemi kurzusok esetében is. 

H4c: Minél nagyobb a hallgató személyes interak-
ció iránti igénye, annál kevésbé fogja élvezetesnek 
találni az online tanulást.

Az önszabályozó tanulás  
(self-regulated learning)
Az online oktatással az oktatók korábbi tudásátadó, 
-facilitáló szerepe átalakult, ezáltal a diákokra több 
felelősség hárul, ha el akarják sajátítani a tananya-
got.  2020 márciusában szinte egyik hétről a másikra 
kellett átállniuk a felsőoktatás szereplőinek a jelenlé-
ti oktatásról a távoktatásra, amely egy hirtelen, nagy 
változást jelentett a hallgatók számára is. Mivel az 
új helyzet teljesen más tanulási stratégiát, stílust és 
időbeosztást igényelt, ezért kíváncsiak voltunk arra, 
hogy az önállóság, önszervező képesség, a hirtelen 
jött „nagy szabadság” mennyire befolyásolja az online 
tanulásra való átállást, így a jövőre vonatkozóan an-
nak várható elfogadását. 

A tanulással kapcsolatos felelősséggel, önsza-
bályozással, önirányítással, az autonóm tanulással, 
egyáltalán a fogalmak közötti különbségek tisztázá-
sával már számos kutató foglalkozott, mégsem látszik 
úgy, hogy egységes fogalmi rendszer született volna 
a területen (Loyens, Magda, & Rikers, 2008; Molnár, 
2002; Murray, 2014; Saks & Leijen, 2014; Cosnefroy & 
Carré, 2017). Az önszabályozó tanulás és az önirányí-
tott tanulás (self-directed) az aktív elköteleződésben, 
célorientált magatartásban, metakognitív készségek 
alkalmazásában és az intrinzik motiváció tekinteté-
ben egyaránt megegyeznek (Murray, 2014). Ennek 
ellenére az előbbi inkább egy személyes jellemzőnek, 
míg az utóbbi mind személyes, mind a tanulási kör-
nyezet alakításában aktív jellemzőnek tekinthető: az 
önirányított tanulással szemben az önszabályozásnál 
kihangsúlyozható az a tulajdonság, miszerint a tanu-
lónak nincs felhatalmazása a feladat megfogalmazá-
sára vagy megváltoztatására, illetve nem alakíthatja 
a tanulási környezetet (Loyens et al., 2008; Murray, 
2014; Saks & Leijen, 2014). Mivel a felsőoktatásban az 
esetek többségét tekintve a hallgatóknak meg kell fe-
lelniük hasonló, fentebb említett elvárásoknak, kere-
teknek – mind online, mind hagyományos formájában 
az oktatásnak –, így e külső kontroll miatt a további-
akban az önszabályozó tanulás fogalmát használjuk a 
hipotéziseink megfogalmazásánál. Az irodalom alap-
ján mind az önirányított tanulás (Ngampornchai & 
Adams, 2016; Zhu, Zhang, Au, & Yates, 2020), mind 
az önszabályozó tanulás (Eitel, Endres, & Rekl, 2020) 
során megjelenik az önkontroll az önmenedzselés, 
illetve a felelősségvállalás az önmonitorozás révén. 
Noha a fentiek alapján is látható, hogy az önszabályo-
zó tanulás kulcsfontosságú egyéni jellemzőket képes 
reprezentálni az online oktatás elfogadásának kutatá-
sában, a változót mégis ritkán használják ebben a kon
textusban (Al-Adwan, 2020), vagy ha mégis, inkább 
valamely részét kidomborítva, például önmenedzselés 
(Al-Adwan, Al-Madadha, & Zvirzdinaite, 2018; Eom, 
2012) változóként szerepeltetve.  
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Kutatásunkban feltételezzük, hogy az a hallgató, 
aki képes önállóan, felelősséget vállalva megszervez-
ni és ellenőrizni a saját tanulási folyamatát, így saját 
tanulási tempójához, időbeosztásához, kedvéhez tud-
ja igazítani feladatai elvégzését, hatékonyabbnak és 
könnyebbnek érzékeli az online oktatást.

H5a: Minél inkább képesek a hallgatók felelőssé-
get vállalni és irányítani a tanulási folyamataikat, 
annál kisebbnek fogják észlelni a várható szüksé-
ges erőfeszítést.

H5b: Minél inkább képesek a hallgatók felelőssé-
get vállalni és irányítani a tanulási folyamataikat, 
annál nagyobb lesz számukra az online oktatás 
várható teljesítménye.

Ahogy már korábban is említettük az intrinzik mo-
tiváció során maga a feladat, tevékenység okoz örö-
met, elégedettséget (Lin et al., 2002; Sharif & Raza, 
2017). Az önszabályozás kapcsán a tudományos mun-
kák szerzői közül többen is említik, hogy az intrin-
zik motiváció hatással van az önszabályozó tanulásra 
(Young, 2005; Loyens et al., 2008; Murray, 2014; Zhu 
et al., 2020). Kutatásunkban feltételezzük, hogy azon 
hallgató, aki képes önállóan szervezni és ellenőrizni 
tanulási folyamatát, örömtelibbnek, élvezetesebbnek 
fogja érzékelni az online oktatást.

H5c: Minél inkább képesek a hallgatók felelősséget 
vállalni és irányítani a tanulási folyamataikat, annál 
élvezetesebb lesz számukra az online tanulás.

Az alfejezetben felállított hipotézisek vizuális megje-
lenítése az 1. ábrán látható.

1. ábra
Kutatási modell

Forrás: saját szerkesztés

Kutatási módszer

A mérőeszközök bemutatása
A korábban bemutatott kutatási modell konstrukci-
óinak méréséhez és a megfogalmazott hipotézisek 

teszteléséhez elengedhetetlen a mérőeszközök, skálák 
kialakítása. Ahogy a cikk korábbi részeiben is kifej-
tettük, számos kutató foglalkozott a felsőoktatásban 
tanulók online tanulási szándékához vezető tényezők 
vizsgálatával, emiatt több forrásból is meríthettünk 
a skálák kialakításához. A hétfokozatú Likert-skálán 
mért változókat az 1. táblázatban foglaltuk össze. 

A várható teljesítmény (VT) Venkatesh et al. (2003) 
szerint olyan változó, amely kifejezi annak a mértékét, 
hogy a rendszer mennyire segíti a felhasználót jobb 
eredmény és a kitűzött célok elérésében. A várható tel-
jesítmény mérésére Lakhal, Khechine, & Pascot (2013), 
valamint Decman (2015) várható teljesítmény skáláit 
használtuk alapként, mivel ezeket szintén az online ta-
nulás témakörében alakítottuk ki és teszteltük. 

A várható szükséges erőfeszítés (VE) Venkatesh 
et al. (2003) szerint annak a mértéke, hogy az egyén 
a rendszer használatát mennyire érzi könnyűnek. Az 
előbbihez hasonló megfontolásból a várható szükséges 
erőfeszítéshez szintén Decman (2015) kutatását vettük 
alapul, viszont a változóval megegyező nevű skálában 
két kérdés kódolását megfordítottuk, figyelem-ellen
őrzés céljából. 

A hedonista motiváció (HM) lényege, hogy a fel-
használó mennyire érzékeli a rendszer használatát 
örömtelinek vagy szórakoztatónak (Venkatesh et al., 
2012). A hedonista motivációhoz az eredeti UTAUT-2-
es változó skáláját használtuk (Venkatesh et al., 2012). 

Az önszabályozó tanulás (ÖT) Pintrich 2000-es 
definíciója alapján egy olyan aktív folyamat, amely-
nek során a tanulók célokat tűznek ki a tanulásukkal 
kapcsolatban, igyekeznek figyelemmel kísérni, szabá-
lyozni és ellenőrizni ismereteiket, motivációjukat és 
viselkedésüket, amelyet céljaik és a környezet kon
textuális jellemzői irányítanak, korlátoznak (Saks & 
Leijen, 2014). Ahogy korábban is említettük, számos 
változó, tényező szerepel a szakirodalomban hasonló 
jelentéstartalommal, mi szerzők ezért Pintrich defi-
níciója (Saks & Leijen, 2014) és a változó fentebb 
részletezett összetettsége miatt Lakhal et al. (2013) 
autonómia (autonomy), Al-Adwan et al. (2018) ön-
menedzsment (self-management) és Albelbisi (2019) 
önszabályozó tanulás skálája alapján dolgoztuk ki sa-
ját skálánkat. Hasonlóan a korábbiakhoz, a skálákat 
tartalmazó cikkek a felsőoktatásban megszervezett 
online oktatás kontextusában íródtak. 

A személyes interakció igénye (SzI) olyan egyéni 
tulajdonságra utal, amely meghatározza, hogy a fo-
gyasztó mennyire tartja fontosnak a személyes kap-
csolattartást a szolgáltatás igénybevétele során (Dab-
holkar, 1996). A változót Collier & Kimes (2013), 
illetve Dabholkar & Bagozzi (2002) szerzőpáros azo-
nos elnevezésű (need for human interaction) skálája 
alapján fejlesztettük ki a hipotézisek bemutatásánál 
ismertetett megfontolások alapján. 

Végül, a használati, azaz az online tanulási szán-
dékot (OT) is, a többi változónál bemutatott meggon-
dolások szerint, Decman (2015) azonos nevű skálája 
alapján mértük, két változó ellentétes kódolásával.
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Adatfelvétel
A hipotézisek teszteléséhez szükséges adatok felvétele 
a Budapesti Corvinus Egyetem Marketing Intézete ál-
tal szervezett kutatás keretében, hallgatók körében vég-
zett kérdőíves megkérdezéssel (Qualtrics nevű internetes 
programot használva) történt 2020. május-júniusban. A 
kérdőívet 334 magyarországi felsőoktatásban részt vevő 
hallgató töltötte ki, amelyből az adattisztítást (azon vá-
laszadók eltávolítása, akik nem fejezték be vagy külön-

böző módszerekkel – pl. figyelem-ellenőrző kérdés alkal-
mazásával – kimutathatóan nem figyelmesen végezték a 
kitöltést) követően 307 érvényes válasszal dolgozhattunk 
tovább. A kitöltők átlagéletkora 23 év (SD = 1,74), a nemek 
eloszlását tekintve a válaszadók 67%-a nő, 33%-a férfi. A 
válaszok 23 felsőoktatási intézményből érkeztek, főleg 
mesterképzésben részt vevő hallgatóktól (62%). Az egyéb 
képzési szinten tanulók PhD, osztatlan, vagy felsőoktatási 
szakképzésben vesznek részt. A minta részletes leírása a 
2. táblázatban található.

1. táblázat
A kutatásban használt mérőeszközök bemutatása

Forrás: saját szerkesztés  

Konstrukció Indikátor 
Skála Skálák forrása neve neve   

    

 SzI1 Az egyetemi oktatás fontos része a személyes (Dabholkar & Bagozzi, 2002),Személyes  találkozás az oktatóval.  (Collier & Kimes, 2013) interakció SzI2 Az oktató személyes figyelme fontos számomra Need for Human Interaction igény  az egyetemi oktatás során.  
skála alapján  SzI3 Nekem fontos a tanár személye, és az, hogy   

  személyesen át tudja adni a tudását.  
 SzI4 Az online oktatás során nekem hiányozna az  
  a közös gondolkodás, ami egy szemináriumon  
  megvalósulhat.  
 SzI5 Nekem hozzáad az egyetemi tanulmányaim-  
  hoz, hogy hallhatom más diáktársaim vélemé-  
  nyét, hozzászólásait egy-egy órán.  
    

 VT1 Az online oktatási forma segítségével több ké- (Lakhal et al., 2013) 
Várható  pességre tudok szert tenni. (Dečman, 2015) 

teljesítmény VT2 Az online oktatás növeli a tanulási hatékony- Performance Expectancy 
  ságomat. skála alapján 
 VT3 Az online oktatás segítségével jobban meg tu-  
  dom tanulni a tananyagot.  
 VT4 Az online oktatással könnyebben el tudom érni  
  a tanulási céljaimat.  
    

Hedonista HM1 Az online oktatás szórakoztató. (Venkatesh et al., 2012) 
HM2 Az online oktatás számomra élvezetes. Hedonic motivation 

motiváció HM3 Az online oktatás kellemes élmény. skála felhasználásval  
    

 ÖT1 Nehéz számomra, hogyha rám van bízva, hogy (Lakhal et al., 2013) 
Önszabályozó   mikor és hol hallgatom meg az órákat, akkor Autonomy, 

tanulás  valóban meg is tegyem azt. (Al-Adwan et al., 2018) 
 ÖT2 Jól be tudom osztani az időm, így nem okoz Self-Management 
  gondot meghallgatnom az online előadásokat, (Albelbisi, 2019) 
  amikor éppen szükséges a feladatok elvégzésé- Self-regulated Learning 
  hez. skálája alapján 
 ÖT3 Úgy érzem, hogy az online távoktatási formá-  
  ban túl nagy felelősség hárul rám a kurzus tel-  
  jesítésében.  
    

Online OT1 Felháborítónak találnám, ha az egyetem a jö- (Dečman, 2015) 
tanulási  vőben egyes tárgyakat csak online oktatna. Behavioral intention 
szándék OT2 Biztos nem választanék olyan egyetemet, ame- skála alapján 

  lyik alapvetően online oktatási formában mű-  
  ködik.  
 OT3 Nem zavarna, ha egy kurzust csak online vé- .  
  gezhetnék el  
    

Várható VE1 Az online oktatási forma használatának meg- (Dečman, 2015) 
szükséges  tanulása nagy erőfeszítést igényel. Effort expectancy 
erőfeszítés VE2 Az online oktatás használatában gyorsan szak- skála alapján 

  értővé tudok válni.  
 VE3 Az online oktatás használata kihívást jelent  
  nekem.  
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Mérőeszközök validálása
A felállított hipotézisekben használt látens változók és az 
azokat létrehozó indikátorok kapcsolatát először explora-
tív, feltáró faktorelemzéssel (Exploratory Factor Analysis 
– EFA) vizsgáltuk. Noha olyan mérési skálákat használ-
tunk, amelyeket más kutatásokban már ellenőriztek, va-
lidáltak, mégis mintegy plusz ellenőrzési pontként hasz-
nosnak tartottuk elvégezni a faktoranalízist. Az EFA-t 
főkomponensmódszerrel, VARIMAX rotációval végez-
tük. A Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) mutató értéke 0,917 
volt, amely megfelelt a kritériumnak. A Bartlett-féle próba 
nullhipotézise, hogy a változók nem korrelálnak. A tesz-
ten p=0,00 értéket kaptunk, amely kisebb, mint p=0,05, 
ezért a nullhipotézist elvethettük, tehát volt korreláció a 
változók között. A kommunalitásokat megvizsgálva egyik 
érték sem esett 0,3 alá, mindegyik változó 0,6 fölötti kom-
munalitás értékkel rendelkezett. A 0,4 feletti faktorsúllyal 
rendelkező változók kiadták azt a struktúrát, amelyre a 
látens változók létrehozásához szükségünk volt (Kemény, 
Simon, Berezvai, & Kun 2021). A konstrukciókhoz tarto-
zó indikátorok az 1. táblázat szerint alakultak. 

A kompozit mérőeszközök belső koherenciája, meg-
bízhatósága is tesztelés alá került. A több tételből álló 
skálákat SPSS 25.0 és AMOS 25.0 program segítségé-
vel konfirmatív faktorelemzésnek (Confirmative Factor 
Analysis, CFA) vetettük alá. Látható (2. táblázat), hogy 
az egyes indikátorokhoz tartozó faktorsúlyok minden 
esetben nagyobb értéket vettek fel, mint 0,6, valamint az 
egyes változókra számított Cronbach alfák értéke is 0,7-
nél nagyobb volt (CFA tábla). Az átlagos magyarázott 

varianciamutatóból (average variance extracted – AVE) 
megtudhatjuk, hogy az indikátorok varianciájának hány 
százalékát magyarázzák az egyes konstrukciók, változók. 
Ennek küszöbértéke 0,5, amelynek minden vizsgált vál-
tozó meg is felel, így teljesül a konvergenciaérvényesség 
kritériuma. A skálák megbízhatóságának vizsgálatakor 
az összetétel-megbízhatóság (composite reliability – CR) 
mutatóra támaszkodtunk, az egyes változók 0,7 feletti ér-
tékei pedig mind megfelelnek a szakirodalomban szereplő 
küszöbértéknek (Nunnally, 1967). Ezen kívül bármely két 
konstrukció közötti korreláció kisebb volt, mint az AVE 
érték négyzetgyöke, azaz a diszkrimináns érvényesség 
teljesült, tehát a skálák megfelelő mértékben különböznek 
egymástól, így rendben bevonhatók a modellbe (Keszey, 
2018; Kenesei, 2020). A konfirmatív faktorelemzés során 
a modellilleszkedést is megvizsgáltuk, melynek eredmé-

nyei a 3. táblázatban láthatók. A χ2 értéke 325,954 volt 
df=174 szabadságfok mellett, ezek aránya pedig 1,873 volt 
(p=0,000), amely kisebb, mint 3, így megfelel a kritéri-
umnak (Byrne, 2010). Az összehasonlító illeszkedési mu-
tató (comparative fit index – CFI) a hipotézisek alapján 
felállított modell és a begyűjtött adatok közti különbsé-
get vizsgálja, és akkor fogadjuk el a számított értéket, ha 
0,9 fölé esik (Hu & Bentler, 1998). A számításainkban a 
CFI=0,963 érték is megfelel ennek az előírásnak. A stan-
dardizált reziduális négyzetes középérték (standardised 
root mean square residual – RMSEA) számításunkban 
0,053 volt a modellre, amely a szakirodalomban szereplő 
0,08 küszöbérték alatt volt (Gaskin & Lim, 2016).

A mérőeszközök tehát megfelelnek a szakirodalom 
által meghatározott küszöbértékeknek, így alkalmasak a 
modellalkotásra.

4. táblázat
A CFA modell illeszkedése 

Forrás: saját szerkesztés

 2. táblázat
A kitöltők képzési forma, szint és a felsőoktatási 
intézmények székhely szerinti eloszlása (n=307)

Forrás: saját szerkesztés

 

 

Mutató Érték Határ 
   

CMIN 325,954  
DF 174  

CMIN/DF 1,873 1 és 3 között 
NFI 0,924 > 0,9 
RFI 0,908 > 0,9 
IFI 0,963 > 0,9 
TLI 0,955 > 0,9 
CFI 0,963 > 0,95 

RMSEA 0,053 < 0,06 
PCLOSE 0,257 > 0,05 

   

 

3. táblázat
A változók megbízhatósági jellemzése

CR  = Cronbach alpha; CR= Composit Reliability; AVE= Average Variance Extracted; A korrelációs mátrix diagonálisán az AVE négyzetgyök értékei találhatóak. *** = p<0,001
Forrás: saját szerkesztés

 

  CR α CR AVE SzI VT ÖT VE HM OT 
 

          
 

SzI 
 

0,900 0,901 0,647 0,805 
     

 

      
 

VT  0,908 0,91 0,718 -0,588*** 0,848     
 

ÖT  0,774 0,778 0,54 -0,404*** 0,500*** 0,735    
 

VE  0,747 0,749 0,501 -0,283*** 0,363*** 0,386*** 0,707   
 

HM  0,913 0,915 0,783 -0,578*** 0,771*** 0,434*** 0,426*** 0,885  
 

OT  0,824 0,823 0,608 -0,663*** 0,779*** 0,460*** 0,401*** 0,728*** 0,78 
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Hipotézistesztelés eredményei
A 3. alfejezetben ismertetett hipotézisek tesztelése a ko-
varianciaalapú strukturális egyenletek modellezésével 
(CB-SEM) történt az AMOS 25.0 nevű program segítsé-
gével. A teljes modell illeszkedését tekintve a mutatószá-
mok ismét teljesítik a szakirodalom által meghatározott 
kritériumoknak megfelelő értékeket (4. táblázat). A modell 
erősségét előrejelző mutató, az értékét tekintve 0 és 1 közé 
eső R2= 0,664 adja meg. Az exogén változók tehát az en-
dogén változó varianciájának 66,4%-át magyarázzák min-
den egyéb változó változatlansága mellett. Mivel emberek 
viselkedését próbáljuk leírni, ezért nem feltétlenül célrave-
zető ökölszabályokhoz ragaszkodnunk a modell erősségét 
illetően, azonban a szakirodalom a 60% feletti magyarázó 
értékekkel rendelkező modelleket már erősnek tartja, így 
ebben a kutatási modellben is jelentős befolyásoló erővel 
bírnak a független, exogén változók az endogén változóra. 

2. ábra
Sztenderdizált együtthatók a modelltesztelést követően 

* = p<0,001
Forrás: saját szerkesztés

A tesztelést követően a χ2 értéke 358,956 volt df=178 
szabadságfok mellett, ezek aránya pedig 2,017 volt 
(p=0,000), amely kisebb, mint 3, így megfelel a kritérium-
nak (Gaskin & Lim, 2016). A modell illeszkedése a teszte-
lést követően is megfelelő, az eredmények a 4. táblázatban 
láthatók a legfontosabb mutatószámok feltüntetésével. Az 

összehasonlító illeszkedési mutató értéke a tesztelést kö-
vetően 0,9 fölé esik, a CFI=0,963 érték is megfelel az elő-
írásnak. A standardizált reziduális négyzetes középérték 
(RMSEA) számításomban 0,053 volt a modellre, amely 
a szakirodalomban szereplő 0,08 küszöbérték alatt volt, 
sőt, még 0,06-nál is kisebbnek bizonyult (Gaskin & Lim, 
2016).

5. táblázat
A SEM modell illeszkedése 

Forrás: saját szerkesztés

Az útegyütthatókat az 5. táblázatban tüntettük fel. Látha-
tó, hogy 5%-os szignifikanciaszint mellett a kutatási mo-
dellben feltüntetett előzményváltozók hatásai az endogén 
változókra szignifikánsak. Egy kivétellel, ahol az észlelt 
szükséges erőfeszítés és az online tanulási szándék kö-
zötti kapcsolathoz 5,2%-os szignifikanciaszint tartozik, 
így itt épphogy nem, vagy másképp fogalmazva margi-
nálisan szignifikáns a kapcsolat. A H1 hipotézist tehát 
elfogadjuk, tehát igaz az, hogy a várható teljesítmény 
pozitívan befolyásolja a használati szándékot (β=0,533). 
A H2 hipotézist sajnos el kell vetnünk, nem erősíthetjük 
meg, hogy a várható szükséges erőfeszítés pozitív hatással 
van a használati szándékra (β=0,103). A H3 hipotézisünk 
viszont szintén szignifikánsan pozitív eredményt adott a 
tesztelést követően: az online tanulás közben átélt öröm 
pozitívan befolyásolja a használati szándékot (β=0,291). 
A H4a, H4b és H4c hipotézisek a személyes interakció 
igénnyel kapcsolatban mind szignifikánsnak bizonyultak, 
a változó feltételezéseink szerint negatív hatást gyakorol 
a várható teljesítényre, a várható észlelt erőfeszítésre és 
a hedonista motivációra (rendre β= -0,471; β= -0,161; β= 

 

 

Mutató Érték Határ 
   

CMIN 358,956  
DF 178  

CMIN/DF 2,017 1 és 3 között 
NFI 0,916 > 0,9 
RFI 0,901 > 0,9 
IFI 0,956 > 0,9 
TLI 0,947 > 0,9 
CFI 0,955 > 0,95 

RMSEA 0,058 < 0,06 
PCLOSE 0,072 > 0,05 

   

 

6. táblázat
A hipotézistesztelés eredményei

*** = p<0,001
Forrás: saját szerkesztés

 

A modell konstrukcióinak kapcsolata St. B S.E. C.R P 
 

    

Személyes interakció igény → Várható teljesítmény -0,471 0,081 -7,395 *** 
Személyes interakció igény → Várható szükséges erőfeszítés -0,161 0,067 -2,156 *** 
Személyes interakció igény → Hedonista motiváció -0,482 0,086 -7,433 *** 
Önszabályozó tanulás → Várható teljesítmény 0,321 0,065 5,114 *** 
Önszabályozó tanulás → Hedonista motiváció 0,256 0,067 4,073 *** 
Önszabályozó tanulás → Várható szükséges erőfeszítés 0,338 0,061 3,992 *** 
Várható teljesítmény → Online tanulási szándék 0,533 0,087 6,44 *** 
Hedonista motiváció → Online tanulási szándék 0,291 0,08 3,681 *** 
Várható szükséges erőfeszítés → Online tanulási szándék 0,103 0,079 1,943 0,052 
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-0,482). Az utóbbi három változóra az önszabályozó ta-
nulás is szignifikáns hatást gyakorol, a hipotézistesztelést 
követően (H5a, H5b, H5c) megállapítható, hogy a feltéte-
lezett pozitív hatások minden kapcsolatban valósnak bi-
zonyultak (rendre β= 0,321; β=0,338; β=0,258). Mindezek 
tekintetében tehát azt mondhatjuk, hogy – egy kapcsolat 
kivételével – az eredmények az elvárásaink, a hipotézise-
ink szerint alakultak. 

Következtetések, javaslatok

Elméleti következtetések
A hipotézistesztelést követően látható, hogy a várható tel-
jesítmény változó pozitív, szignifikáns hatást gyakorolt 
az online tanulási szándékra, tehát minél hasznosabbnak 
észlelik a hallgatók az online oktatást a felsőoktatásban, 
annál szívesebben fogják a jövőben azt használni. Ez egy-
bevág az irodalomelemzés során vizsgált kutatások ered-
ményeivel a várható teljesítményváltozók tekintetében. A 
tudományos munkák jelentős része számolt be pozitív ha-
tásról a végső használat irányába. Az irodalomkutatásban 
többször is felmerült, hogy a várható teljesítményváltozó 
bír a legerősebb hatással (Venkatesh et al., 2003), ez eb-
ben a kutatásban is így alakult. Azok a hallgatók, akik a 
2020. évi tapasztalataik alapján hatékonynak észlelték a 
távoktatást nagyobb valószínűséggel fogják a jövőben is 
azt választani.

A várható szükséges erőfeszítés a hipotézistesztelés 
eredményei alapján pozitív irányú, gyenge, mondhatni, 
marginálisan szignifikáns hatással van az online tanulási 
szándékra. Ez az eredmény a szakirodalom alapján nem 
meglepő, Botero et al. (2018), Nistor et al. (2019), Doleck 
et al. (2017), Altalhi (2020) és Herting et al. (2020) szer-
zők is mind kitérnek arra, hogy akár saját, akár más kuta-
tók munkáiban adódtak olyan eredmények, amelyekben a 
várható szükséges erőfeszítés hatására nem-szignifikáns 
érték adódott a számításokat követően. 

García Botero et al. (2018) munkájában két konstruk-
cióval, az attitűddel és a használati szándékkal sem lett 
szignifikáns a kutatási modellben feltételezett kapcsolat. 
A szerzők a meglepő eredményt Venkatesh et al. (2003) 
egy korábbi megjegyzésével magyarázták, aki szerint a 
várható erőfeszítések változót már ideje lenne kivenni a 
modellből, ugyanis sokszor fordul elő, hogy a hallgatók 
már azelőtt tudatosak az adott technológiával kapcsolato-
san, mielőtt még ténylegesen használnák, így nem jelent 
gondot nekik a használata. Herting et al. (2020), illetve 
Altalhi (2020) is az újdonság, a kihívás hiányával, a tech-
nológia általánosan használt eszközként való számon-
tartásával indokolta a változó nem-szignifikáns voltát a 
strukturális modellben. Nistor et al. (2019) viszont csak a 
vizsgált minta sajátosságának tulajdonítják a szignifikan-
cia hiányát, és nem az UTAUT modell érvényességének 
megkérdőjelezéseként tekintenek rá. Ha megfigyeljük a 
korábban ismertetett leíró statisztikákat a mintáról, lát-
hatjuk, hogy a kitöltők nagyrésze már mesterszakra járó 
hallgató. A hallgatók többsége tehát már elvégzett egy 
alapképzést, rendelkeznek olyan kognitív és metakog-
nitív technikákkal, stratégiákkal, amelyeket használva 

igazodni tudnak a változáshoz, a rendszer használatához.  
Ezek alapján a kutatásban részt vevő diákok is „haladó” 
felhasználónak számítanak, így értelmezhető, elfogad-
ható ez a gyenge, nem-szignifikáns vagy marginálisan 
szignifikáns hatás. Doleck et al. (2017) szerint azokban 
a helyzetekben, ahol a technológia használata során el-
engedhetetlen a hatékonyág, a teljesítményigény, és a 
várható teljesítmény jelentősebb a felhasználó számára a 
várható erőfeszítésnél, akkor előfordulhat, hogy várható 
erőfeszítés nem, vagy csupán marginálisan szignifikáns 
eredménnyel jelenik meg a tesztelt modellben – ahogy a 
teljesítménykritikus rendszerekben is a teljesítmény felül-
múlja a szükséges, plusz erőfeszítéseket. Mivel az oktatás 
során számos esetben fordul elő, hogy a hallgatónak nincs 
egyéb lehetősége elvégezni a tanulási cél eléréséhez szük-
séges követelményt, feladatot – ahogyan az a jelen kutatás 
kontextusában is történt a kötelező online tanulási forma 
bevezetése kapcsán – így ezzel is magyarázható a várható 
szükséges erőfeszítés változó gyenge, marginálisan szig-
nifikáns hatása a modellben. 

A hedonista motiváció konstrukció szintén pozitív, 
szignifikáns hatással járul hozzá a használati szándékhoz, 
tehát minél élvezetesebbnek észlelik a hallgatók az online 
tanulást, annál szívesebben fognak benne tanulni. Az iro-
dalmi gyűjteményben szereplő, hasonló jelentéstartalom-
mal rendelkező cikkek is ezt a hatást mutatták ki, így saját 
eredményeink megerősítik a korábbiakat.

Az önszabályozó tanulás változónál a várható teljesít-
ménnyel, az észlelt egyszerűséggel és az észlelt élvezeti 
értékkel való kapcsolatánál szignifikáns, pozitív irányú 
hatásról beszélhetünk. Ez azt jelenti, hogy azok a hallga-
tók, akik jól tudják menedzselni idejüket és feladataikat, 
hatékonyabbnak, élvezetesebbnek és könnyebbnek észlelik 
az online tanulást, így hajlandóbbak lesznek használni, vá-
lasztani is azt. Az önszabályozó tanulás tehát valóban egy 
motiváló erőként hathat a hallgatókra a tanulmányaik so-
rán. A távoktatás során nehezebben valósul meg a hagyo-
mányos oktatás során megszokott oktatói kontroll – például 
az órákon nehezebben lehet felmérni egy hallgatói csoport 
felkészültségét. Nincsenek meg a megszokott keretek – 
több egyetemen az órarendek is érvényüket vesztették –, 
valamint a megszokott környezet megváltozása is változtat-
hat a korábbi sémákon – az otthon kényelmében, a család 
közelségében nehezebb a feladatokra koncentrálni. Ezért 
azon hallgatók miatt, akiknek nem megy készségszinten a 
feladatok önálló beosztása, határidők felállítása, kiemelten 
fontos foglalkozni az önszabályozó tanulás tényezővel.

A személyes interakció igénye a tesztelést követően 
szignifikánsan negatív hatással van a strukturális modell-
ben a várható teljesítmény, a használat észlelt egyszerű-
sége, valamint az észlelt élvezeti érték változókra. Azon 
hallgatók tehát, akik fontosnak tartják a társakkal és az 
oktatóval való személyes együtt-gondolkodást, kommuni-
kációt, azok nehezebben fognak tudni teljesíteni, valamint 
kevésbé érzik majd élvezetesnek és könnyűnek a tanulást 
online formában. Ez az eredmény szintén összefügg a 
korábbi kutatások eredményeivel (Dabholkar & Bagozzi, 
2002; Rose & Fogarty; 2006), valamint Kuong (2015), il-
letve Otter et al. (2013) kvalitatív kutatási eredményeivel, 
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ahol a megkérdezett hallgatók is kiemelték, hogy fruszt-
ráló élmény volt számukra a személyes kommunikáció 
hiánya – így valószínűleg ők nem használnák a jövőben a 
távoktatást abban a formában.

Utóbbi két változóval kiegészülve a kutatási modell 
eredményei azt mutatják, hogy ha az oktatási rendszer le-
hetővé teszi az interakciót más hallgatókkal vagy oktatók-
kal, valamint a hallgatók képesek egyéni döntések meg-
hozatalára, a teendők egyéni ütemezésére és a feladatok 
bizonyos korlátok közötti, egyéni megoldására, akkor ez 
nagyban segítheti a kívánt – ez esetben online – oktatási 
forma elfogadását és használatát.

Gyakorlati következtetések
Fontos eredmény volt, hogy a személyes interakciót igény-
lő hallgatók teljesítményére, tanulási körülményeire és 
személyes jóllétére negatív hatással lehet egy olyan képzés, 
amelyben a hallgatók nem találkoznak egymással szemé-
lyesen. A személyes interakció mellett az önszabályozás 
fontosságára is fény derült a modellben: azon hallgatók, 
akik képesek felelősséget vállalni és irányítani a tanulási 
folyamataikat, azok számára egyszerűbb, hatékonyabb és 
szórakoztatóbb lesz az online tanulás. Emiatt praktikus le-
het egy kevert/hibrid oktatási forma bevezetése, ugyanis a 
tanórákon a diákok találkozhatnak egymással, a felkészü-
lési időben pedig elmélyedhetnek a feladatokban, amelyek 
megoldását szabadon oszthatják be maguknak. A hibrid 
oktatást a tavaszi szemeszter óta néhány oktatási intéz-
mény bevezette, de ez már nem esett a kutatás időszakába, 
így ezt a hatást ebben a kutatásban nem vizsgáltuk.

Ha a hibrid oktatási forma bevezetése mégsem len-
ne lehetséges, érdemes lehet megváltoztatni az egyetemi 
órák vagy azon belül is a kommunikációs blokkok jelen-
legi struktúráját (Chavoshi & Hamidi, 2019), a szinkron 
és aszinkron kommunikációs formák ötvözése, arányuk 
helyes megválasztása előnyösebb tanulási körülményeket 
biztosíthat (Dailey-Hebert, 2018). Figyelembe kell venni 
azonban a feladatok típusát, valamint a tanulók készsége-
it is (Tu & McIsaac, 2002) – ezek elmulasztása könnyen 
a tanulás eredményességének romlását okozhatja. Az 
interakciók érzelmi töltete például a szinkron formánál 
érvényesül erősebben, valamint az azonnali válaszlehető-
séget kihasználva a véleménykülönbségek megvitatása, a 
közös gondolkodása, az egymásra való reflektálás révén a 
tudáskonstruálás is könnyebben megvalósulhat, míg egy 
koncentrációt igénylő feladat megoldása, kidolgozása az 
aszinkron tanulás esetében hatékonyabb. Fontos azt is fi-
gyelembe venni, hogy azok számára, akiknek nehezebben 
megy önállóan irányítani tanulási folyamataikat, biztosí-
tani kell olyan kereteket, mint az órarend, több számonké-
rési lehetőség, ellenőrzési alkalom, konzultáció. 

A kutatás korlátai, jövőbeni lehetőségek

A kutatás korlátai közé sorolható, hogy a mintában na-
gyobb mértékben szerepeltek mesterhallgatók, ez torzít-
ható hatással lehet az eredményekre, hiszen ezen hallga-
tók már birtokában vannak olyan kognitív és metakognitív 
technikáknak, amelyeket felhasználva képesek könnyen 

venni a tanulási akadályokat, nem jelent például kihívást 
egy új képzési formában való működés. Az alapszakos 
hallgatókra azonban közel sem biztos, hogy ez igaz lenne. 
A személyes interakció iránti igény változónál torzító ha-
tás lehet, hogy a felmérés tárgyát képező félévben szinte 
mindenfajta személyes találkozás tiltva volt a kormányzat 
rendelkezései miatt, egy más szituációban azonban a tel-
jes online kurzus szervezésétől függetlenül, valószínűleg 
szervezhetnek találkozókat az „osztálytársak”, így a vál-
tozó létjogosultsága csökkenhet. Ez főleg az egymásköz-
ti interakcióra lehet igaz, az oktató irányába feltehetően 
kevésbé. Ezek alapján tehát érdemesebb lehet egy széles 
körűbb, nagyobb mintán alapuló felmérést készíteni a 
magyar felsőoktatásban tanulók körében. A továbbiakban 
érdemes lehet moderáló változókat bevezetni a kutatási 
modellbe (pl.: alap- és mesterképzés), ugyanis a szakiro-
dalomban is kevés kutatásban szerepelnek (Kaushik & 
Verma, 2017), valamint ezzel tovább árnyalható az egyéni 
jellemzők vizsgálata az online tanulás elfogadása kapcsán.
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