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Analiza czynnikow wplywajacych

na zdolnos¢ zapamietywania tresci
kursow MOOC (masowych otwartych
kursow online): badanie sondazowe!

Streszczenie. Masowe otwarte kursy online (Massive Open Online Courses — MOOC)
zawieraja w sobie potengjal, ktory zdolny jest stworzy¢ nowe mozliwosci w recepcji
i edukacji odbiorcow globalnych. A jednak, jak sugeruja dostepne dane, jedynie nie-
wielka czes¢ bioracych udziat w kursach MOOC uczestniczy w nich do korica i po-
myslnie je koniczy. Dodatkowo czynniki projektowania i implementacji kursow, ktore
wplywaja na proces zapamietywania studenta, pozostaja nadal nie do konca zrozu-
miate. Artykul przedstawia wyniki badania sondazowego przeprowadzonego wsrod
379 uczestnikdw kursow, studentéw uniwersytetu kairskiego, bioracych dobrowolnie
udziat w dowolnie wybranych kursach MOOC, ktérzy potraktowali je jako dodatko-
wy element ksztattujacy ich rozwdj naukowy. 122 uczestnikdw kursow (32,2%) ukon-
czylo wybrany kurs. Posrod tej grupy nie zaobserwowano zadnych istotnych réznic
w poziomie wykonania majacych zwiazek z picig uczestnikéw, aktualnym pozio-
mem zaawansowania studiow (studenci przed licencjatem i studenci podyplomowi)
czy tez zastosowaniem konkretnej platformy MOOC. Badanie sondazowe dotyczace
odbioru kurséw wykonane po ich ukoniczeniu dowodzi, Ze tre$¢ kursu MOOC byla
znaczacym czynnikiem prognostycznym dotyczacym zdolno$ci zapamigtania dane-
go kursu, przy tej zaleznosci ulegajacej posredniczacej reakcji wpltywu tresci kursu na
spodziewang efektywnos¢ kursu. Za kolejny istotny czynnik prognostyczny w zapa-
mietywaniu tresci kursu uznano interakcje uczestnika z instruktorem danego kursu.
Ogolnie rzecz biorac, oba wspomniane konstrukty teoretyczne odpowiedzialne byly
za 79% wariangji dotyczacych zdolnosci zapamigtywania kurséw MOOC.

Stowa kluczowe: masowe otwarte kursy online (kursy MOOC), ksztatcenie na odle-
glos¢, telenauczanie.
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1. Wstep

Masowe otwarte kursy online (Massive Open Online Courses —
MOOC) staly sie szybko rozwijajacym sie elementem oferty edukacyj-
nej majacym duzy potencjat upowszechnienia dostepu do nauczania na
Swiatowym poziomie, a jednoczesnie korzystajacym z najlepszych do-
stepnych zasobow edukacyjnych bez wzgledu na bariery geograficzne
czy spoteczne. Potencjalne korzysci sa szczegdlnie duze dla tych stu-
dentéw pochodzacych z krajéw rozwijajacych sie, dla ktorych koszty
podrozy oraz optaty za tradycyjne studia na najlepszych uniwersyte-
tach $wiata zachodniego tworza wyrazna bariere zaporowa. Dostepne
badania, ktére udostepniaja dane profilu demograficznego studentéw,
sugeruja jednakze, ze stosunkowo niewielu uczestnikow tych kurséow
faktycznie pochodzi z regiondw trzeciego swiata, takich jak Afryka czy
Azja. Zdecydowana wigkszos¢ korzystajacych z kurséw MOOC za-
mieszkuje Ameryke PéInocna czy Europe (Liyanagunawardena, Adams,
Williams, 2013). Co wigcej, pomimo potencjalu kursow MOOC ogdlny
wspotczynnik zdolnosci zapamigtania materialu kursowego w proce-
sie uczenia sie proponowanym w kursach jest zazwyczaj bardzo niski
(w literaturze przedmiotu najczesciej podawane sq dane wskazujace na
zaledwie 10-procentowy poziom zapamigtania materiatu). W badaniach
naukowych zaczyna si¢ powoli traktowac priorytetowo studia nad przy-
czynami tak niskich wspdtczynnikéw zapamietywania, jednak koncen-
truja sie one zwykle na pojedynczym kursie typu MOOC jako studium
przypadku (np. Greene et al., 2015, de Freitas et al., 2015) albo zajmuja
si¢ raczej intencjami uczestnikdw niz ich rzeczywistym zachowaniem
podczas procesu uczenia si¢ (np. Alraimi, Zo, Ciganek, 2015). W rezul-
tacie takiego wlasnie metodologicznego podejscia obszarem mato jesz-
cze rozpoznanym pozostaje badanie doswiadczen osdb, ktore kursow
MOOC nie ukonczyly (Liyanagunawardena et al., 2013). Z tej wilasnie
przyczyny celem przedstawionych w artykule prob byto zbadanie takich
czynnikow, ktére oddziatujq na faktyczny poziom zdolnosci zapamiety-
wania materialu w procesie uczenia si¢ podczas uczestnictwa w kursach
MOOC. Przeprowadzono badanie oparte na ankiecie posréd uczacych
sig, ktorzy ukonczyli petny kurs MOOC, ale takze posrod tych, ktorzy
z udzialu w nim zrezygnowali. Takie podejscie umozliwito przeprowa-
dzenie poréwnania pomiedzy tymi dwoma podgrupami. W centrum za-
interesowania znalezli sie studenci mieszkajacy w Egipcie, a wigc grupa
uczaca si¢ reprezentujaca kraj rozwijajacy sie w Afryce Péinocnej, tj. kraj,
ktorego populacja w niewystarczajacym stopniu uczestniczy w kursach
MOOC, ale gdzie potencjalne korzysci wynikajace z takiego uczestnictwa
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sa wysokie. Studenci zapisywali sie na kursy MOOC, wybierajac wiele
roznych popularnych platform obejmujacych zréznicowany zasieg tema-
tyczny. Dzieki temu mogly$Smy przebadaé wptyw poszczegdlnych cech
charakterystycznych kurséw na zdolno$¢ zapamietywania materiatu
kursowego oraz wplyw tla demograficznego reprezentowanego przez
uczestnikéw. Odbidér poszczegolnych cech kurséw MOOC rejestrowany
byt za pomoca skali opracowanej na podstawie literatury przedmiotu,
poswieconej ewaluacji wynikéw e-learninigu i szkolenia na odlegtosc.
Naszym gltéwnym celem bylo zbadanie, czy zmienne empiryczne (np.
zglaszane doswiadczenia uczestnikoéw zwiazane z kursem) mozna byto
przewidzie¢ (czy byly predykcyjne) do tego stopnia, by doswiadczenia
uczestnikéw kurséw mogty stanowic¢ w przysztosci potencjalng pomoc
dla 0s6b projektujacych kursy w celu poprawienia ich efektywnosci.

2. Przeglad literatury

Kursy MOOC ciesza sie coraz wigkszym zainteresowaniem medidéw
(np. Pappano, 2012, Kovanovic et al., 2015), stanowia tez przedmiot ba-
dan akademickich. Jeden z pierwszych systematycznych przegladéw ba-
dan nad kursami MOOC zostat zaprezentowany przez Liyanagunawar-
dena et al. (2013). Jak juz wspomniatysmy, wiekszos$¢ publikowanych
empirycznych badan koncentrowalo si¢ raczej na wybranym studium
przypadku i takie wiasnie podejscie metodologiczne znaczaco przewaza-
fo w przesztosdci, istnieje tez spora ilo$¢ niezbadanych obszaréw, w tym
brakuje badan analizy osobistych doswiadczen uczestnikéw pochodza-
cych z krajéw rozwijajacych sig, zwiazanych z uczestnictwem w kursach
MOOC oraz badan nad odczuciami i opiniami tych uczestnikow kur-
sow MOOC, ktorzy zrezygnowali z uczestnictwa w kursie i nie wykonali
go do konca. Podobnie Raffaghelli, Cucchiara i Persico (2015) zwrdcili
uwage na duze skoncentrowanie si¢ na studiach przypadkéw, poda-
jac opracowany przeglad metodologii podejmowanej w badaniach nad
kursami MOOC. Ebben i Murphy (2014) przedstawiaja systematyczny
przeglad studiow nad kursami MOOC, zwracajac szczegolna uwage na
dwa wyrazne etapy tych badan: od wczesnego skoncentrowania si¢ na
tworzeniu i generowaniu wiedzy za pomoca kurséw do pdzniejszego za-
interesowania zachowaniem uczestnikéw kurséw. W tej drugiej grupie
podkreslono wzrost znaczenia analizy procesu nauczania, w szczegol-
nosci procesu prezentacji kurséw, ktéry sam w sobie jest bogatym zro-
dtem pozyskiwania danych stuzacych lepszemu zrozumieniu zachowan
uczacych sie.
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Szczegdlnie interesuja nas do$wiadczenia uczacych sie za pomoca
kursow MOOC oraz zwiazek tych doswiadczen z poszczegélnymi cha-
rakterystykami kursow i wptywem, jaki wywieraja na poziom zdolnos$ci
zapamietywania uczestnika. Poziom zdolnosci zapamietywania przeka-
zywanego materialu jest niezwykle istotny jako miara sukcesu przygoto-
wanego kursu MOOC, tylko bowiem ci ze studentéw, ktdrzy sa w stanie
wzia¢ udziat w calo$ci kursu, majq szanse w pelni skorzystac z zamierzo-
nych efektéw edukacyjnych doswiadczen w procesie uczenia sie.

2.1. Poziom zapamietywania materialu w kursach MOOC

Weczesne sprawozdania badawcze dotyczace poziomu zapamietywa-
nia materiatu w kursach MOOC koncentrowaty si¢ na odnotowaniu fak-
tu, ze wspolczynniki ich ukoniczenia byly zazwyczaj bardzo niskie. Na
przyklad Alraimi et al. (2015) cytuja zrodta, aby w konkluzji stwierdzic,
ze wspolczynnik zdolnosci zapamietywania materialu wynosi przeciet-
nie mniej niz 10%. Nowsze badania, udokumentowane w stosunkowo
niewielkiej, ale rosnacej literaturze przedmiotu, poddaja ogladowi czyn-
niki, ktore wptywajq na zdolno$¢ zapamietywania uczestnikow kursow
MOOC, zaréwno pod wzgledem charakterystyki uczestnikow, jak i sa-
mych kurséw.

Czestym podejsciem metodologicznym w studiach na ten temat jest
uzycie wybranego pojedynczego kursu MOOC jako studium przypadku
w celu okres$lenia czynnikéw wplywajacych na zdolno$¢ zapamietywania
prezentowanego materiatu. Takie podejscie odzwierciedla szerszy trend
zidentyfikowany wczesniej przez Liyanagunawardena et al. (2013) oraz
Raffaghelli et al. (2015), a takze sytuacje, w ktorej wielu instruktoréw
kursow MOOC takze wykorzystuje swoje wlasne kursy jako okazje do
zbierania indywidualnych danych badawczych, potwierdzajacych ko-
nieczno$¢ glebokiego wyszukiwania danych zidentyfikowana przez Eb-
ben i Murphy (2014).

Opierajac si¢ na wynikach badan przytaczanego studium przypadku
kursu astronomii MOOC, de Freitas et al. (2015) rozwazaja teoretycznie,
ze zardwno wymagajace zadania stawiane przez kurs, jak i wprowadza-
nie czynnika rywalizacji (grywalizacji) pozytywnie wplywaja na szan-
se jego ukonczenia. Autorzy nie przedstawiaja jednak zadnych danych,
ktore by wspomniany wniosek potwierdzaty. Greene et al. (2015) prze-
prowadzili badanie studium przypadku innego kursu MOOC (Metada-
ne: organizacja i odszukiwanie informacji), koncentrujac si¢ na zdolno-
$ci zapamietywania materialu przez uczestnikow kursu. Zebrali dane
oparte na badaniu kwestionariuszowym uczestnikoéw, ktorzy rozpoczeli
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kurs. Nastepnie przyjrzeli si¢, w jaki sposob otrzymane dane pozwolity
na okreslenie przewidywanego poziomu zapamigtania materialu za po-
moca tzw. analizy przezycia (survival analysis). Stwierdzili, ze w przypad-
ku uczestnikow, ktorzy mieli juz wczesdniejsze doswiadczenia z kursami
MOOC, prawdopodobienstwo ich wycofania sie¢ (wskaznik rezygna-
¢ji) byto mniejsze, podobnie jak w przypadku 0sob starszych czy lepiej
wyksztatconych. Samoocena zaangazowania w chec¢ ukonczenia kursu
byta statystycznie najistotniejszym czynnikiem prognostycznym wyniku.
Artykut opublikowany przez Greene et al. (2015) koncentruje si¢ zatem
raczej na charakterystyce uczestnikéw niz omawianym kursie MOOC.
Celem niektérych badan staje si¢ wiec analiza czynnikow decyduja-
cych o zdolnos$ci zapamigtywania poprzez badanie szerszych materialéw
probki kurséw MOOC. Hew (2014) badat trzy najwyzej oceniane kursy
MOOC z trzech réznych dyscyplin naukowych, taczac obserwacje poczy-
nione przez uczestnikéw z analiza danych refleksyjnych pozyskanych od
965 uczestnikéw kurséw. W efekcie autor zaproponowat pie¢ cech kur-
su, ktére sprzyjaja zaangazowaniu uczestnikoéw: nauka skoncentrowana
na problemie, dostepnosc¢ i osobiste zaangazowanie instruktora, aktyw-
ny proces uczenia sie, interakcja wspodtuczestnikow oraz wykorzystanie
pomocowych zasobdéw kursowych. Nie przyjrzat si¢ jednak bezposrednio
poziomowi zdolnosci zapamietywania oraz nie dolaczyl jako materiatu
poréwnawczego innych nizej notowanych kursow MOOC jako danych
kontrolnych. Reich (2014) podaje wyniki analiz opartych na badaniach
kwestionariuszowych i danych logowania uzyskanych z dziewigciu kur-
sow udostepnianych przez HarvardX, ktore réwniez wskazuja na wyraz-
ny zwiazek pomiedzy zamiarem ukonczenia kursu a faktycznym wyni-
kiem jego zakonczenia (tak, by uzyskac stosowny certyfikat) — i to wlasnie
byt silniejszy czynnik prognostyczny koricowego wyniku niz jakakolwiek
zmienna demograficzna. Jednakze sposrod tych, ktorzy wskazali, ze za-
mierzaja doprowadzi¢ do ukonczenia kursu, zaledwie 22% faktycznie
go ukonczylo (w poréwnaniu z 6% uczestnikéw, ktérzy oswiadczyli,
ze zamierzajq jedynie zapoznac si¢ pobieznie z kursem). Adamopoulos
(2013) analizowat zestaw wygenerowanych tresci rzeczywistych danych
uczestnikéw kursu, aby dokona¢ odpowiedniego modelowania czynni-
kéw, ktdre prognozujg samodzielnie okreslany progres w kursie. Studium
obejmowato analize opinii i nastawienia uzytkownikéw wyrazonych
w 1163 komentarzach zamieszczonych na forum kursu (na CourseTalk.
org) przez 842 studentéw bioracych udzial w 133 kursach oferowanych
przez 30 uniwersytetéw na platformach szesciu dostawcow. Analiza su-
geruje, ze opinie pozytywne na temat zaangazowania instruktora kursu
majq najwiekszy pozytywny wplyw na prawdopodobienstwo ukonczenia
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kursu; opinie wyrazone na temat zadan domowych i materiatu kursowego
takze miaty pozytywny efekt. Jednakze charakter zrédta danych dla bada-
nych zmiennych — recenzje kursu online dokonywane przez samych jego
uczestnikdéw — moze swiadczy¢ o pewnej tendencyjnosci tej konkretnej
probki. Zakres dziatania i mozliwos$ci dalszych badan opartych na glebo-
kiej analizie danych w odniesieniu do wielu kurséw (cho¢ aktualnie udo-
stepnianych na jednej platformie) zostat znacznie poszerzony w wyniku
decyzji uniwersytetéw Harvard i MIT, aby udostepnic¢ publicznie zestaw
zawierajacy oryginalne dane, pozbawione elementow pozwalajacych na
identyfikacje autorow, dotyczace procesu uczenia sig, pobrane od uczest-
nikéw 16 kurséw umieszczonych na HarvardX i MITx, a oferowanych po-
miedzy latami 2012 i 2013 (MIT News, 2014). Przydatno$¢ takich danych
pozostaje jednak ograniczona za sprawq braku wgladu w rzeczywiste do-
$wiadczenia tych uzytkownikéw kursu, ktérzy nie ukonczyli kursu. Po-
jawiaja sie takze obawy dotyczace etyki badawczej zwiazanej z gleboka
analizq danych kurséow MOOC w przypadkach, w ktorych za malo uwagi
poswieca si¢ takim kwestiom, jak $wiadomie wyrazona zgoda, prywat-
nos¢, anonimowos¢, poufnosé czy zachowanie dyskrecji (Marshall, 2014).

Alraimi et al. (2015) przeprowadzili badania, w ktérych wzieto udziat
316 uzytkownikow trzech gléwnych amerykanskich platform udostep-
niajacych kursy MOOC (Coursera, EdX i Udacity), a ktére polegaly na
analizie intencji uczestnikow co do kontynuowania nauki z wykorzy-
staniem kursow MOOC. Autorzy stwierdzili, ze sama decyzja o udziale
w kursie wynika z jego zauwazalnej renomy, otwartosci oraz przyjem-
nosci i satysfakcji uzytkownikow. Wprawdzie prezentowane w artykule
wyniki badan maja te przewage, ze prezentuja analize danych uzyska-
nych z wielu platform udostepniajacych kursy typu MOOC, jak i wielu
typow kursow, jednak skoncentrowanie uwagi na intencjach ich uzyt-
kownikdéw, a nie na faktycznym pomyslnym ukonczeniu kursu pozostaje
pewnym ograniczeniem.

Literatura przedmiotu dotyczaca zdolnosci zapamietywania materiatu
przez uzytkownika kursow MOOC pozwala takze na wglad w schema-
ty i wzorce zdolnosci zapamietywania materialu w procesie uczenia sie
i w konsekwencji prowadzi do zakwestionowania najbardziej odpowied-
nich miar stuzacych do okreslenia poziomu zdolnosci zapamigtywania.
,Kondensacja wspdtuczestnictwa” (Clow, 2013) jest dobrze rozpoznanym
czynnikiem w edukacji wykorzystujacej nauczanie oparte na kursach
MOOC. De Freitas et al. (2015) rejestruja stosunkowo wysoki wskaznik
rezygnacji u uczestnikow na poczatku kursu MOOC z astronomii, kto-
ry nastepnie stabilizuje si¢ do prawie nieistotnego i pomijalnego pozio-
mu w koncowej czesci kursu. Podobnie Greene et al. (2015) potwierdzaja
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silny spadek uczestnictwa w kursie siegajacy ok. 40% pomiedzy rozpo-
czeciem kursu a zakonczeniem jego pierwszego segmentu oraz dalsze
25% wskaznika rezygnacji pomiedzy wykonaniem pierwszego i drugiego
zadania domowego; rezygnacja na pdzniejszym etapie byla coraz mniej
prawdopodobna, poniewaz uczestnicy zblizali si¢ do korica kursu. DeBo-
er, Ho, Stump i Breslow (2014) dowodza, ze zmienne edukacyjne, takie
jak zapis na kursy i rezygnacja z nich, wymagaja ponownego dookre-
Slenia (konceptualizacji) w przypadku kurséw MOOC. Czes¢ problemu
wynika z faktu, ze ci, ktdrzy poczatkowo rejestrujq si¢ na kursy MOOC,
moga dokonywac tego, nie majac tak naprawde zamiaru ich ukonczenia,
tak wiec umieszczanie ich w statystykach przy obliczaniu poziomu zdol-
nosci zapamietywania mozna postrzegac jako mylace i nieintencjonalnie
wprowadzajace w btad.

Ogolnie rzecz biorac, podczas gdy literatura przedmiotu dotyczaca
kursow MOOC i zdolnosci zapamietywania materiatu jako elementu
procesu uczenia si¢ systematycznie poszerza sie, dotychczasowe badania
obarczone s3 pewnymi ograniczeniami. W szczegodlnosci istnieje niedo-
stateczny poziom zrozumienia tego, w jaki sposob cechy kursu wptywaja
na doswiadczenia i zdolno$¢ zapamigtywania materiatu przez studenta,
oraz brak rozeznania w rzeczywistych pogladach uczestnikow, ktorzy
nie konicza podjetych kurséw.

2.2. Aspekty i wymiary efektywnosci nauczania online

Literatura przedmiotu dotyczaca kursow MOOC dopiero jest tworzo-
na, istnieje jednak spory dorobek naukowy poswiecony nauczaniu na
odlegtos¢ i e-learningowi, ktdry w oczywisty sposéb stanowi olbrzymi
potencjat wiedzy w odniesieniu do tej nowej formy ustug edukacyjnych
dostarczanych online. Peltier, Drago i Schibrowsky (2003) dokonali prze-
gladu literatury po$wieconej ksztatceniu na odlegtos¢, wirtualnych spo-
fecznosci i efektywnosci takiego nauczania, aby zaproponowa¢ model
efektywnosci zdobytego doswiadczenia w ksztatceniu online. Badania
wykonane przez Peltier et al. (2003) potwierdzaja zwiazek szesciu kon-
struktéw teoretycznych, z ktdrych trzy koncentrowaly sie na zagadnie-
niach interpersonalnych i komunikacyjnych (interakcji student — student,
student — instruktor oraz opieka instruktorska i doradztwo), a trzy sku-
piaty sie¢ na projektowaniu kursu (tres¢ kursu, budowa (struktura) oraz
techniki dostarczania informacji). Badania obejmowaly 299 bioracych
udziat w kursach MBA online, a wyniki wyraznie sugerowaly, ze wszyst-
kie z tych konstruktow znaczaco wptywaty na ocene ogdlna postrzeganej
efektywnosci (skutecznosci) kursu. Pdzniejsza ponowna analiza danych
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zebranych podczas tych badan przeprowadzona za pomoca modelowa-
nia réwnan strukturalnych przyniosta nowe dowody potwierdzajace, ze
tre$¢ kursu jest najistotniejszym czynnikiem przy ustalaniu postrzeganej
jakosci doswiadczen zwiazanych z procesem uczenia si¢ online (Peltier,
Schibrowsky, Drago, 2007).

Eom, Wen i Ashill (2006) poddali badaniu znaczenie konstruktow po-
dobnych do tych, ktérymi zajmowali si¢ Peltier et al. (2003) (struktura kur-
su, interakcja oraz wiedza i wsparcie instruktora), jak rowniez informa-
cje zwrotne uzyskiwane przez instruktora oraz dwa konstrukty zwiazane
z samymi uczestnikami kursu: style uczenia si¢ i motywacje wewnetrzne
uczestnikow w kontekscie e-learningu). Rezultaty ich badania, z wykorzy-
staniem modelowania rdwnan strukturalnych w metodzie PLS przy da-
nych uzyskanych z probki 397 uczestnikoéw kursow online, wskazuja, ze
wszystkie z tych konstruktéw stanowily wyrazne czynniki prognostyczne
w przewidywaniu satysfakcji uzytkownika. Z kolei tylko wsparcie i inte-
rakcja instruktorska, a takze style uczenia si¢ uczestnikéw okazaty sie czyn-
nikami wptywajacymi na wyniki uczenia sie, przy satysfakcji uzytkownika
jako dodatkowych czynnikéw prognozujacych wyniki ksztatcenia.

Marks, Sibley i Arbaugh (2005) dowodza, ze badacze powinni skon-
centrowac si¢ na studiowaniu trzech aspektéw nauczania online, tj. inte-
rakgji: instruktor — student, student — student, student — tre$¢. Z pomoca
badan empirycznych doszli do wniosku, ze znaczacy jest wptyw interak-
qji instruktor — student oraz student — student na wyrazona w samoocenie
efektywnos$¢ uczenia si¢, dodatkowo podkreslili interakcje instruktor —
student jako majaca podwojny wptyw na interakcje student — student. Nie
byli jednak w stanie zademonstrowac za pomoca swojego modelu staty-
stycznie istotnych efektow zmiennych student — tres¢, chociaz te ostatnie
byly mierzone za pomoca wskaznikéw zmiennych ukrytych zwiazanych
z cechami i wlasciwosciami prezentacji, z ktorych czesé rzadko byla uzy-
wana w badanych kursach (dotyczylo to np. strumieniowego przesytania
treéci audio i wideo), podczas gdy inne byly powszechnie uzywane, np.
prezentacje wykonane w programie PowerPoint.

Cho¢ wspomniane badania sa interesujace, trzeba podkresli¢ ze wy-
konano je w raczej odmiennych warunkach (i kontekstach) niz typowe
wykorzystanie kursow MOOC. Wazny jest tu fakt, ze uczestnicy zapisy-
wali si¢ na konkretne kursy w ramach wymaganych zaliczen programéw
online i w zwigzku z tym zobowiazani byli do ich ukonczenia w celu uzy-
skania zaliczenia. W nastepnej czesci artykulu proponujemy w zwiazku
z tym model pozwalajacy zbada¢, czy konstrukty poddane badaniu we
wczesniejszych studiach nad nauczaniem online s3 pomocne i odpowied-
nie dla zrozumienia zachowania ciaglosci kurséw MOOC.
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3. Model badawczy

Celem naszych badan byta analiza czynnikéw, ktére wptywaja na
ukonczenie kurséw MOOC i zdolnos¢ zapamietywania materiatow przez
nie dostarczanych. Przede wszystkim skupiliSmy sie raczej na percepcji
oferowanych tresci przez uzytkownikéw niz na ich indywidualnych cha-
rakterystykach. Wynika to z faktu, ze w centrum naszego zainteresowania
jest zaprojektowanie i dostarczenie bardziej efektywnych kurséw MOOC
dla szerokiego kregu odbiorcéw, w tym studentéw pochodzacych z mniej
rozwinigtych krajow, takich jak wybrana przez nas grupa stanowiaca
probke dla naszego badania. Podobnie jak Marks et al. (2005) rozwazaty-
$my trzy szerokie kategorie doswiadczenia: z instruktorem kursu, z jego
innymi uczestnikami oraz cechami konstrukcyjnymi. Te trzy doswiadcze-
nia decyduja bowiem o tym, w jaki sposdb poszczegdlne kursy MOOC
roznia sie jedne od drugich. Positkowatysmy sie takze dokonanym wcze-
$niej przegladem literatury przedmiotu z lat poprzednich przedstawio-
nym powyzej, aby zaproponowac grupe konstruktow teoretycznych,
ktore, jak zaktadamy w naszej hipotezie, moga wptywac na poziom zapa-
mietywania materiatu kursowego w tym konkretnym kontekscie. Wska-
zowka pomagajaca podja¢ nam decyzje o wyborze konstruktéw byty
rozwazania na temat tych cech (charakterystyk), co do ktérych wykaza-
no, ze majq znaczaca wartos¢ predykcyjna w przewidywaniu wynikow
w jeszcze ograniczonych badaniach, jakie wykonano do tej pory w zwiaz-
ku z zastosowaniem kursow MOOC, lub (tam, gdzie brakuje materiatu
dowodowego dotyczacego wtasnie tego typu kursow) ktére mozna uznac
za charakterystyczne i odpowiednie w kontekscie analogicznych charak-
terystyk (tj. ogolnie rzecz biorac — nauczania online). Biorac pod uwage
fakt, ze niniejsze badanie znajduje sie jeszcze na etapie wstepnego roze-
znania tematu, przyjeto catosciowe i integrujace podejscie przy wyborze
konstruktow w celu zapewnienia jak najszerszego zakresu potencjalnie
relewantnych zmiennych. W wyniku powyzszego okreslono stosunkowo
duzg liczbe wstepnych hipotez (n = 15), ktore nastepnie ulepszono przez
dalsze badanie wynikowego modelu miernikowego (patrz punkt 4.4).

3.1. Wplyw instruktora

Wspomniany juz Adamopoulos (2013) przedstawia wstepne dowody
potwierdzajace role instruktoréw w zdolnosci zapamietywania mate-
riatu kurséw MOOC, przytaczajac pozytywne komentarze pochodzace
z forum internetowego uczestnikéw, a dotyczace instruktorow (z probki
1163 komentarzy ztozonych na formularzach online) majacych zwiazek
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korelacyjny z udanym ukonczeniem kursu. Podczas gdy Adamopoulos
wykorzystat raczej analize nastawienia i opinii uczestnikéw niz subiek-
tywny pomiar konstruktow w swoich badaniach, my szukali$my inspi-
racji we wczesniejszych (niezwigzanych z kursami MOOC) badaniach
poswieconych e-learningowi, po to aby zidentyfikowac wiarygodne i rze-
telne mierniki interakgji instruktorskiej. Jak przedstawiono w punkcie 2.2,
badacze byli dotychczas zainteresowani raczej ogélnym obrazem efek-
tywnosci ksztatcenia e-learningowego i zidentyfikowali kilka charaktery-
stycznych i odrebnych ptaszczyzn interakcji instruktorskiej. Obejmowaty
one interakcje instruktor — uczacy sie (Peltier et al., 2003), wsparcie ze
strony instruktora (Peltier et al., 2003) oraz feedback ze strony instruk-
tora (Eom et al., 2006) — wszystkie uznane zostaty za predykcyjne przy-
najmniej w jednej z miar efektywnosci kursu. Konsekwentnie Peltier et
al. (2003) w badaniu opartym na kwestionariuszu ankietowym przepro-
wadzonym posréd 299 uczestnikow kursu MBA online wskazali na efek-
ty interakcji instruktor — uczacy sie oraz na wsparcie instruktorskie jako
na te elementy, ktére majq olbrzymi wptyw na postrzegana skutecznosc.
Badanie przeprowadzone przez Eom et al. (2006) posrdd 397 studentéw
uczelni amerykanskich, ktdrzy uczestniczyli w przynajmniej jednym kur-
sie online, potwierdzilo, ze feedback ze strony instruktora miat wpltyw
zardwno na wyniki w procesie uczenia sig, jak i na satysfakcje uczacych
sig. Dla celdw niniejszego badania wszystkie trzy konstrukty zostaty za-
chowane, aby zbada¢d, czy maja taka sama site oddzialywania réwniez
w przypadku kurséw MOOC. W zwiazku z powyzszym przedstawiamy
nastepujace hipotezy i zaktadamy, ze:

H1-3 Zachowanie instruktora (interakcja instruktor —uczacy sie, wspar-
cie ze strony instruktora oraz feedback z jego strony) w prze-
biegu uczestnictwa w kursach MOOC bedzie mial pozytywny
wplyw na zdolno$¢é zapamigtywania uczacego sie.

Nasza gléwna zmienng wynikowa w badaniu byta zdolnos¢ zapamie-
tywania ucznia (uczestnika kursu). Jednakze wiele z wczesniejszych stu-
diow dotyczacych efektywnosci e-learningu wykorzystywato efektywnosc¢
(miare satysfakcji osigganej w danym srodowisku ksztatceniowym) jako
zmienna zalezng (prognozowana), co bylo wywotane konkretna kon-
strukcja badania. To z kolei uniemozliwito bezposredni pomiar poziomu
zapamietywania (np. Peltier et al., 2003). W zwiazku z powyzszym dota-
czytysmy takze nastepujace hipotezy:

H4-6 Zachowanie instruktora (interakcja instruktor —uczacy sie, wspar-

cie ze strony instruktora oraz feedback instruktora) podczas kur-
sow MOOC bedzie miato pozytywny wptyw na skutecznosc.
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3.2. Wzajemny wplyw uczestnikow

Cho¢ w przedstawionym przez nas przegladzie literatury przedmio-
tu nie udato si¢ zidentyfikowac¢ zadnych empirycznie stwierdzonych
danych zwigzanych z kursami MOOC a odnotowujacych ewentual-
na role wspotuczestnikow, forum dyskusyjnego zwigzanego z danym
kursem i wsparcia interakcji z innymi uczestnikami (kluczowa ceche
w implementacji kursu MOOC na wszystkich wigkszych platformach),
to jednak prawdopodobnie odzwierciedlaja one podstawowe zalozenia
konstrukcyjne kurséw mowiace o tym, Ze sg one korzystne dla uczacych
sie. Wczesniejsze badania (oparte na kwestionariuszu) na temat proce-
su dydaktycznego online nie potwierdzaly pozytywnej roli interakcji
uczen — uczen. Z kolei badanie przeprowadzone z grupa studentow
kursu MBA online przeprowadzone przez Peltier et al. (2003) potwier-
dzito jednak istotny zwigzek pomiedzy interakcjami student — student
a postrzegana skutecznos$cia; podobnie Marks et al. (2005) przeprowa-
dzili badania sondazowe posrod 659 uczestnikow kursu MBA online
w Stanach Zjednoczonych i stwierdzili istotne zaleznosci pomiedzy
interakcjami student — student a postrzeganym procesem uczenia sig.
W zwiazku z powyzszym nasze hipotezy po modyfikacji (i uzupetnie-
niu) wyglada nastepujaco:

H7 Interakcja uczacy si¢ — uczacy si¢ w kursach MOOC bedzie miata

pozytywny wplyw na postrzegana skutecznosc.

HS8 Interakcja uczacy si¢ — uczacy si¢ w kursach MOOC bedzie mia-

fa pozytywny wplyw na zdolnos¢ zapamietywania materia-
tu kursowego.

3.3. Projektowanie kursu i jego implementacja

Analiza opinii i odczu¢ wobec kursow MOOC wyrazonych w recen-
zjach, przeprowadzona przez Adamopoulosa (2013), wyraznie wska-
zuje na pozytywna role, jaka odgrywa tres¢ prezentowanego materiatu
w zdolnosci zapamigtywania materiatu kursow MOOC, ale brakuje tam
przedstawionej metody bezposredniego pomiaru tresci, jaka mozna by
zastosowac w naszych badaniach. Peltier et al. (2007) w swojej wczesniej-
szej pracy na temat uczestnikow kursu MBA online takze sugeruja klu-
czowaq role tresci w ksztattowaniu poziomu postrzeganej skutecznosci
i przedstawiaja miare, ktéra mozna przetestowa¢ w kontekscie kursow
MOOC. W zwiazku z tym przewidujemy, Ze:

H9 Tres¢ (zawartos¢) kursu MOOC bedzie miata pozytywny wptyw

na postrzegana skutecznosc.
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H10 Tres¢ (zawartos¢) kursu MOOC bedzie miata pozytywny wptyw

na poziom zdolnosci zapamietywania materiatu.

Badania Peltiera et al. (2003) oraz Eoma et al. (2006) po$wigcone ucze-
niu si¢ online takze sugeruja pewna role konstrukgji (struktury) kursu i jej
wplyw na postrzegana skutecznos¢ (zob. punkt 2.2 — szersze omowienie),
w zwiazku z tym przedstawiamy nastepujace hipotezy:

H11 Konstrukcja kursu MOOC bedzie miata pozytywny wptyw na po-

strzegang efektywnos¢.

H12 Konstrukcja kursu MOOC bedzie miata pozytywny wptyw na po-

ziom zapamigtywania materialu kursowego.

Ostatnia cecha konstrukgji (struktury) kursu, jaka poddalismy roz-
wazaniu, byta efektywnos$¢ w trybach prezentacji kursu, bowiem kursy
MOOC opieraja si¢ na tresci interaktywnej, ktorej zadaniem jest wspie-
ranie procesu uczenia si¢. Peltier et al. (2003) twierdza, ze dla ksztalcenia
na odlegltos¢ online efektywno$¢ materiatow elektronicznych (w ich przy-
padku dostarczanych przez materialy na CD-ROM-ie) w duzym stopniu
moze wplywac na satysfakcje uczacego sie. W zwiazku z tym przedsta-
wiamy hipoteze, ze podobnie bedzie w przypadku kursow MOOC, stad
kolejne zalozenia:

H13 Techniki uzyte w dostarczaniu informacji beda mialy pozytywny

wplyw na postrzegana efektywnosc.

H14 Techniki uzyte w dostarczaniu informacji beda mialy pozytywny

wplyw na poziom zdolnosci zapamietywania materiatu.

3.4. Zmienne zalezne

Zdolno$¢ zapamietywania materiatu (retencja) w kursach MOOC zo-
stala dotaczona jako kluczowa zmienna zalezna, gdyz znajduje si¢ w cen-
trum zainteresowania biezacego studium. Dla celéw naszego gléwnego
modelu badawczego zdecydowatysmy sie dokonywac pomiarow retencji
w kursach MOOC reprezentowanych skalowo (a nie jako binarne podsu-
mowanie, czy uczestnicy ukonczyli kurs, czy nie), poniewaz uznajemy, ze
uczacy si¢ moga odnies$¢ korzysci z udzialu w kursie niezaleznie od tego,
czy zostal on pomyslnie zakoniczony uzyskaniem certyfikatu. Ukoncze-
nie samo przez si¢ nie jest zatem najlepsza miara efektywnosci i wartosci
kurséw MOOC.

Jak przedstawitySmy powyzej, postrzegana skutecznos¢ zostala takze
dotaczona jako kryterium oceny (wskaznik skutecznosci) w naszym ba-
daniu, bowiem reprezentuje zmienna zalezna w kilku badaniach poswie-
conych efektywnosci e-learningu, ktore przyczynity sie do sformutowa-
nia przedstawionych przez nas hipotez. Zwykle postrzegana skutecznosc¢
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rozpatruje si¢ w kontekscie, w ktorym pomiar faktycznego zachowania
jest niepraktyczny, a jednoczesnie jest miarg, ktora, jak stwierdzono
w licznych badaniach po$wigconym $ledzeniu zachowania w internecie
(np. Davis, 1989), odnosi si¢ do behawioralnych intencji. Konncowa hipo-
teza bedzie wiec nastepujaca:
H15 Postrzegana skutecznos¢ kurséw MOOC bedzie miata pozytywny
wplyw na poziom zdolnosci zapamietywania materiatu kursu.

4. Metoda badawcza
4.1. Budowa kwestionariusza

Opracowano kwestionariusz ankiety z przyjeta wartoscia skalowa
ocen, tak jak wykorzystane to zostato wczesniej w poprzednich bada-
niach dotyczacych procesu nauczania. Kwestionariusz sporzadzony zo-
stal w jezyku angielskim, angielski jest bowiem jezykiem wykladowym
dla studentéw i doktorantow w wigkszosci szkdt wyzszych w Egipcie,
w tym w instytucji edukacyjnej wybranej przez nas jako wlasciwy obiekt
badan. Punkty dotyczace nastawienia oparte byly na pieciostopniowej
skali (pie¢ odpowiedzi utozonych w porzadku od catkowitej akceptacji
do catkowitego odrzucenia danego twierdzenia: od 1 = zdecydowanie
zgadzam si¢ do 5 = zdecydowanie nie zgadzam sie). Przyjeto nastepujaca
skale ocen, za Peltier et al. (2003): postrzegana skutecznos¢ (3 punkty),
techniki dostarczania informagji (3 punkty), tres¢ kursu (5 punktéw/moz-
liwych odpowiedzi), budowa kursu (3 mozliwe odpowiedzi), interakcja
student — student (5 mozliwych odpowiedzi), interakcja instruktor — stu-
dent (4 mozliwe odpowiedzi) oraz wsparcie instruktorskie (5 mozliwych
odpowiedzi). Dodatkowo dotaczono skale feedback i wsparcie instruk-
torskie (4 odpowiedzi) za Eom et al. (2006). Stworzono miare poddanej
samoocenie zdolnosci zapamietywania materialu przez uczacego sie
(3 odpowiedzi), ktora wykorzystano wraz z miara kategoryczna opisu-
jaca, czy dany MOOC zostal ukonczony w celu uzyskania po$wiadcze-
nia zdobytych kwalifikacji (nastepnie ten punkt zostat takze uzyty jako
kryterium oceny skali zdolnosci ucznia do zapamigtywania materiatu
kursu wskazujacej na proporcje ukonczonego kursu MOOC do kurséw
nieukonczonych). Dane demograficzne obejmowaty wiek, pte¢, poziom
wyksztatcenia i doswiadczenie uczestnikow kursu. Pelng skale zamiesz-
czono w zalaczniku A. Na konicu kwestionariusza pozostawiono miejsce
na wyjasnienia uczestnika dotyczace tego, dlaczego ukonczyt kurs badz
dlaczego go nie ukonczyt.
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4.2. Wybor grupy

Grupe poddana badaniu wybrano sposrod studentéw z dwdch wyz-
szych uczelni w Kairze (Egipt). Wykorzystano dobor wygodny z uwagina
potrzebe zidentyfikowania badania, w ktorym istniato wyrazne naukowe
uzasadnienie zaproszenia studentéw do udziatu w kursach MOOC.

Zaproszono do uczestnictwa dwie grupy studentéw. W pierwszej
znalezli si¢ studenci (n = 256) bioracy udziat w kursie Systemy zarza-
dzania informacja (ang. Management Information Systems — MIS), stano-
wiacym wybieralng czes¢ studidw licencjackich na prywatnym uniwer-
sytecie w Kairze — 241 wyrazilo che¢ uczestniczenia w badaniu. Druga
grupe stanowili studenci (o réznym dotychczasowym wyksztalceniu
i wiedzy), ktorzy podjeli dziewigciomiesieczne podyplomowe studia za-
konczone dyplomem w Software Skills w rzagdowym instytucie studiow
podyplomowych w Kairze (n = 245) — wszyscy zgodzili si¢ wzia¢ udziat
w badaniach. W kazdym z tych przypadkéw wybdr kursu typu MOOC
byl sensowny i odpowiedni dla studenta jako opcjonalny element samo-
ksztalcenia w ramach studiowanego kierunku. W ten sposob oba kursy
byly tak zaprojektowane, aby zawieraty element samoksztatcenia; w przy-
padku kurséw licencjackich uczestnictwo w kursie bylo opcjonalne, cho¢
bylo zwigzane z dodatkowa pozytywna ocena na studiach; w przypadku
programu podyplomowego uczestnictwo w wybranym samoksztatceniu
bylo czeécig programu studiow, cho¢ dotaczenie kursu MOOC do wia-
snego programu samoksztalcenia byto juz opcjonalne.

4.3. Procedura

Studenci zostali zaproszeni do wzigcia udzialu w badaniu osobiscie
przez cztonka zespotu badawczego. Wzieli oni udziat w 10-minutowej se-
sji MOOC, na ktorej zaprezentowano przeglad réznych platform MOOC
oraz wyjasniono, w jaki sposob kursy MOOC moga by¢ wykorzystywane
jako material w obowiazujacym module samoksztalcenia. Uczestnictwo
bylo dobrowolne i nie oferowano zadnych zachet czy nagrod. Uczestnicy
zostali poinformowani o przystugujacych im prawach i mozliwosci wy-
cofania si¢ w kazdym momencie. Wyjasniono im roéwniez, ze podobne
efekty nauki mozna uzyskac za pomoca innych srodkéw niz kurs MOOC.
Uczestnikom, ktorzy zdecydowali si¢ zapisa¢ na kurs MOOC w ramach
samodzielnego uczenia si¢, pozostawiono mozliwos¢ wyszukania i wy-
boru odpowiedniego typu kursu (trwajacego maksymalnie szes¢ tygo-
dni) i zaoferowano wsparcie w procesie rejestracji. Wybor platformy i te-
matu pozostawiono uczestnikowi, temat nie musiat bezposrednio odnosi¢
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si¢ do technologii informacyjnej. W obu kursach samoksztatcenie trwato
sze$¢ tygodni, a na koniec uczestnicy zostali poproszeni o przedstawie-
nie prezentacji w grupie na temat ich nowo nabytych umiejetnosci; nie
musieli przedstawiaé certyfikatu ukonczenia MOOC w celu uzyskania
zaliczenia. Pod koniec szesciotygodniowego okresu badania uczestnicy
zobowigzani byli do wypelnienia ankiety dotyczacej swoich doswiadczen
dotyczacych wybranego kursu MOOC.

4.4. Metoda analizy danych

Filtrowanie danych i analize czynnikowga (modelowanie réwnan struk-
turalnych) przeprowadzono metodg SPSS. Metode PLS (Partial Least Squa-
res — metoda najmniejszych czastkowych kwadratéw) wykorzystano do
przeprowadzenia analizy modelu strukturalnego. Zdecydowano sie na
metode PLS, poniewaz badanie miato wyraznie charakter rozpoznawczy.

4.5. Filtrowanie danych i model pomiaru

Od 486 studentow, ktorzy wstepnie zgodzili sie wzia¢ udziat w ba-
daniu, zebrano 379 odpowiedzi (odsetek odpowiedzi 78%), bez przy-
padkéw brakujacych danych. W trzech przypadkach (dwdéch mezczyzn,
jedna kobieta — nikt z nich nie ukoniczyl kursu MOOC) uznano udzie-
lone odpowiedzi za niedajace sie wyrazi¢ w skali Likerta (s.d. < 0,55),
po czym zostaly one usunigte z zestawu danych do analizy czynniko-
wej i analizy modelu strukturalnego. Oznaczato to, ze pozostata prébka
wynoszaca 376 odpowiedzi nadawala sie do dalszej analizy. Wstepna
filtracja danych réwniez ukazata kategorie , struktura kursu” jako pro-
blematyczna, bowiem 90% wszystkich uczestnikoéw udzielajacych odpo-
wiedzi zakres$lito odpowiedz ,zgadzam si¢” przy wszystkich pozycjach
na skali. W rezultacie postanowiono ten konkretny konstrukt wytaczy¢
z dalszej analizy.

Wstepna analiza konstruktéw dotyczacych struktury kursu MOOC
i czynnikéw ludzkich wykazala, Ze sa one wiarygodne (z wszystkimi
wspotczynnikami rzetelnosci testu Alpha Cronbacha > 0,8) w sytuacji,
w ktoérej macierz korelacji wykazata wysoka wspdtliniowosé. Eksplora-
cyjna analiza czynnikowa potwierdzita duzy poziom korelacji tzw. ta-
dunkéw czynnikowych pomiedzy wieloma konstruktami. Po usunie-
ciu powtarzajacych si¢ tadunkow czynnikowych uzyskano przejrzysty
dwuczynnikowy model sktadajacy sie z ,, tresci kursu” (zachowujac trzy
z czterech punktdw z oryginalnej skali) i ,interakcji z instruktorem”
(utworzonej przez polaczenie dwoch elementow ze skali ,interakcja
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instruktor — student” i jednego elementu ze skali ,wsparcie instruk-
tora”). Chociaz konstrukt ,interakcja z instruktorem” byt dla tego ba-
dania nowy, to jednak wykazywal wysoka trafno$¢ fasadowa. Dwie
zmienne wynikowe dotyczace , postrzeganej skutecznosci” i ,,poziomu
zdolnosci zapamietywania” réwniez wykazaly wysoka wiarygodnosé
(tabela 2).

4.6. Poprawione konstrukty i model

W nastepstwie analizy czynnikowej hipotetyczny model zostat zna-
czaco uproszczony i zachowano w nim tylko dwa punkty dotyczace
czynnikéw prognostycznych: ,tres¢ kursu” i ,interakcje z instruktorem”.
W zwiazku z tym wysuniete hipotezy zostaly teraz przeformulowa-
ne nastgpujaco:

H1 Tres¢ kursu (Course Content — CC) bedzie miata znaczacy wptyw na

postrzegang efektywnos¢ danego kursu MOOC

H2 Tres¢ kursu bedzie miata znaczacy wpltyw na poziom zdolnosci

zapamietywania w czasie kursu MOOC

H3 Interakcja z instruktorem (Int) bedzie miata znaczacy wptyw na

postrzegang efektywnosé kursu MOOC

H4 Interakgja instruktorska bedzie miata znaczacy wplyw na zdolnos¢

zapamietywania materiatu w czasie trwania kursu MOOC

H5 Postrzegana efektywnos$¢ (Perceived Effectiveness — PE) w kursie

MOOC bedzie miata znaczacy wptyw na zdolnos¢ zapamietywa-
nia materialu w czasie trwania kursu MOOC.

5. Wyniki
5.1. Dane opisowe

5.1.1. Probka

379 uczestnikow wyrazilo che¢ udzialu w badaniu sondazowym.
282 respondentow (74,4%) korzystatlo z platformy Coursera MOOC,
73 respondentow (19,3%) z FutureLearn, 21 (5,5%) z Khan Academy,
a trzy osoby (0,8%) z platformy EdX. Probka sktadata si¢ z 160 uczestni-
kow plci meskiej (42,2%) i 219 uczestniczek (57,8%). Wigkszosc¢ (266 0sob;
70,2%) byta w wieku 24 lat lub mniej; wiek 93 uczestnikow (24,5%) wy-
nosit 25-29, podczas gdy wiek 20 uczestnikow (5,3%) to 30 lat i wiecej.
Wiekszos¢ (295 osob; 77,8%) nie byta zatrudniona, a proporcja pomiedzy
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studentami studiujacymi na kierunkach licencjackich i podyplomowych
wynosita odpowiednio 183 (48,3%) i 196 (51,7%).

5.1.2. Ukoniczenie kursu MOOC a poziom zdolnosci zapamigtywania
materiatu kursu

Ogolna liczba 122 uczestnikow (32,2%) wskazata, ze celem ukoncze-
nia kursu MOOC byto uzyskanie stosownego zaswiadczenia potwier-
dzajacego oficjalnie ukoniczenie kursu. Jednostki miary uptywu czasu
przed podjeciem decyzji o rezygnacji z kursu (czas poswigecony na udziat
w kursie), proporcja ukonczonych ¢wiczen/zadart domowych oraz pro-
porcja przejrzanej tresci kursu wykazaly jednakze bardzo podobny sche-
mat udzielanej odpowiedzi o dwuskladnikowym rozkladzie; uczestnicy
albo dochodzili do mniej wiecej potowy kursu, albo konczyli go w catosci.
W momencie, w ktdrym uczestnik zaliczyl potowe kursu (bez wzgledu na
to, jakiej miary uzyto), byto juz mato prawdopodobne, aby zrezygnowat
z niego przed ukonczeniem catosci. Odpowiednie wyniki przedstawiono
w tabeli 1.

Tabela 1. Zdolno$¢ zapamietywania uczacych sie (wedtug samooceny)

Czestotliwosc Procent
Proporcje wy- Zadne 14 3,7
konanych zadan |jka 90 23,7
kursu Okoto potowy 129 34,0
Wiekszosé¢ 24 6,3
Wszystkie 122 32,2
Proporcje prze- | Zadne 5 1,3
czytanej/przejtza- [Kjlka 90 23,7
nej tresci Okoto potowy 141 37,2
Wiekszos¢ 19 5,0
Wszystkie 124 32,7
Proporcje ukon- | Pierwsze kilka dni 33 8,7
€zonego czasu Pierwsze kilka tygodni 116 30,6
kursu W okolicy $rodka kursu 103 27,2
Zblizajac sie do konca/tuz
przed samym kornicem’ 5 1,3
Ukonczony kurs 122 32,2

" Oba zbiory odpowiedzi w oryginalnym zbiorze danych zostaty potaczone ze sobg z po-
wodu niewielkich liczbowo danych w obu kategoriach i w celu zréwnowazenia z pozosta-
tymi skalami (w rezultacie tworza skale pieciopunktowq z ,,ukonczonym kursem MOOC”
jako pozytywnym punktem koricowym).
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5.1.3. Wplyw danych demograficznych na poziom zdolnosci
zapamigtywania

Analiza testu zgodnosci chi kwadrat nie wykazata istotnego wpty-
wu plci uczestnika na ogdlny poziom ukonczenia kursu (x2 = 0,60,
df =1, p > 0,05). Podobnie wiek (ujety w kategorie: 24 lata lub mniej
vs. 25 lat i wigcej) nie wykazat zadnego znaczacego wplywu na ukon-
czenie kursu (x2 = 2,347, df =1, p > 0,05), a przynaleznos¢ do grupy stu-
dentéw podyplomowych czy licencjackich nie miata zadnego znacze-
nia i wplywu na prawdopodobienstwo ukonczenia kursu (x2 = 0,739,
df =1, p > 0,05). Poniewaz w badaniu nie zaobserwowano znaczacych
roznic w retencji pomiedzy studentami z grup licencjackiej i podyplo-
mowej, pozostate analizy, ktdre tu podajemy, zawieraja dane dotyczace
probki z obu grup.

5.1.4. Wplyw platform MOOC na poziom zdolnosci zapamietywania
materialu

W sytuacji, w ktorej proporcje probki uczestnikow korzystajacych
z platformy EdX i Khan Academy byly bardzo niskie, dane dotyczace
ukonczenia kursu MOOC pordéwnano dla grup wskazujacych dwa naj-
czestsze wybory platformy, tj. platforme Coursera i FutureLearn. Analiza
chi kwadrat nie wykazata zadnych istotnych réznic dotyczacych wskaz-
nika ukonczenia kursu dla korzystajacych z obu platform (x2 = 1,893,
df =1, p>0,05).

5.2. Model strukturalny

Wyniki analizy PLS poprawionego i zaktualizowanego modelu za-
prezentowano na rys. 1 ponizej. Model ogdlnie ttumaczy 79% wariangji
w poziomie zdolnosci zapamigtywania ucznia (retencja) i 78% wariangji
w postrzeganej efektywnosci (PE). Istotne zwiazki (zaleznosci) podsumo-
wano ponizej w tabeli 3.

5.3. Odpowiedzi udzielone na koncu kwestionariusza

Ogolnie 124 (32,7%) uczestnikow umiescilo komentarz wyjasniaja-
cy otwarcie powody, dla ktdrych ukonczyli kurs lub nie (cho¢ w nie-
ktorych przypadkach podano wyjasnienie zawarte jedynie w jednym
lub dwdch stowach). Odpowiedzi tych, ktorzy ukonczyli w calosci kurs
MOOC, zawieraly sporo pozytywnych komentarzy, ktére mozna by
ogolnie skategoryzowac jako te, ktore odnosity si¢ do tresci kursu; np.



Analiza czynnikdw wplywajgcych na zdolnos¢ zapamietywania tresci kurséw MOOC... 225

jeden z uczestnikoéw o$wiadczyt: ,Pomyslnie ukonczytem swoj kurs, bo
jego tres¢ byta w sam raz dla mnie”.

Inne przyktady zawieraly opinie, ze kursy dostarczaty tresci, ktérymi
uczestnicy byli naprawde zainteresowani i ktore pragneli szerzej poznac,
dostarczaty material, do ktérego trudno byto dotrze¢ w innych miejscach,
prezentowaty wskazowki na temat umiejetnosci miekkich, dostarczaty
treéci oparte na prawdziwych przypadkach i oferowaty praktyczne tresci
(takie jak umiejetnosci programowania), szczegdlnie tam, gdzie byto to
uzupelnione dostepem do dodatkowych zasobdéw (takich jak narzedzia
programistyczne). Z kolei ci, ktérzy nie ukonczyli kursu, zauwazyli pro-
blemy zwiazane z trescia, np. to, ze kursy byty zbyt skomplikowane, zbyt
dogtebne/specjalistyczne, ze jezyk wykltadu byl zbyt skomplikowany lub
kurs zawierat zbyt wiele modutéw i byl nudny.

Studenci, ktérzy ukonczyli MOOC z powodzeniem, nie wspominali
o roli interakcji czlowieka (instruktora lub wspotuczestnika kursu). Byt to
natomiast gléwny temat komentarzy osob, ktére nie dotrwaly do konca
kursu. Uczestnicy wymieniali poczucie izolacji i pozostawienie samemu
sobie wynikajace ze stabej komunikagji z instruktorem i wspotuczestnika-
mi kursu; opisywali brak motywacji do kontynuowania kursu z powodu
niskiej interakgcji i stabego wsparcia ze strony instruktora (feedback) oraz
komunikacji z instruktorami i rowiesnikami, zerowej pracy zespolowej czy
interakcji w grupie; skarzyli sig, ze instruktor nie chwalil ich ani nie moty-
wowat po poprawnie wykonanych zadaniach; i oswiadczyli, ze instrukto-
rzy nie angazuja uczniow w dyskusje ani nie stwarzaja wlasciwych warun-
kéw do wymiany mysli. Oto kilka przyktadowych typowych wypowiedzi:

Zrezygnowatem z kontynuowania kursu udostepnianego na platformie
Coursera, bo zniechecit mnie staby feedback ze strony instruktora.
Instruktor nie udzielat nam zadnych pochwat za wykonane zadania.
Instruktor nie podejmowat z nami Zzadnej dyskus;ji.

Kolejnym czesto poruszanym tematem przez tych, ktérzy ukonczyli
kurs, byto segmentowanie prezentowanego materiatu, zwlaszcza klipéw
wideo, na mate fragmenty, ktére mozna byto tatwo przyswoic. Na przy-
ktad uczestnicy chwalili wykorzystanie krétkich filméw i taka organizacje
kursu, ktéra pozwalata im pomina¢ niektore sesje. Odwrotnie, uczestnicy,
ktorzy nie ukonczyli kursu, podkreslali obecnos¢ bardzo diugich filméw
(trwajacych godzine lub dtuzej), ktére byly nudne, a dodatkowo trud-
ne w transmisji danych z powodu problemdéw z tacznoscia, szczegdlnie
z urzadzen mobilnych, i ktore utrudnialy szybkie przejrzenie odpowied-
nich tresci. Przykladowe wypowiedzi:
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Tresci sa przytlaczajace i nie sa podawane w matych fragmentach.
Jesli chodzi o zawarto$¢ kursu, nie bylo fatwo przejrzec¢ catos¢ kursu.

Tabela 2. Model pomiaru

Wspotczynnik
Konstrukt Punkt Ladgnek AVE CR | rzetelnosci («)
czynnikowy Cronbacha
Tres¢ kursu CC1 0,830
cC2 0,804 0,691 0,870 0,77
CC3 0,859
Interakcja z instrukto- | ILI3 0,865
rem IL14 0,941 0,810 | 0,927 0,887
154 0,892
Postrzegana efektyw- PE1 0,922
nos$¢ PE2 0,867 0,796 | 0,921 0,872
PE3 0,887
Zdolnos¢ zapamiety- Czas 0,973
wania Zadania 0,978 0,958 0,986 0,978
Tres¢ 0,985

6. Dyskusja
6.1. Kluczowe rezultaty badania

Glownym celem niniejszego badania byla identyfikacja czynnikow,
ktore wptywajq na poziom zdolnosci zapamietywania materiatu podczas
udziatu w kursach typu MOOC. Wyniki uzyskane droga empiryczna
podczas badania sondazowego przeprowadzonego z udzialem 379 stu-
dentow wykazaly, ze tre$¢ kursu MOOC ma istotny wptyw na zdolnos¢
zapamietywania. Efekt ten podlega posredniczacej reakcji wplywu tresci
kursu na postrzegang efektywnos¢, ktéry z kolei wptywa na zdolnosé
zapamietywania materiatu. Interakcja z instruktorem byla rowniez wska-
zywana jako majaca bezposredni wptyw na poziom zapamietywania —
zdolnos$¢ zapamietywania jest wyzsza, kiedy interakcja z instruktorem
jest wyzsza.

Ogolnie rzecz biorac, powyzsze konstrukty byly odpowiedzialne za
79% wariancji w retencji kursow MOOC. Zwiazek z trescig kursu znajdu-
je takze potwierdzenie w dostepnej wczesniejszej literaturze przedmiotu
na temat kursow MOOC, np. Adamopoulos (2013) stwierdzit, ze pozy-
tywne nastawienie w stosunku do materiatu kursowego ma jednocze-
$nie pozytywna korelacje z poziomem retencji. Podobnie we wczesniej-
szych pracach poswigeconych e-learningowi stwierdzono znaczny wpltyw
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tresci (zawartosci) kursu na postrzegana skutecznos¢ kursu (Peltier et al.,
2007). Niniejsza praca potwierdza zatem wczesniejsze prace badawcze,
wzmacniajac role tresci kursu zaréwno w postrzeganej skutecznosci, jak
i w zdolnosci zapamigtywania. Efekt wptywu tresci na poziom zapamie-
tywania jest pomniejszany przez postrzegana skutecznos¢, tj. problem,
ktory nie mogt by¢ bezposrednio poddany analizie z uwagi na metodo-
logie uzyte we wczesniejszych badaniach. Nasze ustalenia dotyczace in-
terakgji instruktorskiej takze potwierdzaja wyniki badan opublikowane
przez Adamopoulosa (2013), ktory stwierdzit, ze pozytywne opinie wyra-
zone w komentarzach przestanych online dotyczace prowadzacego kurs
miaty jednocze$nie pozytywny wpltyw na retencje. Wczesniejsze badania
poswiecone nauczaniu online, cho¢ nie zajmowaly sie bezposrednio re-
tencja jako sktadnikiem wynikowym (biorac pod uwage odmienny kon-
tekst badawczy), potwierdzity jednak, ze czynniki zwiazane z instrukto-
rem kursu wptywaja na aproksymanty dotyczace efektywnosci, takie jak
satysfakcja uczacego sie¢ (np. Eom et al., 2006).

Interesujacy jest fakt, ze poziom liczby 0s6b konczacych kurs zaob-
serwowany w naszym badaniu byt wyzszy niz ten zwykle odnotowy-
wany w badaniach poprzednich, przy okolo jednej trzeciej uczestnikéw
konczacych rozpoczete kursy na poziomie certyfikacyjnym. Sugerowa-
toby to, ze wykorzystanie kurséw MOOC jako mozliwosci uczenia si¢
w ramach kontekstu szerszego, akredytowanego przez uniwersytet pro-
gramu wptywa na zwigkszenie prawdopodobienistwa ukoniczenia kursu.
Jednakze mimo wszystko wigkszos¢ uczestnikow nadal nie konczy wy-
branych kurséw MOOC, nawet we wspomnianym kontekscie, co z ko-
lei sugerowaloby, Ze jest to nadal duzy problem, nawet w przypadku
zmotywowanych odbiorcow kursow. Odpowiada to zreszta wynikom
badan przeprowadzonych przez Reich (2014), wedlug ktérych jedynie
22% zmotywowanych uczestnikéw doprowadza do pomyslnego zakon-
czenia kursu MOOC.

Schemat przypadkow rezygnacji z kursu MOOC (przy danych uzy-
skanych ze wszystkich miar retencji) pokazuje, ze do rezygnacji docho-
dzito najczesciej w momencie osiagniecia polowy kursu lub tuz przed
tym momentem; wiekszo$¢ osdéb, ktére przekroczyly te granice, na ogot
koniczyla caly kurs. Podobny wzdr zachowan zaobserwowano we wcze-
$niejszych badaniach (DeFreitas et al., 2015; Greene et al., 2015), w na-
szym przypadku jednak nie odnotowalismy bardzo wysokich wskazni-
kéw ubytku uczestnikdéw juz na poczatku kursu, co zostato odnotowane
we wspomnianych badaniach. Moze by¢ to zwigzane ze specyficzna
charakterystyka naszej probki, na ktorg skladajg sie osoby stosunkowo
dobrze zmotywowane do udzialu w kursie. Analizujac zaobserwowane
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wzorce zachowan dotyczace decyzji o dalszym udziale w kursie, mozna
by tez wnioskowad, ze nasi uczestnicy niechetnie przerywali kurs — zain-
westowawszy znaczny wysilek w uczestnictwo w kursie, nie byli skfonni
do jego przerwania i, w konsekwencji, utraty oficjalnego potwierdzenia
ukonczenia kursu. Bez watpienia jednak potrzebne sa tutaj dalsze bada-
nia majace na celu ustalenie, czy faktycznie takie sa przyczyny motywa-
ji uczestnikow.

W naszym badaniu nie zaobserwowano jakiegokolwiek wptywu da-
nych demograficznych uczestnikéw na retencje. Podobnie tez nie odno-
towano zadnych réznic pomiedzy ewentualnym wptywem dwoéch gtow-
nych platform udostepniajacych kursy MOOC, ktore byly wybierane
przez studentdw (tj. Coursera i Future Learn).

PEL PE2 PE3

L

0922 0867 (gs7

1

Perceived
Effectiveness
cc2

Assessments
3 G B - 0978
Content 0.585 Content
0973
Time
= .57 Retention
1M
154
Interaction
Rys. 1. Model strukturalny dla wynikéw PLS
Tabela 3. Wyniki testowania hipotez (analiza $ciezek)
Hipoteza Wspdtczynnik Sciezki Wartos¢ ¢ Wynik
H1: CCPE 0,849* 31,248 Potwierdzony
H2: CC — Retengja -0,064 0,745 Niepotwierdzony
H3: Int - PE 0,077 1,916 Niepotwierdzony
H4: Int — Retencja -0,387* 10,541 Potwierdzony
H5: PE — Retencja -0,607* 7,805 Potwierdzony

*p < 0.001, ns = nieistotny (test dwustronny).
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6.2. Implikacje metodologiczne

Kluczowq sila metodologiczna naszego badania byt fakt, Ze przyjeta
metoda badawcza pozwalata na ujecie opinii zaréwno tych studentow,
ktorzy ukonczyli pomyslnie kurs MOOC, jak i, co wazne, tych, ktérzy
podjeli wczesniej decyzje o rezygnacji z niego. Mozliwos¢ dotaczenia da-
nych dotyczacych doswiadczen z kursu pochodzacych od studentow z tej
ostatniej grupy byla szczegolnie problematyczna w wigkszosci poprzed-
nich analiz. Dotychczasowe badania raczej sklanialy si¢ do bazowania na
danych dostepnych na forach online poswigeconych kursom MOOC lub
podobnych, na ktorych opinie osob niekonczacych kursy nie byty wystar-
czajaco reprezentowane.

Nasze badanie przynosi istotny wklad w metodologie studiow nad
zdolno$ciag zapamigtywania materialu podczas kursow MOOC. Po
pierwsze, zademonstrowatysmy rzetelnosc¢ i solidnos¢ nowego, opartego
na samoocenie, konstruktu retencji uczestnika kursu MOOC i wykazaty-
smy duza korelacje pomiedzy czasem udziatu w kursie, proporcja tresci
przejrzanej przez uczestnikow a proporcja wykonanych zadann domo-
wych jako odpowiednich wskaznikdw pomiaru zdolnosci zapamigtywa-
nia. Biezace badanie czesciowo potwierdza , postrzegana efektywnosc¢”
jako pozyteczny zastepczy element stuzacy do pomiaru retencji osoby
uczacej sig, ale jednoczesnie wskazuje, Ze nie jest on elementem, ktory
calosciowo moze oddac pelny obraz. W szczegdlnosci ukazatysmy role
konstruktu ,interakcja z instruktorem” jako tego, ktory ma bezposred-
ni wplyw na retencje niepodlegajaca wptywom , postrzeganej efektyw-
nosci”. Nie jest wykluczone, Ze istnieja jeszcze inne, dotad niezbadane,
konstrukty majace podobny wplyw na retencje, ktorych badania opie-
rajace si¢ wylacznie na miarach , postrzeganej efektywnosci” nie byty
w stanie zidentyfikowac.

Warto tez odnotowac raz jeszcze, ze zmuszeni byliSmy do usunigcia
konstruktu ,struktura kursu” z naszej analizy z uwagi na bardzo niewiel-
ka wariancje w udzielonych odpowiedziach (90% wszystkich responden-
tow zaznaczylo ,,zgadzam si¢” w odpowiedzi na wszystkie punkty). Moze
to sugerowac, ze ,struktura kursu” moze by¢ do pewnego stopnia pro-
blemem rozwigzanym w ramach gtéwnych platform udostepniajacych
kursy MOOC. W zwigzku z tym ,struktura kursu” zdaje si¢ nie dziatac
jako czynnik roznicujacy indywidualne doswiadczenia uczestnika z kur-
sem w takim stopniu, w jakim mogltby, gdyby organizacje tresci kursu
pozostawiono indywidualnym projektantom kursow.

Jest rzecza zaskakujaca, ze w naszym badaniu nie udato si¢ wyod-
rebni¢ oddzielnego czynnika zwigzanego z interakcja student — student
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w sytuacji, kiedy czesto uwaza sig, ze jest to kluczowy skladnik do-
Swiadczen zwiazanych z kursami MOOC. OdkrylySmy bowiem, zZe
punkty zwiazane z interakcja student — student czesto koreluja sie
krzyzowo w analizie czynnikowej z punktami opisujacymi interakcje
instruktor — student. Co ciekawe, Marks et al. (2005) cytuja wyniki ba-
dann Mason (1991), stwierdzajace, ze instruktorzy odgrywaja gtdwna
role w kierowaniu dyskusja online. Gdyby tak rzeczywiscie byto w na-
szych badaniach, mogtoby to wyjasnia¢ problem metodologiczny, jaki
napotkaliSmy (tj. dobre interakcje student — student moga by¢ zalezne
od zachowania instruktora i jego usilowania do zachecenia do wspdlnej
dyskusiji). Aby potwierdzi¢ taka wlasnie interpretacje, potrzeba jednak
wiecej materialu dowodowego

6.3. Ograniczenia i przyszle badania

Zadaniem naszego badania bylo wyeliminowanie kilku ograniczen
zidentyfikowanych przez nas w poprzednich pracach. Badanie nasze
bylo rozpoznawcze. Biezaca literatura przedmiotu dotyczaca kurséow
MOOC ciagle jeszcze znajduje si¢ na etapie tworzenia. Oznacza to, ze
zastosowalnos$¢ konstruktow, jakie przejeliSmy z wczeéniejszej literatu-
ry na temat kursow online, nie mogta by¢ zweryfikowana w badaniach
kursow MOOC, a model badawczy wymagal poprawiania i korygo-
wania podczas etapu analizy, tak aby pomiescit nowe zagadnienia do-
tyczace konstruktéw miar, ktére zostaly w badaniu zidentyfikowane.
Mimo to udalo si¢ uzyskac przejrzysta strukture czynnikowa i bylismy
w stanie zaproponowac¢ nowa miare (oceny) ,interakcji instruktora”,
ktéra ma wysoka wiarygodnos¢ i wysoka trafnos$c¢ fasadowa. Potrzeb-
na jest dalsza praca potwierdzajaca zwiazek tego konstruktu w innych
kontekstach badan nad kursami MOOC. Zalecana jest tez dalsza praca
majaca na celu zbadanie, czy odpowiedni konstrukt majacy uchwyecié
doswiadczenia zwiazane z interakcja student — student (odmienne od
tych zwiazanych z rola instruktora) mozna takze opracowac dla kur-
su MOOC.

Kontekst badawczy dla niniejszego studium celowo skupiony byt na
uczacych sie studentach uniwersytetu z kraju rozwijajacego si¢ i tym sa-
mym doskonale reprezentujacych grupe potencjalnych uzytkownikéw
kursow MOOC, ktora pozostaje w niedostatecznym stopniu naukowo
zbadana i z cala pewnoscig niedoreprezentowana w srodowisku MOOC.
Obiecujace jest to, ze catkiem wysoka proporcja uczacych sie w tym kon-
tekscie ukonczyta pomyslnie caty kurs. Jednakze ograniczona geogra-
ficznie populacja naszego badania w oczywisty sposob narzuca takze
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pewne ograniczenia; potrzeba dalszych studiéw, aby zbada¢, czy wyniki
zaobserwowane w naszym badaniu bedzie mozna uogdlni¢ w odniesie-
niu do uczestnikow kursow MOOC w innych krajach i innych kontek-
stach edukacyjnych.

W wyniku naszych badan mogly$Smy zaprezentowa¢ model bada-
nia retencji kursow MOOC, ktory wyjasnia wysoka proporcje warian-
¢ji, a podejscie ilosciowe przyjete w badaniu oznacza, ze szczegdty (tj.
zréznicowania) dotyczace doswiadczenia kursu nie zostaly ujete w na-
szym zestawie danych i wyniki badan nie do konica oddaja w petni po-
wody, jakimi kierowali si¢ uczestnicy w swoich ocenach dotyczacych
kluczowych konstruktéw modelu. Aby udoskonali¢ to, uczestnikdéw
poproszono o podanie odpowiedzi jakoSciowej w punkcie umieszczo-
nym na koncu kwestionariusza. Punkt ten dotyczyl uwag wyrazonych
wlasnym jezykiem na temat powoddéw, dla ktérych uczestnicy zdecy-
dowali si¢ na ukonczenie badz zrezygnowanie z kursu. Odpowiedzi
udzielone na to pytanie potwierdzaja potrzebe zastosowania analizy
jakosciowej. Pozytywne komentarze zwigzane z trescia kurséw MOOC
wyrazane byly czesto przez tych, ktérzy ukonczyli kurs, podczas gdy
negatywne komentarze dotyczace zarowno tresci, jak i interakcji z in-
struktorem przewazaly w grupie respondentdow, ktorzy kurséw nie
ukoniczyli. Jednakze komentarze jakosciowe podkreslaja takze dodat-
kowo tematy, ktore nie do konica znajdowaly sie w obszarze zaintereso-
wania w stworzonym modelu badawczym, w szczego6lnosci zagadnie-
nie dzielenia materiatu na dajace si¢ tatwo przyswoi¢ segmenty, przy
zachowaniu elastycznosci w dostepie do nich. Wtasnie to wydawato sie
istotng cecha decydujaca o ocenie kursu w grupie tych, ktérzy ukon-
czyli kurs. Co wiecej, warto$¢ dodana zapewniona przez tre$¢ kursu
MOOC, czy to poprzez oferte dostarczenia dodatkowych zasobdéw
w sieci (takich jak narzedzia do programowania), opisu konkretnych
przypadkow (studia przypadkéw), czy po prostu poprzez zapewnie-
nie dostepu do materialu, ktéry nie byt tatwo dostepny gdzie indziej,
takze okazata sie potencjalnie istotna. Wszystkie te wstepne rezultaty
sugeruja obecnos$¢ dodatkowych czynnikéw, ktére nalezatoby poddac
dalszemu badaniu. Co wiecej, szczegdlnie potrzebne wydajq sie tu-
taj doglebne badania jakosciowe, ktérych celem bytaby identyfikacja
nowych elementéw wptywajacych na poziom zapamietywania tresci
przez uczestnika kursu MOOC.
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7. Wnioski koncowe

Celem niniejszego badania byta analiza wptywu do$wiadczen uczest-
nikow kursu MOOC na zdolno$¢ zapamietywania materiatu. Wyniki
badania identyfikuja , tre$¢ kursu”, , postrzegana efektywno$¢” oraz ,in-
terakcje z instruktorem” jako te czynniki, ktore maja istotny wptyw na
zdolnos$¢ zapamietywania, thumaczac jednoczesnie istotny procent roz-
poznanych wariangji.

Chociaz ,tres¢ kursu” MOOC ma gltowny wpltyw na , postrzegana
efektywnos$¢”, a w konsekwencji na retencje, to ,interakcja z instrukto-
rem” jest takze istotnym elementem ksztattowania poziomu zdolnosci za-
pamietywania. Moze to stanowi¢ pewien czynnik limitujacy efektywnosé
kursow MOOC projektowanych na duza skale i sugerowacd, ze dostawcy
tego typu kurséw powinni wzigé pod uwage czynnik ludzki i przemysle¢
ich budowe w taki sposdb, by interaktywnosc¢ uczestnikéw byta rownie
doskonata jak tres¢ kursu.

Zalacznik A. Punkty kwestionariusza

Konstrukt | Punkt Miary Literatura
Interakcja ITI1 Przez caly okres kursu bez problem mozna bylo | Peltier et al.,
instruktora zadawac pytania 2003
z uczacym sie | IT[2 Instruktor odpowiadat na kazde pytanie w od-

(ITI) powiednim czasie

ITI3 Kontakt z instruktorem byt fatwy i staty

ITI4 Przez caly okres kursu moglem/mogtam swo-
bodnie wyrazac i uzasadnia¢ swoje opinie

Wsparcie ze |IS1 Instruktor odgrywatl wazna role w utatwianiu Peltier et al.,
strony in- procesu nauczania w czasie trwania kursu 2003
struktora (IS) [15p Wkiad instruktora w dyskusje na forum kurso-
wym byt istotny
IS3 Instruktor w sposob aktywny pomagal, gdy stu-

denci napotkali problemy

1S4 Miatem/miatam okazje do statego kontaktu z in-
struktorem podczas trwania kursu

IS5 Instruktor podkreslat zwiazki pomiedzy po-
szczegdlnymi tematami kursu

Wsparcie in- |IF1 Instruktor byt zawsze gotéw do wsparcia stu- Eom et al,,
struktorskie dentéw podczas pojawiajacych sie probleméw | 2006
(IF) IF2 Wiadomosci zwrotne ze strony instruktora doty-

czace zadan domowych, egzaminéw lub projek-
téw byly na czas
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Konstrukt | Punkt Miary Literatura
Wsparcie in- | IF3 Instruktor zapewnit szybka i wlasciwa pomoc Eom et al,,
struktorskie przy wykonywaniu zadann domowych, egzami- | 2006
(IF) nach czy projektach

1F4 Miatem/miatam poczucie, ze instruktor napraw-
de czul si¢ odpowiedzialny za proces indywidu-
alnego szkolenia podczas kursu
Interakcja LLI1  |Prace grupowe znaczaco przyczynily sie do waz- | Peltier et al.,
uczacego sie nosci kursu 2003
1 uczacego sie |12 Zaproponowana wielkos¢ grup byta odpowied-
(LLD) nia do celéw kursu
LLI3  |Interakcja miedzy studentami stanowita wazny
sktadnik kursu
LLI4 |Kurs zapewnil warunki do uczenia si¢ od innych
studentow
LLI5 |Byto wystarczajaco duzo okazji do interakcji
z innymi studentami biorgcymi udziat w kursie
Zawartos¢ CC1 Kurs zmuszatl do wysitku myslowego Peltier et al.,
kursu (CC)  [cC2 | Zadania domowe podczas kursu byly interesuja- | 2003
ce i stymulujace do dalszej pracy
CC3 Kurs byt oparty na najnowszych badaniach i od-
kryciach
CC4 Metody oceny studentéow przy projektach, zada-
niach oraz egzaminy byly dobrze skorelowane
z zaplanowanymi celami kursu
CC5 Kurs obejmowat zagadnienia praktyczne i roz-
wigzywanie problemow
Struktura CS1 Budowa moduléw zostata dobrze przygotowana | Peltier et al.,
kursu (CS) i zorganizowana 2003
CS2 Projekty/zadania domowe byt nalezycie i jasno
wyttumaczone
CS3 Oczekiwania wobec studenta zostaty jasno okre-
$lone
Tres¢ interak- | IT1 Tres¢ interaktywna kursu byta jasno objasniona | Za, po
tywna kursu 172 Tres¢ interaktywna kursu zawierata informagje, | adaptacji,
(IT) ktérych nie bylo w materiatach drukowanych Peltier et al.,
IT3 Tre$¢ interaktywna kursu byta przydatna w pro- 2003
cesie uczenia
Postrzegana |PEl Polecitbym/polecitabym kurs innym studentom | Peltier et al.,
efektywnos¢  [pgp Wiele nauczylem/nauczytam sie podczas tego 2003
(PE) kursu
PE3 Udzial w kursie byt dla mnie przyjemny
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Konstrukt | Punkt Miary Literatura
Zapamiety- | LR1 Czy ukonczytes/ukonczytas kurs MOOC dla Punkt
wanie mate- zdobycia zaswiadczenia potwierdzajacego ofi- nowy, opra-
arialu (LR) gjalnie jego ukonczenie? (Tak/Nie). Jesli nie, w ja- | cowany na
kim momencie nastapita rezygnacja z kursu? (Po | potrzeby
pierwszych dniach, tygodniach, gdy kurs zblizal |niniejszego
sie do potowy, konca, tuz przed samym koncem) | badania
LR2 Ile ¢wiczen/zadan domowych ukonczytes/ukon-
czytas podczas trwania kursu? (wszystkie, wiek-
szos¢, okoto potowy, kilka, zadnego)
LR3 Jak duza czes¢ z oferowanej tresci kursu MOOC
udato ci si¢ obejrze¢/przeczytaé? (wszystko,
wiekszos¢, okoto potowy, troche, nic)

Przet. Tomasz Olszewski
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KATE S. HONE, GHADA R. EL SAID

Exploring the factors affecting MOOC retention:
A survey study

Abstract. Massive Open Online Courses (MOOCs) hold the potential to open up edu-
cational opportunities to a global audience. However, evidence suggests that only
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a small proportion of MOOC participants go on to complete their courses and rela-
tively little is understood about the MOOC design and implementation factors that
influence retention. This paper reports a survey study of 379 participants enrolled
at university in Cairo who were encouraged to take a MOOC of their own choice as
part of their development. 122 participants (32.2%) went onto to complete an entire
course. There were no significant differences in completion rates by gender, level of
study (undergraduate or postgraduate) or MOOC platform. A post-MOOC survey of
students’ perceptions found that MOOC Course Content was a significant predictor
of MOOC retention, with the relationship mediated by the effect of content on the
Perceived Effectiveness of the course. Interaction with the instructor of the MOOC
was also found to be significant predictor of MOOC retention. Overall these con-
structs explained 79% of the variance in MOOC retention.

Keywords: Massive Open Online Courses (MOQOCs), distance education, telelearning.



