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Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft
GruBwort

Die Wissensgesellschaft des 21. Jahrhunderts wird zunehmend von der Verdnderungs-
dynamik der digitalen Revolution erfasst und prigt in weitreichendem MaBe Prozesse
und Strukturen in Wirtschaft, Politik und Wissenschaft. Im digitalen Zeitalter werden
Internet und neue Informationsinfrastrukturen zur Schliisseltechnologie fiir die gesell-
schaftliche Weiterentwicklung und markieren ein neues Kapitel in einer global vernetz-
ten Welt.

Die mit der Durchdringung des Internets verbundenen alltags- und gesellschaftsver-
dndernden Entwicklungen fiihren zunehmend auch zu einem grundlegenden Wandel der
Hochschulen. Die Digitalisierung hat eine Dynamik entfacht, die die Handlungs- und
Gestaltungsfahigkeit der Universititen in zentralen Aspekten ihrer Organisation, ihres
gesellschaftlichen Auftrags und Selbstverstindnisses herausfordert. Dabei wird das
Potenzial, welches in einer weitreichenden Digitalisierung der Wissensbestdnde und
ihrer Zuginge, der Forschungs- und Lehrplattformen, der Studienorganisation und Stu-
dierendenbetreuung steckt, an den Hochschulen allerdings nur selten systematisch in
den Blick genommen und als strategische Entwicklungsaufgabe behandelt.

Gleichzeitig versetzt das Phdnomen der Massive Open Online Courses (MOOCs)
Hochschulakteure und die Offentlichkeit seit nunmehr zwei Jahren weltweit in Erstau-
nen und zeigt in seiner Tragweite und Sichtbarkeit weit liber bisher bekannte Formen
der digitalen Hochschulbildung hinaus. Ausgehend von den USA haben MOOC-
Plattformen wie Udacity, Coursera oder edX es vor allem durch rasant steigende Nut-
zerzahlen geschafft, eine enorme mediale Aufmerksamkeit und finanzielle Unterstiit-
zung zu erlangen, und noch ist keine grundsétzliche Trendwende in Sicht. Klare Signale
gibt es hingegen dafiir, dass die Ungewissheit steigt und es einer intensiven stakeholder-
iibergreifenden Verstindigung bedarf. Die Digitalisierung der Hochschulbildung fiihrt
dazu, dass zentrale und dringende Fragen und Herausforderungen der zukiinftigen
Hochschulsteuerung und Entwicklung verstarkt sichtbar werden. Welche Bedeutung
kommt etwa dem Campus und der Prisenz der Lehre kiinftig zu? Wie konnen sich Bil-
dungsangebote flexibilisieren, welche neuen (internationalen) Zielgruppen werden an-
gesprochen? Wie verdndert sich die Rollenverteilung zwischen Lehrenden und Lernen-
den, welche neuen Rollen kommen hinzu? Wie kann eine innovative und qualitativ
hochwertige Hochschuldidaktik im Zeitalter der Digitalisierung aussehen und weiter-
entwickelt werden? Was bedeutet das fiir die Steuerung und die Finanzierung der Hoch-
schulen? Welche Kooperationen sind fiir Hochschulen attraktiv, welche neuen Ge-
schéftsmodelle entstehen? Und wie sollten die politischen Rahmenbedingungen be-
schaffen sein, um mit diesen Entwicklungen pro-aktiv umgehen zu kdnnen?
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Dem Stifterverband ist es ein Anliegen, fiir diesen Re-Konfigurationsprozess der
Hochschulen Rdume zu schaffen und Formate zu fordern, in denen ein Diskurs offen
gefiihrt, kritische Fragen gestellt und zentrale Knackpunkte durchleuchtet werden.

Der von Professor Schulmeister herausgegebene Sammelband leistet zum richtigen
Zeitpunkt einen pointierten Beitrag zur Verortung der aktuellen MOOC-Entwicklungen.
Er befruchtet damit einen notwendigen langfristigen Diskurs iiber die Konsequenzen
und Herausforderungen der Digitalisierung fiir ein (akademisches) Bildungssystem in
Deutschland und einer global vernetzten Welt.

Volker Meyer-Guckel



Geleitwort

In der jiingsten Vergangenheit war das Phdnomen der Massive Open Online Courses
(MOOCs) — Kurse, die online stattfinden und auf Grund ihres offenen und kostenfreien
Zugangs hohe Teilnehmerzahlen generieren — vor allem durch Beispiele aus dem anglo-
amerikanischen Raum gepriagt (zum Beispiel der MOOC von Sebastian Thrun mit
160.000 Teilnechmenden weltweit). So wurden in der Folge MOOC:s iiber nahezu jedes
Medium als die revolutionire Lehr-/Lerninnovation transportiert und als die Zukunft der
Hochschullehre und des LifeLong Learning propagiert. Ende 2012 titelte die New York
Times ,,The Year of the MOOC®, und im renommierten Horizon Report wurden
MOOCs 2013 als Trend mit einem breiten Realisierungspotenzial im Bereich der Hoch-
schullehre binnen einer Frist von 12 Monaten bewertet. Vor allem xMOOCs sind das
Format, das aufgrund seiner grolen Teilnehmerzahlen sowie der Prominenz der dahin-
terstehenden Lehrenden und Institutionen diese sehr starke mediale Aufmerksamkeit
initiiert und formlich einen MOOC-Hype ausgeldst hat. Bereits an einem der ersten
xMOOCs nahmen weltweit iiber 90.000 Personen teil, Folgekurse im Jahr 2012 erreich-
ten bis zu 160.000 Personen. Aus der Griindung des Unternehmens edX, welches eben-
so wie Udacity und Coursera Kurse US-amerikanischer Hochschulen vermarktet,
stammt das ,x“ der xMOOCs. Es stand urspriinglich fiir ,,Extension” bei Online-
Versionen von Lehrangeboten an der Harvard University und dem MIT. Inzwischen
kooperieren die ersten deutschen Universititen mit US-amerikanischen MOOC-
Anbietern, wie zum Beispiel Coursera, deren Plattform bereits mehr als 4 Millionen
registrierte Nutzer aufweist und schon mittlere bis hohe zweistellige Millionenbetrige
an Venture Capital einwerben konnte. Seit Ende 2012 bieten auch in Deutschland erste
Institutionen eigene Plattformen mit xXMOOCs an, darunter das Hasso-Plattner-Institut
mit openHPI, die IMC AG mit OpenCourseWorld und die Digital School der Leuphana
Universitdt Liineburg. Im Juli 2013 ist unter anderem die Ludwig-Maximilians-
Universitdt Miinchen in Kooperation mit Coursera erstmals mit vier MOOC-Angeboten
und bisher 120.000 registrierten Teilnehmenden an den Start gegangen. Zur Verstér-
kung des MOOC-Hypes hat nicht zuletzt auch der gerade abgeschlossene Wettbewerb
,,MOOC Production Fellowship — Lehren und Lernen im Web® des Stifterverbandes fiir
die Deutsche Wissenschaft gefiihrt.

Um die Chancen und Potenziale, aber auch die Schwichen und Risiken dieses
Lehr-/Lernszenarios fundierter bewerten zu konnen, bedarf es aber einer differenzierten
Betrachtung, wie sie beispielhaft Rolf Schulmeister bereits Ende 2012 in seiner Keynote
zur Campus Innovation vorgenommen hat. Das grundstindige Konstrukt von MOOCs
ist dabei nicht neu. Es ist in Teilen vergleichbar mit Vermittlungssettings, die bereits in
den 70er und 80er Jahren des vergangenen Jahrhunderts erfolgreich eingesetzt wurden,
wie zum Beispiel dem Telekolleg. Auch damals wurden Lehr-/Lerninhalte iiber ein
Massenmedium (den Fernseher) einer breiten und heterogenen Zielgruppe vermittelt
und mit Ubungsaufgaben angereichert. MOOCs weisen neben dem Unterschied im
Vermittlungsmedium (Internet) aber eine entscheidende Prozessinnovation auf, da sie
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die technischen Vernetzungsmdglichkeiten der Teilnehmenden iiber das Internet nutzen
und zu einem zentralen didaktischen Designkriterium des Lehr-/Lernszenarios machen.
So besteht in der Regel ein MOOC aus der Inhaltsvermittlung iiber Videosequenzen, die
zur Lernkontrolle durch Self-Assessments angereichert werden. Ein weiteres Element
ist die beschriebene Vernetzungsmoglichkeit, die héufig iiber Foren und Chats abgebil-
det wird, in denen sich die Teilnehmenden austauschen oder Lerngruppen bilden kon-
nen. Der Grad der Interaktion und Vernetzung richtet sich nach dem gewihlten didakti-
schen Setting, das zudem Auswirkungen auf die Zielsetzung/-gruppe, die inhaltliche
Ausgestaltung und die technischen Instrumentarien haben kann. So unterscheidet man
die zwei didaktischen Hauptsettings nach den starker massenorientierten xXMOOCSs und
den urspriinglichen, konnektivistisch orientierten cMOOCsS, in denen die Teilnehmen-
den die Inhalte selbst miterarbeiten und -gestalten. Dariiber hinaus finden sich aber noch
weitere Differenzierungsformen, wie zum Beispiel ,,Blended MOOCs* (bMOOCs) oder
»dmall Open Online Courses* (smOOCs). Gemeinsam ist allen MOOC-Formaten das
Potenzial, Bildung in Relation zum klassischen Setting hochgradig skalierbar zu ma-
chen, das heilit mit (relativ) geringem Aufwand groBere oder auch sehr grof3e Gruppen
zu erreichen. Letzterer Aspekt gehort zu den zentralen Zielsetzungen von MOOCs, die
vor allem in der Offnung der Inhalte gegeniiber neuen Zielgruppen und damit auch einer
stirkeren Internationalisierung des eigenen Angebotes liegen. Weitere Zielsetzungen
sind in Marketingeffekten — Steigerung der Wahrnehmung, der Aullenwirkung und der
Reputation — sowie in Vermarktungspotenzialen und auch in der Férderung von Open
Access und Open Educational Resources (OER) begriindet.

Bei alldem muss beriicksichtigt werden, dass es noch eine Reihe offener Fragestel-
lungen im Kontext von MOOCs gibt, von deren addquater Beantwortung auch das
nachhaltige Ausschdpfen der Potenziale dieses Lehr-/Lernszenarios abhéngig sein wird.
So haben MOOC:s in der Regel mit sehr hohen Abbrecherquoten zu kdmpfen, die sich
vor allem durch die niederschwelligen Einstiegsmoglichkeiten, aber auch hiufig durch
das didaktische Design erkldren lassen. Dariiber hinaus ist die Frage der Zertifizierung
und vor allem der Anerkennung von in MOOCs erbrachten Leistungen noch weitestge-
hend ungeklart. Hier bedarf es weiterer Erfahrungen in der Erprobung unterschiedlicher
MOOC-Settings, um deren Auswirkungen auf die Studierenden, die Lehrenden und die
Hochschule beziehungsweise das Hochschulsystem besser bewerten und die entschei-
denden Potenzialhebel umlegen zu kénnen. Zudem ist bei vielen Geschaftsmodellen der
profit- als auch non-profit-getriebenen Portalanbieter der Aspekt des Datenschutzes im
Umgang mit den Leistungsdaten der Kursteilnehmenden rechtlich sehr problematisch.

So zeigt allein dieser kurze Ausschnitt deutlich den Bedarf auf, sich mit dieser The-
matik intensiv zu befassen, Erfahrungen zu sammeln und auf dieser Basis einen intensi-
ven wissenschaftlichen Diskurs zu fiihren. Einen ersten wichtigen und umfassenden
Beitrag im deutschsprachigen Raum liefert die vorliegende Publikation, die das ,,Phé-
nomen MOOCs* aus unterschiedlichen Perspektiven erortert.

Dr. Marc Gocks, Helga Bechmann
(Multimedia Kontor Hamburg, MMKH)



Vorwort

Als Ende 2011 und Anfang 2012 in mehreren Zeitungen und Magazinen' Meldungen
iiber einen Kurs zur Kiinstlichen Intelligenz erschienen, fiir den sich 160.000 Personen
registrierten und der als MOOC bezeichnet wurde, als Massive Open Online Course,
wurde ich hellhdrig und nahm mir vor, dieses Ereignis ndher zu untersuchen und selbst
an einem MOOC teilzunehmen.

Die Bezeichnung MOOC, die Dave Cormier eingefiihrt haben soll, hat urspriinglich
den Netzwerk-Projekten von George Siemens gegolten, die mit den heute diskutierten
MOOOC:s fast nichts gemein haben. Man unterscheidet derartige Kurse in cMOOCs und
xMOOCs. Die cMOOC:s sind die netzwerkartig durch viele verschiedene Aktivitéten
und Tools entstehenden Diskussionsgruppen, die den Charakter eines Workshops an-
nehmen kénnen. Der Beitrag von Simone Haug und Joachim Wedekind in diesem Band
betrachtet die cMOOCs. Die xXMOOCs hingegen, von denen die meisten Beitrage in
diesem Band handeln, sind Video-Vorlesungen, unterbrochen von Tests und ergénzt
durch Hausaufgaben, die eine unbestimmte, aber gro3e Zahl von Interessenten sich im
Internet anschauen kann.

Der erste groBe xXMOOC wurde von einem deutschen Professor der Universitét Stan-
ford, Sebastian Thrun, durchgefiihrt, der — iiberwiltigt von der hohen Resonanz —
Anfang 2012 die Firma Udacity griindete, die in kurzer Zeit mehrere solche MOOCs auf
die Beine stellte. Die Nachfrage blieb hoch, es wurde deutlich, dass der Erfolg des ers-
ten Kurses keine Eintagsfliege war. Ich wollte das Phdnomen studieren und suchte Part-
ner fiir dieses Abenteuer, die ich in Burkhard Lehmann und Sandra Hofhues fand. Wir
tauschten alles, was wir an Berichten in Zeitungen, Magazinen, Blogs etc. finden konn-
ten, eine Zeitlang aus. Wahrenddessen nahmen Burkhard Lehmann und ich jeweils an
mehreren Kursen teil, um die MOOCSs auch von innen kennen zu lernen und ihre Didak-
tik, ihre Inhalte und ihre Priifungen zu studieren.

Viele haben die MOOC:s als disruptive Herausforderung des Hochschulsystems be-
trachtet, als einen Versuch, mit modernen Medientechnologien eine Offnung der Hoch-
schulbildung herbeizufiihren, und einige sehen MOOCs als Zerstorung der Universitit.

1 Spiegel online, 17.12.2011, Massen-Uni 2.0; ZEIT Online, 26.01.2012, Bildungsprojekt
Udacity, Hochschulbildung, kostenlos und fiir alle; The Chronicle of Higher Education,
January 23, 2012, Stanford Professor Gives Up Teaching Position, Hopes to Reach
500,000 Students at Online Start-Up.

2 Peter Stokes, The Particle Accelerator of Learning. The MOOC Moment. Inside Higher Ed
May 2013, S. 31. Ich werde der Einfachheit halber den Begriff MOOC durchweg benut-
zen, da klar ist, dass damit die xMOOCs gemeint sind.

3 Karen Head, die selbst ein MOOC durchgefiihrt hat, schliefit ihren Erfahrungsbericht mit
der Bitte: ,,Please continue to think about the process and practice of teaching MOOCs as
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Nach den standigen Klagen Uber die Massenvorlesungen in den Universitaten sind die
MOOCs eine freche Kampfansage an die Hochschullehre. Die Hochschullehre ist bis
heute von dem Paradigma geleitet, dass Lehren und Lernen ein Akt der personalen
Kommunikation und damit eine personalintensive Dienstleistung ist. MOOCs stellen
dieses Paradigma infrage, sie verabschieden sich vom Ideal des Prasenzunterrichts und
stellen die Frage nach einer alternativen Lehrkultur im Netz. Es ist das Verdienst der
MOOC:s, Irritationen auf den Weg gebracht zu haben. Ob ihr Ansatz vor dem Hinter-
grund vorliegender Erfahrungen allerdings wegweisend ist, wird sich erweisen miissen.
Wittgenstein hat in seinem Tractatus Logico-Philosophicus* gesagt, ,,Was sich tiber-
haupt sagen lasst, lasst sich klar sagen; und wovon man nicht reden kann, dartiber muss
man schweigen.”“ Reden kann man aber dann, wenn man selbst Erfahrungen mit den
vorgeblich neuen Konzepten sammelt und sich einen persénlichen Eindruck verschafft
hat. Aus diesem Grund haben Burkhard Lehmann und ich uns selbst in mehrere
MOOCs eingewahlt.

Was anfangs nur erahnt werden konnte, bestatigte sich bereits nach kurzer Zeit: Die
Unternehmen, die es Thrun gleich tun wollten, schossen formlich in Rekordzeit aus dem
Boden, und die Anzahl der MOOCs wuchs in einer derartigen Geschwindigkeit an, dass
man, wenn man aktuelle Zahlen veroffentlichen wollte, fast taglich neu recherchieren
musste. Es hat selten ein soziales (und technisches) Phdnomen gegeben, besonders im
Bildungsbereich, das sich mit einer derartigen Geschwindigkeit verbreitete. Die ameri-
kanischen Medien reagierten darauf entsprechend. Téaglich gab es Artikel in The Chro-
nicle of Higher Education und in Inside Higher Education.

Meine eigenen Erfahrungen in den MOOCSs, die ich gebucht hatte, waren eher ent-
tduschend und befremdlich. Ich fragte mich, warum dieses Instruktionsmodell so viel
Aufregung erzeugte, und entschied mich, auf der Campus Innovation am 23.11.2012
einen Vortrag zum Thema zu halten.® Inzwischen haben den Vortrag mehr als 8.000
Menschen gesehen, die Entwicklung der MOOCSs ist weitergegangen, es sind weitere
MOOC-Firmen aus dem Boden geschossen, die Zahl der Hochschulen ist gestiegen, die
mit den MOOC-Anbietern kooperieren, und neue Geschéftsmodelle fir die anfangs
kostenlosen MOOCs scheinen sich zu entwickeln.

All das ist ein Grund, eine etwas umfassendere Darstellung der MOOCs zu verfas-
sen, als sie in der Tagespresse erscheinen kann. Offenbar hat die deutsche Presse den
Umschwung von der Euphorie und unbegriindeten Visionen um die Jahreswende
2012/13 in Kritik und Ablehnung nicht mitbekommen und schwelgt immer noch in
Zukunftsvisionen eines moocifizierten Bildungswesens.® Auch das sollte ein Grund
dafiir sein, ein Buch Gber MOOCs in Deutsch herauszugeben.

objectively as possible, using constructive academic discourse.” (Lessons Learned From a
Freshman-Composition MOOC. The Chronicle, 6.9.2013)

4 Wittgenstein, Ludwig: Tractatus Logico-Philosophicus. London 1922.

5 »As Undercover Student in MOOCs". Hamburg, 23.11.2012. Die Aufzeichnung kann an
zwei Stellen gesehen werden. Lecture2Go: http://lecture2go.uni-hamburg.de/konferenzen/
/k/14447; Podcampus: http://www.podcampus.de/nodes/4582.

6 Harvard fur alle, ZEIT Online 7.01.2013; Die Globalisierung der Lehre, FAZ 13.03.2013;
Harvard fir alle Welt, ZEIT Online 21.03.2013; So funktioniert die Online-Uni, ZEIT On-
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Es reicht jedoch nicht, nur mit den eigenen Erfahrungen an das Phanomen MOOC
heranzutreten, denn die MOOCs sind — um bei Wittgenstein zu bleiben — keine Gegen-
stdnde aulerhalb des Raumes und keine auBerhalb der Zeit, sondern sie missen in ihrer
Verbindung mit anderen gedacht werden, d.h. in der Verortung des plétzlich auftau-
chenden Ph&nomens im amerikanischen Bildungssystem, denn die MOOCSs gehen be-
reits durch das Angebot, aber auch durch die Nachfrage und erst recht durch ihre Ge-
schéaftsmodelle vielfaltige Verbindungen zum Hochschulwesen ein und missen daher
auch mit dem Wissen um das amerikanische Bildungssystem im Hintergrund beurteilt
werden.

Es gibt aber noch andere Grinde fiir dieses Buch: Es soll Erfahrungsberichte und
Beispiele aus deutschen Hochschulen oder mit deutscher Beteiligung vorstellen:

e Das Hasso-Plattner-Institut bietet auf der openHPI-Plattform MOOCs an. Christoph
Meinel, Direktor des HPI, berichtet tber die Kurse, die bisher tiber openHPI gelau-
fen sind.

e An der Leuphana-Universitat hat der Architekt Daniel Libeskind innerhalb der
Leuphana Digital School ein Architektur-MOOC unter dem Titel ,, Think Tank —
Ideal City of the 21st Century*“ abgehalten. Sascha Spoun, Prasident der Leuphana
Universitét, berichtet tiber den Versuch.

e JOrn Loviscach und Sebastian Wernicke haben sich bei Udacity an zwei MOOCs
,Differential Equations in Action* und ,,Introduction to Theoretical Computer Sci-
ence* beteiligt und berichten tber ihre Erfahrungen.

e Jirgen Handke berichtet von seinem Linguistik-MOOC im Rahmen des Virtual
Linguistics Campus (VLC).

e Simone Haug und Joachim Wedekind haben sich mit den ,,cMOOCs - die etwas
anderen MOOCs* beschéftigt, mit denen sie selbst bei e-teaching.org am Institut
flr Wissensmedien in Tubingen Erfahrungen gesammelt haben.

Der Beitrag von Christoph Meinel verdeutlicht, welche Vorteile MOOCs fir Diszipli-
nen geniellen, die auf formalem Wissen aufbauen, weil sie auch online auf Methoden
zuriickgreifen konnen, die den Studierenden zuséatzliche Interaktionsmdoglichkeiten
bieten. Variiert man die Lehr-/Lernorganisation eines MOOCs, so steigt der Personal-
bedarf. Der Aufsatz tiber die Digital School der Leuphana Universitat Liineburg betont
daher die wichtige und notwendige Rolle der Betreuung, die fallig wird, wenn man
nicht der schlichten Broadcasting-Methode folgt. In den Geistes- und Sozialwissen-

line 21.03.2013; Eine Riesenchance fir Menschen wie mich, ZEIT Online 23.03.2013;
Harvard fur alle, Frankfurter Allgemeine Sonntagszeitung 28.04.2013 (Nr. 17), S. 27,
Salman Khan: YouTube-Professor mit berihmten Freunden, FAZ 29.04.2013; Digitale
Vorlesungshéppchen revolutionieren die Bildung, ZEIT Online 6.06.2013; Die Welt Kom-
pakt, 7.06.2013. Elite-Professoren bilden im Internet Hunderttausende aus; Online-
Akademie Udacity: ,,Uni-Abschlisse werden verschwinden®, FAZ 7.06.2013; Die Welt
Kompakt, Studieren 2.0, 2.07.2013 Wohltuend skeptisch ZEIT-Herausgeber Josef Joffe,
Warum die Online-Uni das Studium reale nicht ersetzen kann, 25.04.2013.
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schaften werden die MOOC:s leicht zu textlastigen Sendungen, es sei denn man verfiigt
iiber einen Reichtum an interaktiven Lernmaterialien. Die Kombination eines MOOC
mit den seit Jahren fiir den Virtual Linguistics Campus entwickelten multimedialen
Selbstlernmaterialien ist eine Besonderheit im Ansatz von Jiirgen Handke und Peter
Franke, die den Studierenden auch in einer Geisteswissenschaft mehr Interaktivitit beim
Lernen verspricht. Wahrend die meisten MOOCSs naturwissenschaftlichen und mathe-
matischen Wissensstoff linear und systematisch anbieten, beschreiben Jérn Loviscach
und Sebastian Wernicke ein MOOC mit einem problemorientierten Zugang in Mathe-
matik. Sie schildern ausfiihrlich, wie sie ihren Kurs aufgebaut haben und welche
Schwierigkeiten ein solches Konzept beinhaltet. Simone Haug und Joachim Wedekind
habe ich eigens zu dem Zweck eingeladen, das Modell der xMOOCs mit dem andersar-
tigen netzwerkorientierten Ansatz der cMOOCs zu konfrontieren.

Ich hitte gern Erfahrungsberichte amerikanischer Lehrender verdffentlicht, mog-
lichst auch didaktische Reflexionen iiber ihre MOOC:s, aber das hat sich nicht ergeben.
Ich hatte mehrere Professoren um einen Beitrag gebeten, die MOOCs durchgefiihrt
hatten und an denen ich selbst teilgenommen hatte. Von den von mir angeschriebenen
Professoren hat aber nur einer nicht mit einer Absage reagiert. Eric Rabkin schreibt iiber
die Schwierigkeit, die angemessene Antwort auf studentische Anfragen zu finden, wo-
bei er seine Reaktionen je nach Kontext variiert, indem er drei Lernumgebungen unter-
scheidet: Das Prasenzseminar, der Online-Kurs mit begrenzter Teilnehmerzahl und das
MOOC. Das Thema, das Eric Rabkin behandelt, die Normverstof3e in Anrede und Text,
sind auch Gegenstand der sprachwissenschaftlichen Forschung.’

Nun gibt es noch einen dritten Grund, ein Buch zum Thema zu verfassen, nidmlich
die Reflexion iiber dieses iiberraschend aufgetretene Phdnomen. Auf die Reflexion der
MOOCs unter didaktischen, historischen, kommunikativen Aspekten zielen die folgen-
den Beitrége:

e Rolf Schulmeister beschreibt die Chronologie der MOOC-Entwicklung von den
ersten offenen und kostenlosen Kursen bis hin zu den neuen Geschiftsmodellen
und ganzen Studiengéngen,

e Burkhard Lehmann wird in einem ,,Versuch der Anndherung® seine langjahrigen
Erfahrungen aus dem Fernstudium an der Erscheinung der Massenseminare mes-
sen,

e Jorn Loviscach diskutiert die Verwendung von MOOCs fiir Blended Learning —
und welche Auswirkungen dies auf Studierende, Lehrende und die Institution
Hochschule haben kann,

7 Kiesendahl, Jana (2010): Status und Kommunikation. Ein Vergleich von Sprechhandlun-
gen in universitiren E-Mails und Sprechstundengespréichen. Berlin: Erich Schmidt Verlag
(= Philologische Studien und Quellen 227). Jan Seifert: 2012: Nihe und Distanz in studen-
tischen E-Mails. In: Aptum. Zeitschrift fiir Sprachkritik und Sprachkultur 8, 1-25. Ein Be-
richt einer Teilnehmerin aus dem Rabkin-MOOC findet sich bei mooc news & reviews:
Louise Taylor, Less Than Fantastic: A Review of the Science Fiction MOOC from Cours-
era, 23.8.2013 (http://moocnewsandreviews.com).
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e  Burkhard Lehmann stellt Uberlegungen zur Geschichte des Phinomens Massenleh-
re an und erinnert an frithe Projekte der Radio- und Fernsehbildung.

Man kann eine Unmenge Fragen an die MOOC:s stellen. Alfred Funk, Kanzler der Uni-
versitit Luxemburg, stellte die folgenden Fragen zur Einleitung einer Diskussion anldss-
lich der 5. Internationalen Tagung der Hochschulkanzler im Mai 2013 in der Universitét
Luxemburg. Die Diskussion ist vor dem Hintergrund der Themenstellungen der Refera-
te zu sehen, ob sich die Hochschulen durch MOOCs & Co verdndern und welchen Ein-
fluss die neuen Medien auf die Hochschule der Zukunft haben. Ich gebe die Fragen
gerne wieder:

,,Brave new world, schone neue Moocswelt, oder doch nur wikipadisches und leider kein en-
zyklopddisches Wissen“! — Chancen und Risiken der Moocs und e-Welt.

Also, Chancen und Risiken:
Bieten die neuen Medien eine Chance,

e weil die Hochschulen Personal, Réume und Infrastruktur sparen kdnnen?

e weil die vielen Studierenden und Lehrenden sich nicht {iber verstopfte (Luxembur-
ger) Autobahnen zwéngen miissen, und damit die Umwelt noch weiter belasten?

e  weil sich zumindest in den aktiv-moderierten Foren verschiedene Typen (= Ansét-
ze) unter den Diskutanten finden (Stichwort: Vielfalt/Diversity)?

e weil die Hochschulen die Aufgabe haben, Alleinerziehenden, Leuten, die fiir das
Studium jobben miissen oder gar Menschen mit einem Handicap erreichbare und
bezahlbare Angebote machen zu miissen?

e man damit eine neue Reichweite mit seinen Kursen erzielt und weil man sich neue
Zielgruppen erschlief3t?

e Schiiler, Weiterbildungswillige, dltere Menschen, Mitarbeiter?

e Aber: kann man tatsdchlich all diese Gruppen iiber ein Modul erreichen? Ist das
zielgruppenspezifisch genug?

e  Alumnis? (Nach meiner Ansicht sind die Alumnis der natiirliche Ansprechpartner
einer Hochschule fiir Weiterbildungsangebote.) Aber auch hier wird man sicher
spezielle Module schneidern miissen; Angebote von der Stange werden zumindest
keine nachhaltige Kundschaft schaffen

Die neuen Medien sind sicher Chance und Risiko zugleich, weil

e die Hochschulleitung ein solches Medium auch als strategisches Steuerungselement
nutzen kann, indem sie spezielle Fortbildungen oder Foren zu besonderen Zeitpunk-
ten einer internen Entwicklung (Einfiihrung von SAP/Merger von Fakultiten) als
Bildungsangebot oder als ,,Marktplatz* von Diskussionen gezielt zur Verfiigung
stellt

e  die Hochschulleitung schnell Getriebene eines weiteren Hypes, eines vielleicht doch
nur von der Privatwirtschaft kreierten, also kiinstlichen, Bedarfs wird

SchlieBlich bergen zumindest Moocs folgendes Risiko:

e  Lernereignisse, also ,,Events“ sind eben noch keine Lehrergebnisse (so dhnlich for-
mulierte es auch H.U. Heiss in der DUZ 02/2013).



14 MOOCs — Massive Open Online Courses

e  Eine Universitit, eine Hochschule oder auch eine alma mater, also eine ,,ndhrende*
(1) Mutter, ist doch mehr als nur ein Bildungsanbieter

e  Andererseits besteht eine Hochschule eben auch aus sehr speziellen Ereignissen, aus
Geriichen, Gerduschen, Gebduden und Gebiischen ... nicht zuletzt aus Werten und
es stellt sich die Frage wie diese subkutane Sozialisationsleistung im Netz erbracht
werden kann!

Man kann auch all diese Fragen auf wenige Aspekte konzentrieren: Muss man Moocs & Co
nutzen? Kann oder sollte man es tun? Was bleibt trotzdem noch in der Vermittlung von Wis-
sen und Werten zu tun? Und wie sieht dann die Hochschule der Zukunft aus?*

Dieses Buch erscheint in gedruckter Fassung und in einer digitalen Version. Im Namen
der Autoren mochte ich mich fiir die freundliche Forderung der hybriden Version beim
Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft und beim Multimedia Kontor Hamburg
bedanken.

Rolf Schulmeister
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Rolf Schulmeister

Der Beginn und das Ende von OPEN
Chronologie der MOOC-Entwicklung

1 Der Beginn von OPEN

Die kurze Geschichte der MOOCs, der Massive Open Online Courses, begann Ende
2011 mit einem eindrucksvollen Ereignis. Sebastian Thrun, Professor fiir Informatik der
Stanford University, bot einen 6ffentlichen Kurs zur Kiinstlichen Intelligenz an, an dem
anfangs 160.000 Personen teilnahmen. Darauthin griindete Thrun Anfang 2012 die
Firma Udacity, zusammen mit Peter Norvig, Forschungsdirektor bei Google.! Udacity
sollte offene Online-Massenkurse anbieten. Im April darauf griindeten Daphne Koller
und Andrew Ng die Firma Coursera. Beide kommen ebenfalls von Stanford und sind
ebenfalls Professoren fiir Informatik. Schlielich folgte im Herbst 2012 edX, eine
Griindung von Harvard University und dem Massachusetts Institute of Technology
(MIT), denen sich die UC Berkeley und spéater weitere Hochschulen anschlossen. Prisi-
dent von edX wurde Anant Agarval vom MIT, er ist ebenfalls Informatik-Professor.

Die Zahl der Kurse auf den Plattformen wuchs rasch, ebenso die Zahl der einge-
schriebenen Interessenten. Im August 2012 meldet die Presse, Coursera erreicht eine
Million Studierende, Udacity 739.000.> Da ging edX gerade erst in Operation. Im Au-
gust 2013, ein Jahr spéter, hat Coursera iiber 4 Millionen eingetragene Nutzer und 417
Kurse von 84 Partnern. Udacity verzeichnet 28 Kurse, thematisch eingegrenzt auf
Grundlagen der Informatik, Statistik und Mathematik sowie spezieller Themen der
Informatik wie Kiinstliche Intelligenz. edX z&hlt 59 ,,grofle Kurse der weltbesten Colle-
ges und Universititen* und beschrinkt sich bisher auf 28 Partner. Wollte sich Coursera

1 Nick DeSantis, The Chronicle: Stanford Professor Gives Up Teaching Position, Hopes to
Reach 500,000 Students at Online Start-Up. 23.1.2012; Steve Kolowich, Inside Higher Ed:
Stanford open course instructors spin off for-profit company. 24.1.2012; Paul Hyman: In
the Year of Disruptive Education. As college tuitions soar, various online models vie to
educate college students worldwide—at no cost. communications of the acm | december
2012 | vol. 55 | no. 12, 20-22.

2 Jeffrey R. Young, The Chronicle: Coursera Hits 1 Million Students, With Udacity Close
Behind. 10.8.2012; Nicolas Carr: The Crisis in Higher Education. Technology review
publ. by MIT. 27.9.2012; Steve Cooper & Mehran Sahami: Reflections on Stanford’s
MOOCs. communications of the acm | february 2013 | vol. 56 | no. 2, 28-30; Stanford
Vorgeschichte; M. Mitchell Waldrop: Online learning: Campus 2.0. Nature, 20.3.2013; Jeb
Bush & Randy Best: Essay predicting radical change for higher education over next five
years. Inside Higher Ed, 23.5.2013; Roland Lindner: Online-Akademie Udacity: ,,Uni-
Abschliisse werden verschwinden®. Netzwirtschaft Blog der FAZ, 7.6.2013.
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anfangs nur auf wenige Elitehochschulen beschrinken®, etwa auf die Mitglieder der
Association of American Universities und maximal fiinf Spitzenuniversitdten in Lan-
dern auBerhalb Nordamerikas, so haben die Griinder inzwischen die Strategie gewech-
selt und wollen moglichst viele Hochschulen ins Boot ziehen, um sich durch Masse
unentbehrlich zu machen.* Sowohl Coursera als auch edX haben auch europiische,
australische und asiatische Universitdten aufgenommen. Es wire falsch, weiter konkrete
Zahlen zu nennen, denn die Zahl der Partner und Kurse scheint noch eine Weile anzu-
steigen, obwohl, wie ich im letzten Abschnitt dieses Aufsatzes (,,Das Ende von OPEN®)
erortern werde, Entwicklungen eingetreten sind, die bald schon zu einer Stagnation
fiihren konnten.

Weitgehend unbemerkt oder verdrangt von dem Medienwirbel um die groflen Drei
entstanden weitere Firmen®, die offene Online-Vorlesungen anbieten und damit in einen
Wettbewerb mit Udacity, Coursera und edX eintreten:

Tab. 1 Liste der amerikanischen MOOC-Provider

University of the People http://www.uopeople.org

World Education University http://www.theweu.com

Marginal Revolution University http://mruniversity.com

Rheingold U http://www.rheingold.com/university

Saylor.org http://www.saylor.org

The Floating University http://www.floatinguniversity.com

Minerva http://www.minervaproject.com

Academic Partnerships® http://www.academicpartnerships.com

DreamDegree.org http://www.dreamdegree.org

NovoEd (Studenten aus Stanford) https://novoed.com

openupEd (Portal EADTU) http://www.openuped.cu
http://www.eadtu.eu

Mooc2Degree http://www.mooc2degree.com

Oplerno http://oplerno.com

Canvas Network’ https://www.canvas.net

Udemy https://www.udemy.com

3 Ry Rivard: Coursera’s Contractual Elitism. In The MOOC Moment. A selection of Inside
Higher Ed articles and essays on massive open online courses, May 2013, S. 7.

4 Jeffrey R. Young, The Chronicle: Coursera Announces Big Expansion, Adding 17 Univer-
sities. 19.9.2012; Steve Kolowich, The Chronicle: Yale Joins the MOOC Club; Coursera
Looks to Translate Existing Courses. 16.5.2013; Jeffrey R. Young, The Chronicle: MOOC
Provider edX More Than Doubles Its University Partners. 21.5.2013.

5 Jake New, The Chronicle: New MOOC Provider Says It Fosters Peer Interaction.
16.4.2013; Paul Fain, Inside Higher Ed: New online learning portal from for-profit veter-
an. 20.6.2013; Sara Grossman, The Chronicle: American MOOC Providers Face Interna-
tional Competition. 5.7.2013; Goldie Blumenstyk, The Chronicle: Business Model for Ed-
ucation Venture Calls for ‘Empowering Adjuncts’. 6.8.2013; Kevin Carey, The Chronicle:
An Idea Too Sensible to Try, Until Now. 11.11.2012.

6 gehort Randy Best; ihm gehort auch Mooc2Degree, bei dem Jeb Bush mitwirkt, Bruder
von George W. Bush und ehemaliger Gouverneur von Florida.

7 gehort dem LMS-Anbieter Instructure, http://www.instructure.com.
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Class2Go http://class2go.stanford.edu
10genEducation® https://education.10gen.com
CourseSites (Blackboard)

MOOC-Ed http://www.mooc-ed.org
Open2Study (Australien) https://www.open2study.com
Veduca (Brasilien) http://www.veduca.com.br
Schoo (Japan) http://schoo.jp

FutureLearn (England) http://futurelearn.com

2U http://2u.com

Semester Online http://semesteronline.org

In Deutschland gibt es bisher als Hochschuleinrichtungen openHPI und die Leuphana
Digital School. Uber beide wird in diesem Band ausfiihrlich berichtet. Firmenableger
fiir MOOC:s sind in Deutschland OpenSAP und iversity. EADTU (www.eadtu.eu), eine
europdische Mitgliederorganisation, fordert die Beteiligung einzelner Hochschulen an
der MOOC-Plattform OpenupEd (http://www.openuped.eu). Zwei deutsche Universiti-
ten haben sich an den amerikanischen Plattformen beteiligt’, einige europiische Hoch-
schulen in den Niederlanden und in England verfiigen iiber eigene MOOC-Plattformen.
Diese Initiativen will ich hier allerdings nicht auffithren, weil ich zu wenig liber sie
weil} bzw. in Erfahrung bringen kann.

Die meisten der amerikanischen MOOC-Firmen bieten offene kostenlose Kurse an.
Einige bieten tatséchlich Studienabschliisse zum halben Preis oder niedriger an. Andere
stellen nur die Einschreib- und Verwaltungsgebiihren in Rechnung. Wihrend einige
Vorlesungen anbieten, gibt es bei anderen kommunikative Kurse oder multimediales
Lernmaterial zum Selbstlernen (z.B. Udemy). Canvas Network (Instructure) oder Cour-
seSites (Blackboard), gehoren Firmen, die Learning Management Systems anbieten, sie
nehmen nur MOOCSs ihrer Kunden auf. Wieder andere praktizieren ein Modell, das als
Syndication bezeichnet wird, sie bilden ein Konsortium fiir verschiedene Hochschulen,
die dariiber ihre Kurse vermarkten wollen.!® Dazu zihlen 2U, Academic Partnerships,
Mooc2Degree, Semester Online u.a. All diese Anbieter sind nicht die einzigen, die
offene Online-Kurse anbieten. Viele Hochschulen bieten aus eigener Kraft selbstge-
strickte Kurse fiir Schulen und Studienanfianger an, in denen Khan-Videos, Multimedia-
Komponenten etc. miteinander verkniipft werden."'

Das Angebot an Kursen steigt. Schon jetzt ist ein Uberblick schwierig, ein Vergleich
thematisch durchaus dhnlicher Kurse nicht moglich, allerdings ist feststellbar, dass
iiberall Themen und Gegenstéinde wie Mathematik, Analysis, Algebra, Physik und Sta-
tistik in verschiedenen Stufen, wissenschaftliches, kreatives und juristisches Schreiben,
kritisches Denken etc. angeboten werden. Es ist denkbar, dass die Konkurrenten von

8 Fiihrt nur Kurse zu MongoDB.
Die LMU Miinchen beteiligt sich bei Coursera, die TU Miinchen bei edX.

10 Chrysanthos Dellarocas & Marshall Van Alstyne: Money Models for MOOCs. August
2013 | vol. 56 | no. 8 | communications of the acm, S. 28.

11 Paul Fain berichtet iiber ,,Two-year colleges go open source to seek fix for remediation®,
Inside Higher Ed 19.07.2013 von zwei 2-year Colleges, die eigenstindig Kurse entwi-
ckeln.
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Udacity, Coursera und edX ihnen eine Reihe von Kursen und Partnern streitig machen
werden. Schon jetzt treten in manchen Plattformen dieselben Hochschulen auf, die auch
bei Coursera unterzeichnet haben. Wenn diese Entwicklung so weiter geht, wird ein
uniibersichtlicher Markt entstehen, in dem die vielen MOOCs das Schicksal von Lehr-
biichern, Lehrfilmen oder Multimedia-Applikationen erleiden: Es gibt zu viele Kurse,
keine Instanz wird sich die Miihe der vergleichenden Kommentierung oder Evaluation
machen'?, nach einem Durchgang werden viele zu Konserven, verbleiben in einer Ni-
sche oder werden in einem Archiv verstauben.

Selbst unter der Annahme, dass sich die Nachfrage nach MOOCs noch steigern lie-
Be, ist zu vermuten, dass es aufgrund von politischen und sozialen Entwicklungen und
Lagen, aber auch aufgrund von Interesse und Motivation potenzieller Interessenten nur
eine endliche Menge von Bildungsnachfragenden geben wird, die sich auf die massen-
haft emporschieBenden MOOCs verteilen werden. Ein Reiz der MOOCs bestand am
Anfang darin, dass es nur wenige gab und diese wurden von Professoren der Eliteuni-
versititen Stanford, Harvard und MIT angeboten. Sobald aber das Angebot steigt und
immer mehr unbekannte Namen von Colleges und Professoren sich auf dem Markt
présentieren, werden nur noch die iiberleben, die iiber ein funktionierendes Geschéfts-
modell verfiigen und ihren Studierenden echte Zertifikate real existierender, akkreditier-
ter und renommierter Hochschulen anbieten konnen. Mit den Worten der allgegenwiérti-
gen Finanzwelt, die Austauschwéhrung und der Devisenkurs miissen stimmen.

Einige Voraussetzungen kamen zusammen, um aus den MOOCs so etwas wie einen
mythischen Attraktor fiir Mitspieler und Medien zu machen:

Erstens: Die Faszination der Massen. Ein Kurs mit 160.000 Teilnehmern suggeriert,
wir miissen auch dabei sein, als Hochschule, Lehrende oder Teilnehmende. Die Idee der
Masse ist durch die millionenhafte Verbreitung des Internets, der Internet-Umgebungen
und Apps stimuliert worden und hat zu Ideen wie ,,Wisdom of Crowds* (Surowiecki,
2004) und ,,crowdsourcing* (http://de.wikipedia.org/wiki/Crowdsourcing) gefiihrt.

Zweitens: Der Begriff Open hatte viele attraktive Konnotationen. OER und Open
Content und Open Source zdhlen quasi zum Heiligen Gral der Anhidnger des
E-Learning. Open jedoch meint im Fall von MOOCs nicht OER oder Open Content,
sondern Open Access fiir Interessenten unabhingig von deren Bildungsvoraussetzungen
und damit auch kostenloser Zugang zu den Kursen. Im Grunde bezeichnet Open ,,Off-
nung der Hochschulen®, die Verbreiterung des Zugangs zur postsekundéren Bildung fiir
Angehdrige sozialer Schichten, die in der Hochschulausbildung unterreprisentiert sind
und wofiir einst die Open Universities gegriindet wurden."® Thrun sprach anfangs des-
halb auch von Demokratisierung der Bildung. OER oder Open Content waren nicht

12 Eine solche Rolle als Peer-Review-Instanz hatte vor fast 20 Jahren fiir Multimedia die
Merlot Initiative eingenommen; http://www.merlot.org/merlot/index.htm. Merlot versuch-
te, einen kritischen und kommentierten Uberblick iiber Multimedia mittels Peer Review zu
schaffen. Es gibt das Projekt noch, aber kaum einer interessiert sich mehr dafiir; s.a.
Schulmeister 2001, 155.

13 S. Sandra Peter & Markus Deimann: On the role of openness in education: A historical
reconstruction. Open Praxis, vol. 5 issue 1, January—March 2013, 7-14.
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gemeint, weil von vornherein der Verkauf und die Wiedernutzung der Inhalte gegen
Lizenzgebiihren geplant war. Bei den vielen Kursen wurde der Zugang zu den Vorle-
sungsaufzeichnungen nach dem Ende des Kurses deshalb geschlossen.

Drittens: Viele sprechen von Elite-Hochschulen, Elite-Kursen und Elite-
Professoren. Man versucht mit den groen Namen amerikanischer Universititen gigan-
tische Mengen von ,,Studierenden® anzuziehen, wobei die Marke oder das Branding den
magnetischen Effekt begriindet, riskiert damit aber riesige Abbrecherquoten. Zu Beginn
der Entwicklung haben die Namen Harvard, Stanford etc. bei der Entstehung des Hypes
eine wichtige Rolle gespielt. Sie machten die ins Rampenlicht geriickten Professoren zu
Stars. Zu einer solchen Figur wird Thrun, Research Professor in Stanford, der im April
2011 seine Tenure aufgegeben hat, um sich mehr bei Google zu engagieren, wobei seine
Risikobereitschaft verbunden mit sprunghaften Lernprozessen beziiglich Lernen, Didak-
tik und den Gesetzen der Hochschulausbildung gelegentlich eher der Naivitéit einer
heldischen Comicfigur nahe zu kommen scheint. Keine anderen Spieler in dem Ge-
schéft scheinen ihre Dauerstellung aufgegeben zu haben, sie haben sich offenbar ohne
Risiko beurlauben lassen. Elitdr sind die beteiligten Professoren aber nur, weil sie von
Universitdten kommen, die als Elite-Hochschulen gelten. Elitar sind nicht die Kurse, die
Inhalte oder gar deren didaktische Realisierung.

Viertens: Weitgehend unbemerkt von der Offentlichkeit existierte ein vierter Treib-
stoff fiir das Thema, das im zweiten Jahr der MOOCSs zumindest in der amerikanischen
Presse so allméhlich an die Oberfliche gerit. Nicholas Carr'* weist darauf hin, dass die
MOOCs zu einem Zeitpunkt entstehen, in dem die Unzufriedenheit mit der staatlichen
Hochschulausbildung wéchst, die Studiengebiihren enorm angestiegen sind und die
Schulden der Hochschulabsolventen zunehmen. Jeb Bush und Randy Best'", die ihre
MOOC-Firmen voranbringen wollen, argumentieren ebenfalls mit den gestiegenen
Studiengebiihren, den gefallenen staatlichen Zuschiissen, den stagnierenden Spenden
und dem groBeren Wettbewerb. Sie prognostizieren eine Transformation des Bildungs-
markts innerhalb von fiinf Jahren von einer angebotsorientierten zu einer an der Nach-
frage der Konsumenten orientierten Hochschulausbildung. Was immer man davon hal-
ten mag, nachdenklich macht in jedem Fall, dass nur durch Risikokapital, wie es in den
USA reichlich zu flieBen scheint, ein Phdnomen wie die MOOCs mdglich gemacht
wurde, wobei Risikokapital nicht mit philantropischen Stiftungen verwechselt werden
sollte.

14 Nicolas Carr: The Crisis in Higher Education. technology review publ. by MIT. 27.9.2012.
15 Essay predicting radical change for higher education over next five years; Inside Higher
Ed, 23.5.13
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1.1 Was sind MOOCs?

Welche Merkmale zeichnen die MOOCs'® eigentlich aus, was unterscheidet sie von der
herkdmmlichen Hochschulausbildung? Ich will versuchsweise mal zehn Merkmale
formulieren, die ihnen gemeinsam zu sein scheinen:

1.

10.

OPEN, 1. Bedeutung: Es gibt keine Zugangsvoraussetzungen. Die Kurse sind fiir
jeden offen.

MASSIVE: Es gibt keine Teilnehmerbeschrankung. Es konnen unbegrenzt viele
Personen teilnehmen.

OPEN, 2. Bedeutung: Die Kurse werden kostenlos angeboten. Fiir Lehrtexte be-
miiht man sich um kostenlose Versionen.

ONLINE: Die Kurse werden vollstindig online durchgefiihrt. Es kann daher keine
technischen oder nassen Laborphasen geben.

Die Kurse werden nach festem Kursplan wochentlich durchgefiihrt, 6-8 Wochen
lang, in einer festen Struktur.

Es gibt eine Lehrperson, die an einem Tag der Woche mehrere Kurzvorlesungen in
Videoformat in die Plattform stellen ldsst, wobei die Videos in der Summe unge-
fahr einer Vorlesungsstunde (45 min.) entsprechen.

Die Videosequenzen werden durch Tests unterbrochen und mit einem Test beendet;
Tests schliefen die Woche ab. Es gibt eine Priifung in der Mitte des MOOCs und
eine am Ende.

Die Videos der Vorlesung werden um Foren ergénzt: Die Teilnehmenden kénnen in
den Foren kommunizieren, um Hilfe bei anderen nachsuchen und andere unterstiit-
zen.

Die Anbieter von MOOCs sind von dhnlichen Motiven getrieben: Thrun wendet
sich gegen hohe Studienkosten, plidiert fiir die Offnung der Hochschulausbildung
und die Demokratisierung der Bildung. Kollers Auftritt bei TED offenbart missio-
narische Ziige, sie ist fasziniert durch die weltweite Ausstrahlung, die sie als eine
Art Entwicklungshilfe in der Bildung betrachtet.

Die Zertifikate fiir bestandene Tests werden von den Lehrenden der MOOCs aus-
gegeben. Die Hochschulen, deren Lehrende sich an MOOCs beteiligen, vergeben
keine Leistungsbescheinigungen oder Leistungspunkte fiir Studierende, selbst wenn
die MOOCs von der Hochschule per Vertrag mit Udacity, Coursera oder edX ange-
boten werden.

Die MOOC:s sind einzelne Kurse, Studiengénge gibt es noch nicht. Udacity beschrankt
sich auf Informatik und hat schon bei 20-30 Kursen die Chance, allmihlich zu einem
Curriculum zu kommen (das gelingt mit dem Informatik-Studiengang fiir Georgia

Wie im Vorwort bereits betont, geht es in diesem Band im Wesentlichen um die sogenann-
ten xXMOOC:s, die auf Basis eines Broadcast-Konzepts Lerninhalte abliefern. Zur Abgren-
zung ist eigens der Artikel von Simona Haug und Joachim Wedekind zu den cMOOCs in
den Band aufgenommen worden.
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Tech'”). Es werden schon im ersten Jahr Einsteigerkurse, Aufbaukurse und Fortgeschrit-
tenenkurse angeboten. Die Kurse von Coursera sind kein Curriculum, es gibt kaum zwei
oder drei Kurse eines Faches. Etliche Kurse sind schon bis zu dreimal wiederholt wor-
den. Auf einige Unterschiede zwischen den einzelnen MOOCs werde ich im Abschnitt
zur Didaktik der MOOCs eingehen.

1.2 Die Bedeutung von OPEN

Warum heilen diese Kurse fiir groe Teilnehmergruppen eigentlich MOOC, massive
open online courses? Was soll vor allem Open bedeuten? Open in MOOC:s hat die Be-
deutung ,,offen fiir jeden Interessierten”, was im Vergleich mit unseren klassischen
Bildungsinstitutionen, die den Zugang zur Bildung immer von dem Vorhandensein
bestimmter Bildungsvoraussetzungen abhéngig machen (z.B. Grundschule, Abitur,
Lehrlingsausbildung, Meisterlehre etc.), offen im Sinne von ohne Voraussetzungen
bedeutet. Zugleich meint Open in den MOOCs kostenlos. Mancher hétte Open aber
gerne auch verstanden als Open Content oder Open Educational Resources, als wiirden
die MOOC:s freie Bildungsinhalte verschenken und als freie Ressourcen ins Netz stel-
len. Das war von Beginn an nicht so gedacht.'®

Koénnten MOOC:s sich vielleicht zu offenen Hochschulen entwickeln? Im Anliegen
dhneln sie dem Vorbild der Open University. Die offenen Universititen sind Fernuni-
versititen, sie verlangen ebenfalls keine formalen Zugangsvoraussetzungen. Der ent-
scheidende Unterschied ist allerdings, dass man in Open Universities iiber den offenen
Zugang zu einem anerkannten Hochschulabschluss gelangen kann. Das ist bei den
MOOC:s ausgeschlossen. Insofern bleiben sie hinter den Konzepten einer offenen Hoch-
schule zuriick. Sie sind nicht akkreditiert und verleihen keine Zertifikate der Hochschu-
len, aus denen sie die Lehrenden rekrutieren. Das grofite Hindernis ist deshalb die An-
erkennung der Zertifikate aus den MOOCs fiir Leistungspunkte der Hochschulen.'
Zuerst finden sich keine Hochschulen, die die Zertifikate in Leistungspunkte umrechnen
wollen, dann, als sich welche finden, fragt kein MOOC-Absolvent diese Leistung ab.

Es scheint, als wiirden viele medienaffine Menschen diese Entwicklung als eine Re-
animation des in seiner Entwicklung stagnierenden E-Learning und als eine Realisie-
rungsvariante des Open Content und Open Educational Resources betrachten. Das ist

17 Tamar Lewin: Master’s Degree Is New Frontier of Study Online. New York Times,
17.8.2013; Jeffrey R. Young, The Chronicle: Georgia Tech to Offer a MOOC-Like Online
Master's Degree, at Low Cost. 14.5.2013.

18 Terry Anderson, Virtual Canuck, Mérz 2013: Promise and/or Peril: MOOCs and Open and
Distance Education; http://terrya.edublogs.org, fiigt eine Reihe weiterer Definitionen von
Open hinzu, um dann zu schlieBen: ,,we can conclude that most MOOCS are open in the
sense of allowing participation anywhere, to anyone and are open gratis for participation.
However, they may or may not be open in the sense of allowing access to and revision of
course content or in allowing and encouraging open communication of ideas and ideals.*

19 Steve Kolowich, The Chronicle: The MOOC 'Revolution' May Not Be as Disruptive as
Some Had Imagined. 8.8.2013.
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aber ein Irrtum. Die MOOCs kniipfen von der Idee her zwar an die Initiativen mit Open
Content vom MIT (OpenCourseWare) und Carnegie Mellon (Open Learning Initiative)
an, ob man Open Content deshalb aber als Vorgédnger der MOOCs bezeichnen kann,
mochte ich bezweifeln. Das Konzept von Open-Courseware bestand bislang darin,
Kursmaterialen frei zur Verfiigung zu stellen. Bei den MOOC:s bleiben die Inhalte aber
Eigentum der Anbieter, die nicht einmal die Hochschulen oder die Lehrenden sind,
welche die Kurse entwickelt haben, sondern die MOOC-Plattform-Betreiber. Bei
Coursera wird der Kurs geschlossen, nachdem er beendet wurde, das Lernmaterial ist
nicht mehr zugénglich. Open Educational Resources sind die MOOCs demnach nicht.
Gemessen an den vier Kriterien fiir Open Educational Resources von Wiley (2009),
,»Reuse, Redistribute, Revise, Remix®, handelt es sich nicht um ,,Openness*, denn kei-
nem Autor, Nutzer oder Interessenten ist es vergonnt, die Inhalte selbst zu nutzen. Mit
der Copyright-Frage, der Vermarktung der Inhalte und der Lizenzierung der Kurse an
Hochschulen setzt das Geschéftsmodell ein.

1.3 Motive und Visionen

Sebastian Thrun kritisiert das Ausbildungsmodell der gesellschaftlichen Elite oder Eli-
ten in den USA. ,,Ich bin gegen Bildung nur fiir das eine Prozent der Top-Studenten. Ich
bin gegen Zehntausende Dollar Studiengebiihren.“ ,,Ich will Bildung demokratisieren.
Bildung sollte frei sein.“*® Er verwirft die Idee, dass die Ausbildung der vorgeblich
Besten durch die Besten erfolgt und nur einem kleinen Kreis von Ausgewdhlten vorbe-
halten ist. Mit Hilfe des Internet kann quasi iiber Nacht jeder an dem Input teilhaben,
der normalerweise nur wenigen vorbehalten ist. Insofern hat Thrun nicht ganz Unrecht,
wenn er von einer Demokratisierung der Bildung spricht. Dazu gehort auch, dass der
Zugang zu den Inhalten, dem Unterricht kostenfrei ist. Bildung wird auf einmal ein fiir
fast jeden zugéngliches 6ffentliches Gut.

Thrun traut seiner Idee zu, mit Udacity den amerikanischen Universititsbetrieb zu
reformieren. Er meint, in fiinfzig Jahren wird es vielleicht nur noch zehn bedeutende
Institutionen in der amerikanischen Hochschulausbildung geben, und er hofft, dass sein
Unternehmen dann dazugehort.”’ In dem Punkt gibt sich David Stavens, Stanford-
Alumnus, etwas bescheidener mit seiner Prognose, dass vielleicht die 50 besten Hoch-
schulen tibrigbleiben wiirden, weil es auf einem Universititscampus eine Magie gébe,
die wunderbar sei, wenn man sie sich leisten konne.”> Ein Zwei-Klassen-System der
Bildung klingt an: Reiche konnen sich eine Prisenzuniversitdt mit kleinen Gruppen,
direktem Kontakt zu Lehrenden, Tutoren und Mentoren leisten, Arme lernen ohne tuto-
rielle Unterstiitzung in Massen online.

20 Welt Online 29.4.12 Wenn man die Uni nur vom iPad-Display kennt.

21 Free education. Learning new lessons. 22.12.2012; from the print edition; s.a. Roland
Lindner: Online-Akademie Udacity: ,,Uni-Abschliisse werden verschwinden®, Frankfurter
Allgemeine Zeitung Blog Netzwirtschaft, 7.06.2013.

22 Amanda Ripley: College Is Dead. Long Live College! Time 18.10.2012.
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Nach Thruns Uberzeugung wird sich das Verstéindnis von Ausbildung radikal wan-
deln. ,,Universititsabschliisse werden verschwinden. Vielleicht nicht morgen oder
iibermorgen, aber langfristig.“*> Es sei tiberholt, die Ausbildung auf einen begrenzten
Lebensabschnitt in jungen Jahren zu konzentrieren und mit einem Titel abzuhaken.

Auf der Homepage formuliert Coursera die Vision einer erstklassigen Hochschul-
ausbildung, die mehr Adressaten erreichen soll als die bisherige Hochschulausbildung.
Das Motiv der Bildungshungrigen aus aller Welt spricht Koller auch in ihrem TED-
Vortrag an.** Aber auch fiir Daphne Koller von Coursera fingt die Idee der MOOCs
bereits im Dezember 2011 mit dem Gedanken an die Finanzierung an.”> Zwar mdchte
sie, dass die Gesellschaft mehr Geld in die Bildung investieren solle, pladiert aber zu-
gleich fiir Kostenreduzierung bei gleichzeitiger Qualitétssteigerung.

Deutlichere Worte verleihen Politiker solcher ,,Vision®. Jeb Bush und Randy Best®®
prophezeien, dass in fiinf Jahren fast alle Universitdten ihren Studierenden die Chance
bieten, in anspruchsvollen Online-Studiengéingen zu studieren. Die beruflich qualifizie-
renden Studiengénge sehen sie zu mehr als 80 Prozent als Online-Studiengénge. IThre
erschreckende Prognose lautet aber, dass 2018 breit akzeptierte Studiengidnge auf dem
Markt sein werden, die weniger Zeit in Anspruch nehmen, billiger sind und relevanter
fiir Berufe des 21. Jahrhunderts. Die Vorhersagen blithen, als wenn man aus den viel-
fach widerlegten Prognosen zur Technologieentwicklung (Gordon Bell & James N.
Gray, 1997) nichts gelernt hat. Die MOOCs haben dazu beigetragen, den Bildungsbe-
reich als neues unverbrauchtes Gebiet fiir Zukunftsvisionen zu entdecken.

Wihrend unsere Arbeitgeber allméhlich erkennen, dass die vor der Einfiihrung der
konsekutiven Bologna-Studiengénge stindig erhobene Forderung nach kiirzerer Ausbil-
dung vielleicht doch nicht der beste Weg fiir eine Hochschulreform war und nicht zu
besseren Ergebnissen gefiihrt hat, streben amerikanische Bildungspolitiker immer noch
nach kurz und billig. Sollte diese Entwicklung eintreten, so wird sie nicht nur die Hoch-
schulausbildung beschidigen, sondern auch zum Ruin der Wirtschaft der USA fiihren,
um auch einmal eine Prognose zu wagen.

2 Wersind die Adressaten der MOOCs?

Bereits kurz nach der Griindung verzeichnet Coursera mehr als eine Million einge-
schriebene Interessenten aus 196 Lindern®’. Sechs Monate spiter, im Dezember 2012,
verzeichnet Coursera im eigenen Blog™ Informationen zu den Herkunftslindern:

23 Roland Lindner, s.o..

24 Daphne Koller: What We Are Learning from Online-Education. Verdffentlicht am
01.08.2012. http://www.youtube.com/watch?v=U6FvJ6jMGHU.

25 Daphne Koller: Death Knell for the Lecture: Technology as a Passport to Personalized
Education. New York Times, 5.12.2011.

26 Essay predicting radical change for higher education over next five years; Inside Higher
Ed, 23.5.13.

27 Jeffrey R. Young: Coursera Hits 1 Million Students, With Udacity Close Behind. The
Chronicle, 10.8.2012.
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USA: 38,5%
Brasilien: 5,93%
Indien: 5,16%
China: 4,11%
Canada: 4,07%
England 4,0
Russland 2,0
Deutschland 1,7
Siidafrika: 0,4%

Etwas tiber ein Jahr nach Griindung, am 5. August 2013, waren bei Coursera iiber 4
Millionen ,,Courserians® eingetragen. Das ist sicher ein groB3er Erfolg, noch dazu in so
kurzer Zeit. Solche Zahlen machen Eindruck, sie bediirfen aber einer genaueren Analy-
se. Die bei Coursera oder Udacity eingeschriebenen Personen zéhlen unabhingig davon,
ob sie an einem oder mehreren MOOCs teilgenommen haben bzw. gerade teilnehmen
oder ob sie noch an keinem MOOC teilgenommen haben. Verglichen mit der Weltbe-
volkerung ist das wenig, verglichen mit der Anzahl der Studierenden in der Welt eben-
falls, und selbst verglichen mit den knapp 20 Millionen Studierenden in den USA auch.
Von den MOOC-Teilnehmern stammten zwischen 28% und 42% aus USA, je nach
Zeitpunkt und Provider. Das entspricht etwa einer Million Amerikaner, unter denen sich
aber auch Senioren, Hausfrauen, Wissenschaftler, Lehrer, Bankangestellte, Arbeiter,
Studierende mit und ohne Abschliissen, Schiiler aus der High School usw. befinden (s.a.
die aus Lernertrajektorien entwickelten Lernertypen von Kizilcec, Piech & Schneider,
2013).

Zum Vergleich: An den von den Community Colleges und Universitéten fiir kleine
Gruppen angebotenen Online-Kursen in den USA (Allen & Seaman, 2013)* wurden im
Jahr 2012 6,7 Millionen Pldtze besetzt. Jeder dritte amerikanische Studierende hat min-
destens einen Online-Kurs besucht, einige mehrere (s.a. Schulmeister, 2006). Der domi-
nante Zweck dieser Online-Kurse wird als ,,remedial“ bezeichnet, als Férderunterricht.
Der allerdings liegt nicht im Zielbereich der MOOCS und ist nicht ersetzbar.

Ich erinnere an dieser Stelle an die Anfangsziele der beiden Protagonisten Thrun und
Koller: Thrun wollte Bildung kostenlos machen. Er dachte an die hohen Studiengebiih-
ren der Studierenden in amerikanischen Hochschulen. Die Zusammensetzung der Inte-
ressenten in den MOOC:s zeigt jedoch, dass die Studierenden nicht allein sind, dass sich
die Klientel aus allen mdglichen Bevolkerungsgruppen zusammensetzt. Zudem scheint
die Mehrheit derjenigen, die man als Studierende betrachten konnte, bereits {iber einen
Hochschulabschluss zu verfiigen, wie Daphne Koller nach Analyse der Coursera-Daten

28 http://blog.coursera.org/post/29062736760/ (die Tabelle existiert nicht mehr). Udacity
verzeichnet zu der Zeit etwa eine dreiviertel Million Teilnehmende, die aus 203 Liandern
kommen. Davon stammen 42% aus den USA, 7% aus Indien, 5% aus England und 4% aus
Deutschland.

29 Zu dem élteren Entwicklungsstand von 3,6 Millionen hatte ich eine genaue Analyse der
Hintergriinde geliefert, s. Schulmeister (2006).
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sagt.”® Mit anderen Worten: Die MOOCs haben keine eindeutige Klientel, was langfris-
tig zur Diversifizierung der Adressaten fiihren kénnte. War die Offnung der Bildung das
eine Ziel, so war das zweite Ziel der Export der Bildung in die weite Welt. Die oben
referierten Zahlen zeigen aber, dass rund 40% der Interessenten Amerikaner sind, und
die restlichen 60% sich in kleinen und kleinsten Portionen {iber die Welt verteilen. Die
weitaus grofite Anzahl von Interessenten sind Gruppen aus einer Vielzahl von Léndern,
deren Anteil kleiner als 0,1% ist. Wollte man auf dieser Zusammensetzung der Klientel
ein Marktmodell begriinden und ein Geschiftsmodell destillieren, kann man nur ver-
zweifeln.

Die Duke University hat informative Berichte {iber die von ihren Lehrkriften fiir
Coursera angebotenen Kurse verdffentlicht.’’ Die Belegung der Kurse ist recht unter-
schiedlich, ebenso sind die Abschlussquoten recht verschieden. Bezieht man die Zahl
der Abschliisse nicht auf die Menge der eingeschriebenen Personen, sondern auf die
Zahl derer, die liberhaupt angefangen hatten, sich die Videos anzuschauen und die ers-
ten Tests zu absolvieren, was per Daumenregel die Hélfte der Eingeschriebenen aus-
macht, dann erhoht sich die Abschlussquote um rund das Doppelte. Eine weitere Be-
obachtung erstaunt, dass es mehr Abschliisse gibt als Teilnehmer in der letzten Woche
noch aktiv waren, d.h. die Videos angeschaut haben und an den Tests teilgenommen
hatten. Dies liegt daran, dass die Zertifikate nicht voraussetzen, dass man alle Tests
besteht. Je nach Kurs reichen dafiir 50% oder 70% der Punkte. Es gibt dann, wie hier
im Fall des Bioelectricity-MOOCs noch die Unterscheidung zwischen A-Tests und
-Priifungen und B-Tests und -Priifungen. Fiir ein Basic Zertifikat mussten 70% der
A-Fragen beantworten werden.

Tab. 2 MOOCs der Duke University

Duke-MOOC:s fiir Coursera  Registrierte letzte Woche Basis Zerti- Zertifikat mit

Personen noch aktiv fikat Anerkennung
Image and Video Processing 40.000 2.809 1.242 (3%) 2.827 (7%)
Introductory Human Physio- 33.675 1.036 (3%)
logy
Bioelectricity 11.000 1.000 52 (0,5%) 261 (2,4%)
Think Again: How to 226.652 2.800 2.274 (1%) 3.048 (1,3%)

Reason and Argue

30 Steve Kolowich, The Chronicle: In Deals With 10 Public Universities, Coursera Bids for
Role in Credit Courses. 30.5.2013.

31 Yvonne Belanger & Jessica Thornton: Bioelectricity: A Quantitative Approach, 5.2.2013
(http://dukespace.lib.duke.edu/dspace/handle/10161/6216). Randy Riddle: Duke MOOC:s:
Looking back on ,Image and Video Processing®, 13.6.2013 (http://cit.duke.edu/blog/
2013/06/1ooking-back-on-image-and-video-processing/). Haiyan Zhou: Duke University
completes its first ,,Introductory Human Physiology MOOC! 11.6.2013 (http://cit.duke.
edu/blog/author/hzhouduke-edu/). Randy Riddle: Preliminary results on Duke’s third
Coursera effort ,,Think Again®, 13.6.2013 cit.duke.edu/blog/2013/06/preliminary-results-
on-dukes-third-coursera-effort-think-again/.
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Gemessen an den Einschreibquoten ist der Anteil derjenigen, die den Kurs erfolgreich
abschlieBen, sehr gering. Allgemein hat sich aber die Ansicht durchgesetzt, dass gar
nicht alle, die einen Kurs belegen, ihn auch abschlieen wollen®, deshalb wire es fair
die Abschlussquote in Relation zu der Anzahl an Personen zu berechnen, die nach ein,
zwei Wochen noch im Kurs aktiv sind. Es gibt auler den Berichten von Duke einen
Bericht eines Teams aus Harvard und MIT zum Kurs 6.002x ,,Circuits and Electro-

nics 33

%vonA % vonB
154.763 Teilnehmer in Kurs 6.002x (A) — —

23.349 versuchten die erste Aufgabe (B) 15 —
9.318 bestanden die mid-term Priifung 6 40
8.240 versuchten die Abschlusspriifung 5 35
7.157 erhielten ein Zertifikat 4,6 30,6

In dem Fall sehen die Abschlussquoten schon besser aus, wenn sie auch nicht ver-
gleichbar sind mit den Prasenzkursen in den Universitéten.

Die Duke University hat zum Zeitpunkt der Einschreibung die Vorbildung erfragt.
Auch hier zeigt sich: Ein Drittel der Interessenten hatte bereits einen Bachelor-
Abschluss oder einen gleichwertigen Abschluss und ein Drittel einen héheren Ab-
schluss. Am Beispiel des Bioelectricity MOOCs der Duke University sehen die Anteile
wie folgt aus: 8% haben einen Doktorgrad, 27% einen Masterabschluss oder einen Ab-
schluss einer Professional School (Jura, Medizin), 37% haben eine Bachelorabschluss,
18% sind in einem College, 9% in der High School und 2% noch darunter. Kizilcec,
Piech & Schneider (2013) untersuchen drei Coursera Informatik-Kurse und stellen fest,
dass die Mehrheit der Teilnehmenden einen festen Beruf in technologie-orientierten
Firmen hat und iiber einen Bachelor- oder Master-Abschluss verfiigt. Thr Alter liegt
zwischen 31 und 36 Jahren und die ,,well-educated professionals® stammen aus ,,high-
HDI countries”. Sie schlussfolgern, dass MOOCs schwerpunktmiBig sich fiir job
(re)training und lifelong learning eignen. Eine dhnliche Verteilung zeigt sich bei den
openHPI-MOOCs des Hasso Plattner Instituts (s. den Beitrag von Christoph Meinel in
diesem Band). Auch bei diesen Teilnechmenden ist der Anteil derer hoch, die einen Ab-
schluss besitzen oder die bereits in berufliche Positionen gelangt sind. Die Tatsache,
dass viele der Teilnehmenden in den MOOCSs bereits einen Studienabschluss haben,
mag erkldren, warum bei ihnen eigentlich kein Interesse an einem Studium mit komplet-
ten Studiengang vorhanden ist und warum bisher keine Studierenden das Angebot eini-

32 Keith Devlin (Stanford) erwdhnt in seinem Blog (June 3, 2013): The MOOC will soon die.
Long live the MOOR!: ,,We already know from the research we’ve done at Stanford that
only a minority of people enroll for a MOOC with the intention of taking it through to
completion. Most MOOC students already approach it as a resource, not a course!*

33 Lori Breslow, David E. Pritchard, Jennifer DeBoer, Glenda S. Stump, Andrew D. Ho,
Daniel T. Seaton: Studying Learning in the Worldwide Classroom. Research into edX’s
First MOOC. Research & Practice in Assessment. Vol. 8, Summer 2013, 11ff. Die Studie
wird mit $200.000 von der National Science Foundation gefordert.
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ger Hochschulen in Anspruch genommen haben, ihre Zertifikate gegen Credits einzu-
tauschen.

Es wurden von der Duke University (s.0.) auch die Motive der Studierenden fiir die
Teilnahme an den MOOC:s erfragt (Mehrfachnennung war méglich, daher die Prozent-
zahlen). Allein 34% sind interessiert zu sechen, wie die MOOCs gelehrt werden, 44%
sind an beruflicher Weiterbildung interessiert, 53% wollen ihr Wissen auf dem Gebiet
erweitern. Nur 26% konnen das MOOC als Ergénzung in ihrem Studium gebrauchen
und 13% erhoffen sich einen Beitrag zu ihrer Studienfachwahl. Die Kommentare der
Befragten gruppieren die Evaluatoren in vier Kategorien:

e Interesse am lebenslangen Lernen oder an dem Versténdnis des Gebiets ohne
besondere Hoffnung auf einen Abschluss

e  SpaB, Unterhaltung, soziale Erfahrung und intellektuelle Anregung

e  Komfort, hiufig in Verbindung mit Hindernissen auf dem Weg zu einer tradi-
tionellen Ausbildung

e  Erfahrung mit Online-Ausbildung sammeln.

Auch diese vier Motive scheinen dafiir zu sprechen, dass nicht die urspriinglich von den
Initiatoren angestrebte postsekundire Erstausbildung der eigentliche Markt der MOOCs
ist, sondern die allgemeine und berufliche Weiterbildung.

Fiir wen sind MOOCs gut?

Immer wieder treffen wir in den AuBerungen der MOOC-Macher, aber auch in denen
der Journalisten, auf die Behauptung, man habe es in den MOOCs mit selbstbestimmten
oder selbstbewussten Lernenden zu tun. Damit meinen die meisten offenbar die enorme
Disziplin, sich vor den Bildschirm zu setzen, das Pensum der Woche zu bearbeiten und
dies iiber mehrere aufeinanderfolgende Wochen durchzuhalten. Das allein konstituiert
aber noch nicht selbstbestimmtes Lernen. Eine andere Sicht auf die Lernenden be-
schreibt ein ganz anderes Szenario: Die Lernenden setzen sich vor den Bildschirm ohne
zu wissen, wo es hinfiihrt, um sich fithren und belehren zu lassen, sich an die fremdge-
setzte Zeiteinteilung strikt zu halten, um das Pensum jede Woche schaffen zu konnen,
wobei sie keine eigenen Ziele verfolgen.

Man muss die Frage, fiir wen die MOOCs gut sein mdgen, vor dem Hintergrund ei-
ner didaktischen Analyse der MOOCs diskutieren, denn die instruktionalen Methoden
der MOOC:s sind recht eingeschrénkt und bevorzugen daher bestimmte Lerntypen. Es
liegt nicht jedem, so zu lernen, sich géngeln zu lassen, und nicht jeder hat so viel freie
Zeit librig, dies iiberhaupt in Erwdgung zu ziehen. Man konnte daher eher meinen, dass
MOOC:s sich eher fiir Lernende eignen, die sich nicht scheuen, sich fiir eine Weile einer
expositorischen Lehre mit direktiver Riickmeldung zu unterwerfen, was in der Regel
gerade nicht fiir selbstbestimmte Lernenden gilt, sondern fiir Lernende, die durch diesen
Antrieb sich mehr Fiithrung und durch die stdndige Riickmeldung mehr Sicherheit erhof-
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fen. Es sind also eher dngstliche und unsichere Lernende, die von der stindigen Riick-
meldung profitieren, die aber auch mehr tutorielle Zuwendung bendtigen konnten. Fiir
die Lernenden allerdings bieten MOOC:s keine tutorielle Unterstilitzung, was vermutlich
fiir diejenigen, die sich an den Tests und Aufgaben zwar anfinglich versuchen, dann
aber doch aufgeben oder die Priifungen nicht bestehen, zum Nachteil ist.**

Dass die tutorielle Unterstiitzung eine wichtige Funktion hat, zeigte sich in der Ana-
lyse des edX-MOOCs 6.002x:* Studierende, die mit anderen offline zusammen arbeite-
ten, konnten ein bessere Ergebnis erzielen. ,, This is a noteworthy finding as it reflects
what we know about on-campus instruction: that collaborating with another person,
whether novice or expert, strengthens learning.” (20) Das spricht fiir Blended Learning.

Ich gehe nicht davon aus, dass alle registrierten Teilnehmer auch an den Tests teil-
nehmen und ein Zertifikat erhalten wollen. Ein Viertel bis fast die Hélfte der Einge-
schriebenen lédsst die Kurse bereits nach zwei Wochen fallen. Aber selbst bei den da-
nach im MOOC verbliebenen Personen, die sich an den ersten Tests versuchen, aber
daran scheitern, ist die Abbrecherquote hoch. Darunter sind viele neugierige und moti-
vierte Lernende, die aber mehr Unterstiitzung benétigen und die enttduscht werden, weil
man ihnen die ndtige Unterstiitzung vorenthalten hat. Diesen Personen wird nicht durch
Tutoren, Dozenten oder Veranstaltern geholfen, sie werden allein gelassen. Moglicher-
weise ist dies der Preis von ,,Open Education“. Das bezeichne ich als pddagogischen
Darwinismus.

3  Zur Didaktik der MOOCs

Die ersten AuBerungen der MOOC-Betreiber Thrun, Koller und Agarwal zur Didaktik
der MOOCs sind reine Rhetorik. So verkiindet Daphne Koller’ bereits im Dezember
2011, zu einem Zeitpunkt, an dem Coursera noch nicht mit MOOCs auf dem Markt war,
den ,,Death Knell for the Lecture”, das Totengeldut fiir die Vorlesung. Auch in Thruns
Reden und Interviews kommt mehrfach die Kritik an der Vorlesung vor. Und auch der
dritte im Bunde, Anant Agarwal, Président von edX, hat mehrfach in Pressekonferenzen
den normalen Professor, der — wie wir wissen — nicht nur Vorlesungen abhilt, sondern
auch Seminare und Ubungen anbietet und Labore betreut, als Figur karikiert, die hoch-
trabend redet (,,basically just pontificating™) und Inhalt ausspeit (,,spouting content*),
um so seine MOOCs als Gegenbild aufbauen zu kénnen.”’

34 Dies thematisiert ein Bericht von Scott Carlson und Goldie Blumenstyk, The Chronicle,
bereits am 17.12.2012: For Whom Is College Being Reinvented?

35 siehe oben, Breslow, Pritchard, DeBoer, u.a.

36 Death Knell for the Lecture: Technology as a Passport to Personalized Education. The
New York Times, Dec. 5th, 2011.

37 An Open Letter to Professor Michael Sandel from the Philosophy Department at San José
State University. 29.4.2013. http://chronicle.com/article/article-content/138937/.  s.a.
http://www.documentcloud.org/documents/695716-an-open-letter-to-professor-michael-
sandel-from.html
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Es ist ein altbekannter Trick der Rhetorik, einen Popanz aufzubauen, um ihn dann
abzuschieBen, und so das Eigene in Glanz erstrahlen zu lassen.”® Wenn man die Zuhorer
auf seiner Seite weif}, kann man leicht Vorlesungen als Buhmann charakterisieren und
muss auf diese Weise nicht einmal die Vorteile der eigenen Methode beschreiben oder
begriinden.” Jede Methode hat ihre Regeln, ihren Zweck und ihre Erfolge. Beachtet
man das nicht, spielt man Vorlesungen gegen Seminare, Lernprogramme oder Gruppen-
arbeit aus und baut so falsche Gegensétze auf.

Thrun, Koller und Agarwal machen sich lustig iiber den ,,sage-on-a-stage* (the sage-
on-the-stage will be replaced by the guide-on-the-side) und propagieren als Gegenbild
den Super-Professor, der aber genau das karikierte Modell realisiert, namlich den Pro-
fessor, der expositorische Lehre anbietet, der direktive Anweisungen erteilt und der
keinen Kontakt zu seinen Studierenden unterhélt. Der MOOC-Professor reprasentiert
den Nimbus der Elite, ist abgehoben von seinen Studierenden und kann von ihnen gar
nicht angesprochen werden. Haben Thrun, Koller und Agarwal nicht realisiert, dass das
von ihnen karikierte Bild des Professors genau dem fiir die MOOCs gewihlten Unter-
richtsmodell entspricht? Der MOOC-Professor ist gerade nicht der guide-on-the-side,
der Betreuer und Mentor, der mit den Individuen kommuniziert und interagiert.

Man fragt sich, was fiir ein Bild die Drei von der Universitdt haben, welche Merk-
male und Eigenschaften der Universitét sie ausblenden, um zu einer derart monokultu-
rellen Auffassung von Universitét zu gelangen. Auch in der Presse begegnet man héufig
dieser Anti-Vorlesungsrhetorik, die unterstellen will, dass sich die universitire Lehre
seit dem Mittelalter nicht verdndert habe. Aber diese Annahme stimmt einfach nicht.
Selbst im Mittelalter und zu Humboldts Zeiten ist die universitdre Lehre immer mehr
gewesen als die Vorlesung, und gerade in den Jahrzehnten seit der Studentenrevolte in
den 60er Jahren und der Griindung der Hochschuldidaktik hat sie sich ziemlich verén-
dert. Es gibt mehr Gruppenarbeit, mehr Tutoren, mehr Orientierungsveranstaltungen,
die von den Studenten selbst veranstaltet werden, mehr Praktika, mehr Exkursionen,
Projektstudiengénge, Problemorientiertes Lernen, Forschendes Lernen u.v.m. In vielen
geisteswissenschaftlichen Studiengidngen sind Vorlesungen den Seminaren ohnehin
untergeordnet. Viele Universitdten arbeiten heute zunehmend mit Vorlesungsaufzeich-
nungen. Obwohl den Studierenden die Vorlesungen dann per Video zur Verfiigung
stehen, gehen sie in die Vorlesung und nutzen das Video nur, wenn sie eine Vorlesung
verpasst haben, etwas nicht genau erinnern oder sich auf eine Priifung vorbereiten wol-
len (Kriiger, 2011). Nur in den grolen Massenstudiengéngen wie BWL und Jura lassen
sich Vorlesungen nicht vermeiden, wohl aber reformieren und modernisieren, z.B.
durch den Einsatz von Clicker-Systemen, durch Vorlesungsaufzeichnungen, durch

38 Aaron Bady hat diese Art der Rhetorik hervorragend am Beispiel von David Brooks
Artikel ,,The Campus Tsunami‘* herausgearbeitet: The MOOC Moment and the End of Re-
form. The New Inquiry, 15.5.2013. (http://thenewinquiry.com/blogs/zunguzungu/the-
mooc-moment-and-the-end-of-reform/)

39 Koller beherrscht auch einen anderen rhetorischen Trick: Man ldsst eine Person in der
Zukunft auf die heutige Zeit zuriickblicken und die Riickstindigkeit beschreiben, sieche
Kollers Interview mit Knowledge@Wharton, 7.11.2012 (http://knowledge.wharton.upenn.
edu/article.cfm?articleid=3109).
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Learning Management Systeme, durch E-Books und z.B. auch durch Vorlesungen im
Stile der MOOCs.*

Die Begriindungen der Drei fiir ihren didaktischen Ansatz rekurrieren eklektisch auf
irgendwas aus der Geschichte der Lernforschung: Koller beruft sich in dem eben zitier-
ten Aufsatz z.B. auf Benjamin Bloom (1984), der die Uberlegenheit der ,,individuellen
tutoriellen” Betreuung gegeniiber der Vorlesung nachgewiesen haben soll. Genau das
hat Bloom aber nicht nachgewiesen: Es ging ihm beim 2 Sigma-Effekt um die Uberle-
genheit der tutoriellen Betreuung von Schiilern gegeniiber dem Klassenunterricht. Schii-
ler Blooms verglichen drei Methoden, eine traditionelle Klasse, 30 Schiiler und Lehrer,
eine Mastery-Learning-Klasse mit korrektivem Feedback und eine tutorielle Betreuung
einzelner Kinder und konnten so nachweisen, dass ein Lehrer pro Kind besser ist als ein
Lehrer fiir 30 Kinder.*! Folglich miisste man Kollers Argument auf den Kopf stellen: In
MOOCs gibt es keine individuelle Betreuung. Der Einzelne, der vereinzelt vor seinem
Computer sitzt und einem Professor zuhort, ist nur ein Anonymus und der Professor
kein Tutor. Koller beruft sich auch auf Studien zum verbalen Lernen und verbalen Ver-
halten, deren Erkenntnisse aber in MOOCs gerade keine besondere Geltung beanspru-
chen kénnen.*” Um die Uberlegenheit von Online-Kursen gegeniiber Prisenzunterricht
zu behaupten, beruft Koller sich auf eine Metastudie des U.S. Department of Education
(2009), die von einem moderaten Vorteil der Online-Methode spricht, {ibersieht dabei
aber die methodisch saubere Kritik an der Metastudie durch das National Bureau of
Economic Research (Figlio, Rush & Yin, 2010) und das Community College Research
Center (Jaggars, Smith & Xu, 2010), die nachweisen, dass

e unter den einbezogenen Studien keine streng kontrollierten Experimente wa-
ren,

e nur die Hélfte der Einzelstudien semesterlange Kurse waren, wihrend die an-
deren Kurse kleinerer Einheiten waren

e die Zielgruppen der Einzelstudien nicht reprasentativ waren

e an den Kursen {iberwiegend Studierende mit guten Vorkenntnissen teilnahmen

e ctliche Kurse nur der Selbstthematisierung dienten, also die Beschéftigung mit
eLearning und dem Internet zum Ziel hatten.

Das CCRC hat stattdessen durch einen Vergleich aller Online- und Présenzkurse in
Virginia und Washington nachgewiesen, dass die Abbruchquoten in den Online-Kursen,
besonders in den ,remedial courses® hoher sind als in den Prdsenzkursen. Agarwal
beruft sich auf eine (!) Studie zum Gedéchtnis aus dem Jahr 1972 (nicht spezifiziert),

40 eine moderne Physik-Vorlesung mit Clicker-Einsatz schildert Amanda Ripley, die mehrere
MOOCs und mehrere Prisenzveranstaltungen besucht hat, in ihrem Bericht ,,College Is
Dead. Long Live College!*, Time, 18.10.2012.

41 Man konnte meinen, Bloom habe fiir die Zwergenschule pléddiert, aber er selbst hat das
nicht tiberraschende Ergebnis umzusetzen als unrealistisch bezeichnet.

42 M. Mitchell Waldrop: Online learning: Campus 2.0. Nature, 13 March 2013, Corrected: 20
March 2013.
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die er als Pflichtlektiire bezeichnet, selbst aber eben erst zur Kenntnis genommen hat.*

Der Titel von Daphne Kollers Artikel in der New York Times lautete vollstandig:
,Death Knell for the Lecture: Technology as a Passport to Personalized Education®.
Wie kommt Koller im Kontext von MOOCs auf ,,Personalisierung™? Es liegt offenbar
eine Verwechselung der Begriffe Personalisierung und Individualisierung vor. Koller
meint ,,Individualisierung®, die Vereinzelung des Lernenden vor dem Computer, die
individuelle Nutzung der Videos und die individuelle Zeiteinteilung beim Lernen. An-
dere mogliche Individualisierungsmethoden kommen in den MOOCs nicht vor, wie z.B.
die Individualisierung der Inhalte durch optionale Pfade, Texte oder Aufgaben oder die
Individualisierung der Methoden durch wahlweise differenzierten Unterricht.

Koller bezeichnet die Methode, Video-Vorlesungen nach wenigen Minuten durch
Fragen und Tests zu unterbrechen, als einen Weg, Instruktion an die Bediirfnisse der
Lernenden anzupassen (,,to tailor instruction to individual students®). Auch das Argu-
ment ist nur mit Vorsicht zu genieBen: MOOCs sind keine adaptive Methode, im Ge-
genteil, in MOOC:s ist die Instruktion fiir alle gleich. Man kann hochstens von einer
adaptierbaren Umgebung sprechen, in dem Sinne, dass die Teilnehmenden sich die
asynchron vorliegenden Dokumente zeitlich so einteilen kénnen, wie sie in ihren Alltag
passen.** Aber das ist eine recht schwachbriistige Version von Adaptierbarkeit.

Koller spricht den Unterschied zwischen den Schnellen und den Langsamen an.
Auch das ist eine unbegriindete Annahme, denn im Grunde geht es nicht um Geschwin-
digkeit als Eigenschaft der Person, sondern die unterschiedlichen Geschwindigkeiten
beim Lernen sind verursacht zum einen durch Vorbildung und zum anderen durch un-
terschiedliche Zeitinvestition und Zeiteinteilung bei der Erledigung der Aufgaben. Dies
ist aber zuriickzufithren auf motivationale Faktoren wie Konzentration versus Ablen-
kungsneigung, Anstrengungsbereitschaft versus Prokrastination, Emotionsregulation
etc., die manche Lernenden mehr pro Zeiteinheit schaffen lassen und manch andere
weniger.

In ihrem TED-Vortrag® finden sich weitere Idealisierungen: ,,Vielleicht sollten wir
weniger Zeit an den Universititen damit verbringen, den Verstand unserer Studierenden
in Vorlesungen mit Inhalt zu fiillen, sondern viel eher ihre Kreativitdt entfachen, ihre
Vorstellungskraft und ihre Problemldsungsfahigkeiten, indem wir tatsdchlich mit ihnen
reden.”

Kreativitit und Problemlosefihigkeiten sind zudem genau die Kompetenzen, die
durch das Lehrmodell MOOC nicht direkt gefordert werden kdnnen, weil diese beiden
Ziele eigenstindiges Lernen voraussetzen, dafiir gibt es andere Lernmethoden. Die
Interaktion der Studierenden untereinander in den Foren, die nur von 3% der Studieren-

43 Ry Rivard: Massive open online courses prompt some faculty to take a fresh look at their
approaches in the classroom. The MOOC Moment, Inside Higher Ed, May 2013, S. 15.

44 Bedauerlich ist allerdings, dass zwar die Videos, nicht aber die Testfragen in den Videos
runter geladen werden konnen. Das ldsst sich sicher verbessern.

45 Daphne Koller: What We Are Learning from Online-Education. Verdffentlicht am
01.08.2012. http://www.youtube.com/watch?v=U6FvJ6jMGHU. Deutsches Transkript:
http://www.ted.com/talks/daphne koller what we re learning from online education.ht
ml
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den wahrgenommen wird, ist nur ein schwacher Abglanz der Kommunikation in einer
realen Hochschulumgebung. Sie reicht vielleicht, um den Stoff zu verstehen, sie reicht
aber nicht, um motivationale und soziale Aspekte des Lernens untereinander zur Spra-
che zu bringen, Empathie zu zeigen und zu erleben usw. Was Koller mit dem Nachsatz
indem wir tatsdchlich mit ihnen reden® meint, bleibt ritselhaft, denn die Lehrenden der
MOOC:s reden nicht mit den Teilnehmenden.

Wie konnte man das allgemeine Modell der MOOC:s aus der Sicht der Didaktik be-
schreiben? Wenn man in die Geschichte der Lerntheorien schaut und sich deren didakti-
sche Modelle vergegenwirtigt, so bilden die MOOCs meines Erachtens ein Lernmodell
nach, wie es beispielsweise von Robert M. Gagné (1965) in den 60er Jahren beschrie-
ben wurde. Es hat seine Wurzeln noch im Behaviorismus, beruht auf Reiz und Reaktion
und vertraut auf den Aufbau von Assoziationsketten. Selbst das Konzeptlernen bei
Gagné entwickelt sich aufgrund von Stimuli. Die MOOCs haben mit dem Behavioris-
mus die kurzen Phasen von Input-Test-Output-Feedback gemein, mit Variationen je
nach Fachinhalten. Man konnte fast annehmen, dass sieben der acht von Gagné unter-
schiedenen Lernmodelle in den MOOCs vorkommen:

1. Signal Learning: A general response to a signal. Like a dog responding to a
command.

2. Stimulus-Response Learning: A precise response to a distinct stimulus.

3. Chaining: A chain of two or more stimulus-response connections is acquired.

4. Verbal Association: The learning of chains that are verbal.

5. Discrimination Learning: The ability to make different responses to similar-
appearing stimuli.

6. Concept Learning: A common response to a class of stimuli.

7. Rule Learning. Learning a chain of two or more concepts.

8. Problem Solving. A kind of learning that requires ,,thinking.*

Die Analogie zu Gagné ist nicht zu weit hergeholt, denn die von Gagné auf dieser Basis
entwickelte praktische Sequenz von Unterrichtshandlungen fiir den Pridsenzunterricht
und den computerunterstiitzten Unterricht in neun Phasen ist in der amerikanischen
Lehrerausbildung weit verbreitet:

gaining attention (reception)

informing learners of the objective (expectancy)
stimulating recall of prior learning (retrieval)
presenting the stimulus (selective perception)
providing learning guidance (semantic encoding)
eliciting performance (responding)

providing feedback (reinforcement)

assessing performance (retrieval)

enhancing retention and transfer (generalization).

e T I ol b
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Wie man sofort erkennt, ist diese Phasenbildung weitaus differenzierter als die didakti-
sche Praxis in den MOOC:s, da einige der Schritte online nicht gut durchzufiihren sind
(z.B. gaining attention, eliciting performance), andere nur computergestiitzt funktionie-
ren (z.B. providing feedback) und die meisten Lehrenden der MOOCs sich damit nie
befasst haben. Mit dieser Art von Unterrichtshandlungen bewegt sich das Lernen jedoch
aus der behavioristischen Provenienz heraus in Richtung auf kognitivistische Lernmo-
delle, Konzepte und Probleme, deren Konzeptualisierung nicht mehr dem Reiz-
Reaktions-Muster folgt. Gagné gilt aufgrund seines Phasenmodells als einer der Be-
griinder des Instruktionsdesigns (Schulmeister, 1996, 105ff.).

Was dieser frithen Tradition der Didaktik und den MOOCs gemein ist, das ist zum
einen der instruktionale Grundgedanke und dabei vor allem das Element des Feedback,
der Riickmeldung, das durch eingestreute Tests, meistens im Multiple-Choice-Format
erzwungen wird. Die Wirkung des Feedback ist allerdings nicht auf behavioristisch
inspirierte Lernumgebungen beschrinkt, Feedback ist ein allgemeines Merkmal der
Kommunikation und Gegenstand der Kommunikationstheorie und -psychologie. In
einigen Kursen wird der Wandel zur kognitiven Instruktion nicht konsequent durchge-
fiihrt, in ihnen kommt {iberwiegend noch explizites Fehler-Feedback vor, wahrend ande-
re Kurse einen Schritt in Richtung auf informatives Feedback gehen (Schulmeister,
1996, 100ft.). Die Diskussion um Feedback hat jlingst eine Renaissance erfahren durch
die Metaanalyse von instruktionalen Methoden, die John Hattie (2009) vorgelegt hat.

Mit der konsequenten Nutzung von Riickmeldung haben die MOOC-Macher in der
Tat einen Erfolg erzielt, der fiir einige Studierende wirksam wird. In der Vergangenheit
wurde die Vorlesung selten durch Fragen oder Antworten unterbrochen, es wurden
keine Aufgaben gegeben, dementsprechend wurde keine Riickmeldung gegeben. Heute
verlangt das Selbststudium im Bachelor, das mit credit hours kalkuliert wird und fiir das
Leistungspunkte vergeben werden, im Grunde eine Betreuung des Selbststudiums.
Riickmeldung ist besonders wichtig fiir durch Ablenkungsneigung und Prokrastination
gefdhrdete Studierende (Schulmeister, 2013).

Aber Riickmeldung ist nicht gleich Riickmeldung, sie kann viele Formen annehmen
und in sehr unterschiedlicher Form kommuniziert werden. Und diese qualitativen Diffe-
renzen sind bedeutsam. Um ein paar Beispiele aus den MOOCs zu geben, wobei ich
einschrianken muss, dass ich mit den fiinf Kursen, an denen ich partiell teilgenommen
habe, natiirlich nur einen kleinen Ausschnitt wahrgenommen habe und nicht fiir
MOOC:s generell sprechen kann:

e Im Statistik-Kurs von Sebastian Thrun bei Udacity waren die Demonstrations-
phasen im Video vor der Unterbrechung sehr klein, manchmal nur wenige Se-
kunden, meistens weit unter einer Minute. In den In-Video-Unterbrechungen
kamen sehr viele Tests vor, die lediglich dazu aufforderten, drei Zahlen zu ad-
dieren oder einen Prozentsatz oder Durchschnitt auszurechnen, die Studieren-
den also unterforderten. Die Tests wurden von der Plattformsoftware ausge-
wertet und die Riickmeldung kam vom Computer. Die Riickmeldung war
manchmal nicht korrekt, weil das System nicht erkannte, dass man in der Zahl
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ein Komma (deutsch) statt eines Punktes (amerikanisch) verwendet hatte oder
dass man statt der Nachkommazahlen aufgerundet hatte oder umgekehrt.

e In den anderen MOOCs waren die Vortragsphasen 9-15 Minuten lang und nur
am Ende der Videosschnipsel kamen verbale Testfragen vor, die aufgrund der
sprachlichen Formulierung mehr oder minder schwierig zu verstehen und folg-
lich schwer zu beantworten waren. Die Riickmeldung auf diese Fragen war
nicht informativ und deshalb wenig hilfreich.

e Neben diesen von der Plattform bzw. vom Computer in das Video eingestreu-
ten Riickmeldetests (in-video-tests) kamen auch wohl tiberlegte sowie unbe-
dachte AuBerungen der Vortragenden vor, die man als implizite Riickmeldun-
gen betrachten kann.

e In den Foren gab es nur Riickmeldungen von Studierenden auf Studierende.
Diese waren von unterschiedlichem Charakter, es gab Teilnehmer, die Fragen
von anderen Studierenden sachlich beantworteten, die anderen Personen hal-
fen, aber es gab auch Studierende, die andere belehren und nur ihre Kenntnisse
demonstrieren wollten.

e Die Riickmeldung in MOOCs kann nicht individuell sein (s. den Beitrag von
Rabkin in diesem Band), sie kann nicht den individuellen Fall im Auge haben.
Sie kann auch nicht wie in einem Seminar eine Situation und einen Kontext im
Auge haben, einen personlichen Bezug suchen und verstehend auf AuBerungen
Studierende eingehen.

Burrhus Frederic Skinner (1953) nahm an, der Fehler des Schulunterrichts sei die relativ
geringe Frequenz der Verstirkung, denn um Arithmetik zu lernen bediirfe es etwa
25.000 Kontiguitéten, die kein Lehrer im Klassenraum sondern nur ein Computer leis-
ten konne. Der Idee kommt Thrun néher, wenn er sagt: So wie Biicher zu dem Umfang
von 140 Zeichen Tweets geschrumpft seien, so mochte er die Ausbildung weiter kom-
primieren: ,,I believe that 50 years from now, education will be as short and sweet as
Twitter is today. It will be like an evening talk. And that will be a fantastic moment.**®
Wir haben es bei den aus der Informatik stammenden Protagonisten der MOOCs gele-
gentlich mit Lernvorstellungen zu tun, die dem Piddagogen die Haare strduben lassen.
Die eine historische Quelle des Konzepts der kleinen Lern-Canapees ist behavioris-
tischen Ursprungs, einige Typen des Feedbacks sind es ebenfalls. Die nicht behavioris-
tischen Feedbacks sind einfach unprézise gehandhabte instruktionalistische Interaktio-
nen. Eine zweite historische Quelle der MOOC:s ist wie die Idee der Assoziationsketten
im Behaviorismus die Vorstellung von der Addierbarkeit, Sequenzierbarkeit oder Kom-
binierbarkeit der modularen Lernhéppchen. Eine dritte Alltagsannahme, die immer
mitschwingt, ist die Vorstellung, dass es um ,,Wissen* gehe, worunter sich der wissen-
schaftstheoretische Objektivismus verbirgt, der Glaube an die Sicherheit der formalen
Wissenschaften. Der deutet sich auch in den Vorstellungen der MOOC-Macher vom

46 Udacity’s Sebastian Thrun On the Future of Education. EdSurge, 3.4.2013. Auszug aus
einem einstiindigen Interview mit Betsy Corcoran, das spiter gesendet wurde (KQED ra-
dio (88.5FM in San Francisco) Friday, April 5 at 8 p.m. PT).
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automatischen Assessment des Gelernten und dem einer Software tiberlassenen Review
von Essays an. Uber dieser unbegrenzten technologischen Fortschrittsgliubigkeit
scheint die doch allen bekannte Tatsache vergessen worden zu sein, dass es selbst in den
formalen Wissenschaften um komplexere Denkprozesse gehen muss, um Heuristik,
Analyse, Schlussfolgerung, Synthese, kritisches Denken und Evaluieren.

In den Vorstellungen der MOOC-Protagonisten, die alle aus der Informatik stam-
men, kommt die geistige Tétigkeit, die Geisteswissenschaftler als Verstehen bezeich-
nen, kaum vor. Sie bildet die Grundlage unserer Kultur, der Kunst, Philosophie, Ethik
und Weltanschauung (Habermas, 1965). Es gibt den Begriff der Bildung nicht im Engli-
schen, leider, nur den Begriff der ,,education”. Und so erdriickt dic Macht des Machba-
ren die zarte Pflanze der Phantasie und der Wertvorstellungen.

MOOCs sind weder moderne Lehre, noch folgen sie einem aktuellen lerntheoreti-
schen Ansatz, sie sind didaktisch antiquiert und sie sind nicht einmal gutes E-Learning.
Das technisch-didaktische Modell der MOOCs ist so simpel, dass jeder E-Learning-
Profi es als altmodische Massensendung bezeichnen miisste, als Broadcast-Methode,
denn im Grunde wird die Entwicklung des Radios oder Fernsehens wiederholt mit der
Variation, die durch den computerunterstiitzten Unterricht eingefithrt wurde, angerei-
chert durch das automatische Feedback per Multiple-Choice. Fiir diese Art der Instruk-
tion gibt es Vorbilder und vergleichbare Modelle, die derselben lerntheoretischen Quel-
le entstammen: Da ist zum einen der Programmierte Unterricht Skinners selbst, der sich
in etwas lockerer Form spéter unter dem Begriff computer-unterstiitzter Unterricht etab-
liert hatte (Schulmeister, 1996). Und es gibt zum anderen die Abwandlung als Keller-
Plan-Kurs (Keller, 1968), der das Muster von Input-Output-Feedback durch das Ele-
ment des ,,self-paced study ergidnzte, des Lernens nach eigener Zeiteinteilung, und so
die strenge Taktung aufldste. Angesichts dieser Ahnlichkeiten konnte man die MOOCs
zur humanoiden Variante des computergestiitzten Lernens erkliren.*’

Ich mochte deshalb Josef Joffe zustimmen, der seinen Eindruck von den MOOCsSs so
beschreibt:

,In Wahrheit — welche Ironie! — sind Moocs letztlich die Fortfilhrung der uralten
Vorlesung mit anderen Mitteln — wo der eine doziert und der andere notiert. In beiden
Fillen entsteht nicht das vitale Mit- und Gegeneinander, das Erlernen durch Erfahren,
das nur das genauso alte Seminar- und Laborsystem im realen Raum gewihrleistet.
Richtig: Dieses System ist so uncool wie teuer. Aber es muss einen Grund haben, wes-
halb das sokratische Gymnasium seit 2500 Jahren noch jeden Technologie-Sprung iiber-
lebt hat. Mdge es nicht im Getwitter untergehen.“*®

47 Alexandra W. Logue: Higher Ed Disruption: Not So New. Many of the hot ideas about
technology and teaching reflect a century of research. The MOOC Moment. Inside Higher
Ed, Mai 2013. Sie weist ebenfalls auf Skinner und Fred Keller als Modelle hin, denen die
MOOCs nahe kommen.

48 Josef Joffe, ZEIT-Herausgeber, 25. April 2013, (http://www.zeit.de/2013/18/online-
universitaeten-mooc)
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Kommunikation in den Foren

Ein Einblick in die Didaktik der MOOC:s ist nicht vollstindig, ohne die Foren zu er-
wihnen, die eine Art Gegenbild zu den Vortragen bilden. Prinzipiell konnten die Studie-
renden in den Foren einen lebhaften Austausch von Ideen pflegen. Auf der Idee beruhen
die wiederholt vorgebrachten Aussagen von Daphne Koller, die MOOCs wiirden die
,Peer Interaction® fordern.*’

Es sind allerdings nur 3% der MOOC-Teilnehmer, die sich in den Foren aktiv betei-
ligen. 90% derjenigen, die mal in die Foren reinschauen, haben nur geschaut, nichts
beigetragen und keine Spuren hinterlassen.”® Dennoch ist es nicht mehr iiberschaubar,
was an Themenfaden und Beitrdgen in den Foren vorkommt. Daher ist selbst fiir die
aktiven Lernenden fraglich, wer was zur Kenntnis nimmt.

Die Lehrenden mischen sich nicht in die Foren ein, die MOOCs bieten umgekehrt
den Studierenden auch keinen Kontakt zu den Lehrenden (was bei den Gréenordnun-
gen beides verwunderlich wire). Uber die Schwierigkeiten des Dozenten mit der Kom-
munikation berichtet Eric Rabkin in diesem Band. Trotz der Foren, die bei iiberschauba-
ren GruppengroBen Studierenden eine Kommunikationsumgebung anbieten, kann man
im Fall der MOOCs von Kommunikation nicht wirklich sprechen. Ich zégere auch, die
Kombination von Vorlesung und Forum als E-Learning zu bezeichnen, denn sie ist eher
eine Form der anonymen Massenlehre vergleichbar mit Varianten des Fernstudiums. Es
gibt einige MOOC:s, die so gut gemacht sind, dass man sie andernorts einsetzen kann, es
gibt auch MOOCs, die sich eher fiir die Volkshochschule eignen’', und es gibt welche,
die man besser gleich vergessen sollte. Aber es gibt keine MOOCs, deren digitale Vor-
lesungshippchen die Bildung revolutionieren werden.”

Flipped Classroom, Blended Learning oder Hybrid Learning

Es gibt bereits jetzt Varianten der MOOCs in methodischer Hinsicht teils bedingt auch
durch die unterschiedlichen Anforderungen der MINT-Facher. Es mag in Zukunft mehr
Varianten geben. Die Weiterentwicklung des MOOC-Konzepts kann z.B. mehr Interak-
tivitdt einbauen, mehr externe Software integrieren, die einen praktischen Umgang mit
den gelehrten Theorien ermdglicht, die Nutzung entfernter Labore erlauben, technische
Apparaturen mit den Inhalten in den Vorlesungen, Aufgaben und Tests verbinden etc.
All das konnte die MOOCs noch attraktiver machen. Fiir die didaktischen Methoden

49 Jake New, The Chronicle: New MOOC Provider Says It Fosters Peer Interaction.
16.4.2013.

50 Lori Breslow, David E. Pritchard, Jennifer DeBoer, Glenda S. Stump, Andrew D. Ho,
Daniel T. Seaton: Studying Learning in the Worldwide Classroom. Research into edX’s
First MOOC. Research & Practice in Assessment 8, 2013, 11ff.

51 ,,Jorn Loviscach beispielsweise hilt vieles von dem, was US-amerikanische Professoren
im Netz présentieren, fiir ,Volkshochschule‘. (Marion Schmidt: Revolution! Deutsche
Hochschulen tun sich schwer mit der digitalen Lehre. DIE ZEIT, 6.6.2013).

52 Wie Marion Schmidt in der ZEIT meinte, 06.06.2013.
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jedoch ist der innovative Spielraum kleiner. Eine der didaktischen Varianten, die zur
Zeit kursieren, ist der Flipped Classroom, eine Variante des Blended Learning. Beim
Flipped Classroom bietet man den Studierenden eine aufgezeichnete Vorlesung fiir das
Selbststudium an, wéhrend die frithere Vorlesungsstunde fiir interaktiven Seminarunter-
richt genutzt wird. Das kann man mit Zuhorergroen von 50 vielleicht noch sinnvoll
durchfiihren, dariiber hinaus wird es schwierig.

Hybride Formen haben jedoch hohere Erfolgschancen: Die Flipped-Classroom-
Modelle sind in den Abschlussquoten erfolgreicher als die reinen MOOCs. David La-
Martina nennt mehrere Beispiele’: Die Studierenden der San Jose State University sind
im edX-MOOC ,,Circuits and Electronics®™ sogar besser als in den Priasenzkursen. Aber
die Evaluation weist darauf hin, dass die Workload im MOOC deutlich hoéher ist. Die
Studierenden seien davon nicht begeistert gewesen, hétten sich dann aber zusammen
gerissen. Im Massachusetts Bay Community College hat MIT’s ,,Introduction to Com-
puter Science and Programming® Erfolg. Aber auch hier wird der Erfolg der hohen
Workload attribuiert. Vier Professoren von SJSU sind eigens zum MIT gefahren, um
den Kurs fiir das Experiment anzupassen. Die Prasenzveranstaltung hatte zwei Termine
pro Woche.™

Im {ibrigen zeigt sich auch bei den reguldren Online-Kursen fiir kleine Gruppen,
dass der ,,hybride” Modus erfolgreicher ist als der reine Online-Kurs. Bowen u.a. (2010)
nutzen den CMU Tutor Statistik als Selbstlernmaterial und bieten den Studierenden pro
Woche eine f2f-Veranstaltung von einer Stunde, interaktiv und mit Q&A. Welch Wun-
der, dass dann bessere Resultate herauskommen. Stimmt das fiir die Flipped Classroom-
Varianten der MOOCs auch? Es liegen dafiir noch zu wenige Experimente und Evalua-
tionen vor.

Eine Studie eines gemischten Teams®® von Wissenschaftlern aus Harvard und MIT,
die den Kurs 6.002x analysieren, kommt zu dem interessanten Ergebnis, dass Studie-
rende, die offline mit jemand aus dem Kurs zusammengearbeitet haben oder mit je-
mand, der bereits eine Kompetenz in dem Fachgebiet hat, fast drei Punkte hoher abge-
schnitten haben. Breslow u.a. (s.0.) deuten dies als Indiz fiir die Bedeutung der Kollabo-
ration. Man konnte es aber auch als Indiz fiir das nehmen, was oben zu Benjamin
Blooms (1984) Nachweis der Wirkung tutorieller Betreuung im Person-zu-Person-
Modus gesagt wurde.

53 David LaMartina, Blended MOOCs: The Best of Both Worlds? Campus Technology Aug.
13, 20-22.

54 Alisha Azevedo, The Chronicle: San Jose State U. Says Replacing Live Lectures With
Videos Increased Test Scores. 17.10.2012.

55 Lori Breslow, David E. Pritchard, Jennifer DeBoer, Glenda S. Stump, Andrew D. Ho,
Daniel T. Seaton: Studying Learning in the Worldwide Classroom. Research into edX’s
First MOOC. Research & Practice in Assessment. Volume Eight | Summer 2013, 11ff. An
dem Kurs haben 200 eingeschriebene Studierende von MIT teilgenommen. Zu ihnen lie-
gen leider noch keine Evaluationsergebnisse vor.
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Priifungen und Peer Grading

Die Priifungen in den MOOC:s sind bisher nicht verlésslich. Es gibt keine Identitdtskon-
trolle bei der Einschreibung. Man kann sich sowohl unter echtem Namen als auch mit
fingierter Identitdt einschreiben. Wer am Rechner die Antworten eingibt, kann nicht
ermittelt werden. Priifungsbetrug ist demnach nicht zu kontrollieren. Aus diesem Grun-
de ist Udacity eine Kooperation mit Pearson eingegangen, die in aller Welt {iber Test-
zentren verfiigen. Coursera will die Identitétspriifung fiir den Signature Track so vor-
nehmen: Der Priifling zeigt vor der Kamera seinen Personalausweis oder &hnliches
Papier und wird gebeten, einen Text zu tippen. Seine Tastatureingaben werden durch
ein Programm analysiert, so dass wahrend der Priifung festgestellt werden kann, ob es
dieselbe Person ist, die die Fragen beantwortet. Was allerdings mit dieser Methode nicht
festgestellt werden kann ist, ob im Hintergrund eine andere Person die Antworten souff-
liert, die der Priifling eintippt, und ob es nicht andere Verbindungen gibt, iiber die der
Priifling Hilfe bekommt.

In geistes- und sozialwissenschaftlichen MOOCs kommt es nicht auf Rechnen und
Aufgabenlosen an als vielmehr auf die Erstellung von Texten mit Annotationen, Rezen-
sionen, Interpretationen, kritischen Stellungnahmen und Diskursen. So viele Texte, wie
in einem geistes- und sozialwissenschaftlichen MOOC anfallen, konnen vom Lehrper-
sonal nie und nimmer gelesen, geschweige denn kommentiert und bewertet werden. Bei
schriftlichen Arbeiten verldsst man sich deshalb auf Peer Review.*

Der Wissenschaftler Jonathan Rees, der als Teilnehmer eines MOOCs einen Erfah-
rungsbericht ver6ffentlicht, macht auf die Schwéche der Peer Reviews aufmerksam.
Was die Noten anbetraf, so fiihlte er sich durch seine Peers zwar richtig bewertet, aber
fiir ihn bestand das Problem in den Kommentaren. Entweder erhielt er gar keine Kom-
mentare, und wenn es welche gab, so waren sie nie ldnger als drei Sdtze. Warum ist das
so? Er vermutet, dass die Kommentare deshalb ausblieben, weil sie anonym abgegeben
werden konnten und der schwerste Teil der obligatorischen Pflicht ohne angemessenen
Anreiz und Verantwortung blieb.

Den Teilnehmenden in den MOOCs fehlen Kompetenzen fiir Peer Review und
Riickmeldung. Bei Coursera-Kursen sollen deshalb Peer Review und Riickmeldung an
Musterbeispielen geilibt werden, bevor ein Review real umgesetzt werden muss. Das
System der MOOC-Plattformen hat allerdings dabei einige Schwichen: Karen Head”’,
die ein MOOC durchfiihrt und tiber Planung und Durchfiihrung berichtet, gibt interes-
sante Hinweise auf Grenzen der Plattformen, die sie gedrgert haben: Es wurde ein ge-

56 Jonathan Rees: Peer Grading Can’t Work. In The MOOC Moment. Inside Higher Ed, May
2013.

57 The Chronicle 21.6.2013, Inside a MOOC in Progress. Von den 21.934 eingeschriebenen
Teilnehmern waren 14.771 aktiv im Kurs, aber nur 238 Studierende haben ein Zertifikat
erhalten. Karen Head: Lessons Learned From a Freshman-Composition MOOC. The
Chronicle, 6.9.2013. Die Technologie der MOOC:s ist fiir ihre Zwecke defizitar. Thre Fol-
gerung: ,,From a pedagogical perspective, nobody on our team will ever approach course
design in the same way. We are especially interested in integrating new technologies into
our traditional classes for a more hybrid approach.*
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sondertes Training fiir die Peer Reviews angeboten. Studierende, die daran scheiterten,
wurden aber nach sieben vergeblichen Versuchen vom System trotzdem ins Peer Asses-
sment {ibernommen, obwohl ihre Arbeit nicht zufriedenstellend war. Andere Studieren-
de beschwerten sich dariiber und bezweifelten die Validitit des Feedbacks, das sie von
diesen Studierenden bekamen. Andere Regeln der Plattform verhindern eine angemes-
sene Bewertung: So stoflen beispielsweise Reduktionen bei Leistungspunkten wegen
ungeniigender Ergebnisse auf im System festgelegte Grenzwerte. Karen Head wollte fiir
die Nicht-Erledigung des Peer Reviews einen 100-prozentigen Abzug der Punkte, aber
bei Coursera darf der Punkteabzug nur 20% betragen. Folglich haben viele Studierende
gar kein Peer Review durchgefiihrt und andere Studierende ohne Riickmeldung gelas-
sen, durften aber trotzdem weitermachen. Solchen Schwierigkeiten begegnet edX mit
der Ankiindigung, es wiirde eine Software fiir die Bewertung von Essays entwickelt.”®
Handelt es sich bei diesem Plan um die bekannte Fantasie von Informatikern? Jedenfalls
hat es sehr schnell Protest unter Geisteswissenschaftlern gegeben. Die Gruppe ,,Profes-
sionals Against Machine Scoring of Student Essays in High-Stakes Assessment“>’
sammelt seit dem 12. Médrz 2013 Unterschriften fiir eine Petition. Auch Noam Chomsky
hat unterzeichnet.

Standards

Es scheint bei einigen MOOCs vorzukommen, dass aufgrund der Auswertungen der
Aufgaben und In-Video-Tests oder aufgrund von Bemerkungen Studierender in Foren
das Niveau der Anforderungen gesenkt wird. Da ohnehin MOOCs mit ihren Campus-
Pendants nicht vergleichbar sind, wollen die Universititen keine Zertifikate erteilen.
Richard A. McKenzie® hat mitten in seinem Kurs nach einem Disput iiber die
Lehrmethode den Kurs aufgesteckt. Es ging nach Protesten der Teilnehmenden offenbar
um die Wahl des kostenpflichtigen Lehrbuchs und den Umfang der Aufgaben. McKen-
zie schrieb im Forum: ,,I will not give on standards* ,,and you also should not want me
to, or else the value of any ,certification® won’t be worth the digits it is written with.*
Mehrere Autoren beteuern, die MOOCs sind in Lange, Umfang und Anforderungen
nicht vergleichbar mit den Prédsenzveranstaltungen (s.a. den Beitrag von Christoph
Meinel in diesem Band). Dass die Inhalte der MOOCs, die manchmal nur sechs oder
acht Wochen dauern und nicht 14 wie im Campus-Betrieb, in Art und Umfang nicht den
urspriinglichen Prédsenzveranstaltungen entsprechen, wird in mehreren Berichten er-
wihnt und ist vermutlich auch der Grund dafiir, dass die meisten MOOC-Dozenten
selbst nicht der Ansicht sind, dass ihre eigenen Hochschulen regulédre Leistungspunkte

58 John Markoff: Essay-Grading Software Offers Professors a Break. New York Times,
4.4.2013.

59 Human Readers 2013, (http://humanreaders.org/petition/index.php).

60 Steve Kolowich, The Chronicle: Professor Leaves a MOOC in Mid-Course in Dispute
Over Teaching. 18.02.13.
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fiir die MOOCs vergeben sollten.’’ So erscheint in einem Bericht iiber ein Coursera-
MOOC, das an der Duke University durchgefiihrt wurde, die Bemerkung, dass der In-
halt im Coursera-Kurs von Bioelectricity sich im Vergleich zum Lehrbuch in Bezug auf
mathematische Tiefe und die Anzahl der Themen unterschied.”” Die Inkompatibilitit
der MOOCs mit den reguldren Veranstaltungen wurde férmlich in einem Beschluss von
einem Consortium des Georgia Institute of Technology festgehalten.®

Die Vergaberichtlinien fiir bestanden oder bestanden mit Auszeichnung sind unklar.
In einem Fall heifit es 70% aller Punkte aus Tests, in einem anderen 50% der mdglichen
Punkte. Im Fall des Kurses ,,Image and Video Processing® der Duke University wird
gesagt, dass 41% der Studierenden, die wenigstens einen der Tests ,,versuchten® erhiel-
ten ein ,,Statement of Accomplishment®. Den Dschungel der Regeln verstehe ich nicht.
Es scheint einige Merkwiirdigkeiten dabei zu geben.

Am 18.3.13 verdffentlicht The Chronicle of Higher Education eine Umfrage bei
Professoren, die MOOCs durchgefithrt haben.** 184 wurden befragt, immerhin 103
haben geantwortet. 55% stimmen der Aussage zu, dass sie die Zeit fiir die Entwicklung
und Durchfiihrung der MOOCs von ihren eigentlichen Aufgaben abzweigen mussten,
weitere 26% stimmen der Aussage teilweise zu. 72% sind nicht der Meinung, dass die
MOOC-Teilnehmer formale Leistungspunkte ihrer Universitit bekommen sollten, und
66% sind sicher, dass ihre Universitdt keine Credits verleihen wird. Dennoch meinen
79%, dass MOOC:s die Aufregung wert seien.

Forschung zum Lernen? Spurenlese?

Kann man aus den Daten, die Studierende in den MOOC:S hinterlassen, etwas iiber Ler-
nen erfahren? Dies scheint die versammelte Ansicht aller Personen zu sein, die sich als
Betreiber mit den MOOCs befassen. Es ist ein Feld, das als Big Data bezeichnet wird.
Man erhélt natiirlich eine Menge Daten, wenn 50.000 Studierende an einem MOOC
teilnehmen. Die Methode, mit der man sich diesen Daten néhert, wird als Learning
Analytics bezeichnet. Daphne Koller von Coursera schitzt die Problematik in ihrem
TED-Vortrag so ein:

,Zuallererst ermoglicht es uns, einen beispiellosen Einblick auf das menschliche
Lernen zu bekommen. Die Daten, die wir hier gewinnen, sind ndmlich einzigartig. Man

61 The Chronicle: The Professors Who Make the MOOCs. 18.3.2013

62 Yvonne Belanger, Duke Center for Instructional Technology, und Jessica Thornton, Office
of the Provost Bioelectricity: A Quantitative Approach Duke University’s First MOOC.
5.2.2013.

63 Karen Head: Massive Open Online Adventure. Teaching a MOOC is not for the faint-
hearted (or the untenured). The Chronicle, 29.4.2013.

64 The Chronicle, 18.3.2013: The Professors Who Make the MOOC:s.
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kann jeden Klick, jede Einsendung von Hausaufgaben, jeden Foren-Beitrag von Tau-
senden von Studierenden sammeln.“*

Was konnte man auf diese Weise iiber das ,,menschliche Lernen“®® erfahren? Wel-
chen ,beispiellosen Einblick” in das Lernen kann man {iber reine Spurenlese erhalten?
Man kann Nutzerstatistiken fiihren, man kann vielleicht {iber gelungene und weniger
gelungene Textpassagen, Ubungsanweisungen, Testfragen oder Erkldrungen in Video-
vortrdge nachdenken, man kann sicher die Zeitrhythmen von Gruppen von Studierenden
analysieren, ihr oberflachliches Zeitmanagement entdecken. Man kann auf diese Weise
Daten sammeln, die als Korrektiv bei der Diskussion von Hypothesen {iber Lernen die-
nen konnen. Aber man kann mit diesen Daten nicht wirklich Erkenntnisse iiber das
LERNEN gewinnen, wenn wir unter LERNEN mehr verstehen als Zeitmanagement,
denn zum LERNEN gehoren Motivationen, Einstellungen, Intentionen, Pléne, psychi-
sche Faktoren wie Angst, Coping, Konzentration, Handlungs-Ergebnis-Erwartung,
Erfolgserleben, Ablenkungsneigung, Prokrastination, Durchhaltevermégen und Lern-
strategien. Um mehr iiber dieses ,,menschliche Lernen® zu erfahren, muss man viel
ndher an das Individuum heran als nur seine Zeit-Spuren auszulesen. Und das trifft
selbst auf den Aspekt zu, den Koller im Vortrag erwéhnt: ,Man kann die Daten ver-
wenden und solch fundamentale Fragen beantworten wie den Unterschied zwischen
guten Lernstrategien und solchen, die nicht effektiv sind.“ Gerade bei Lernstrategien
spielen Bewusstheit und Intention eine Rolle, die nicht durch Zeitverhalten oder Daten-
spuren messbar sind. Das komplexe Konstrukt Lernstrategien umfasst nicht nur konkre-
te instrumentelle Tatigkeiten, sondern kognitive Strategien und metakognitive Strate-
gien und mehr (s. Metzger, 2008) und ist deshalb durch Daten in der MOOC-Plattform
nicht erfassbar. Dazu benétigt man ganz andere Datensorten.

Da ist das Forscherteam®” von Harvard und MIT etwas vorsichtiger in seiner Ein-
schitzung, wenn sie meinen, dass die so gewonnenen Daten eine feinere Auflosung
hétten und daher zu Fragen herangezogen werden konnten, an welchen Stellen Lernen
befordert oder behindert wird. Wenn es nur um Daten fiir die Fragen ,,wie oft“, ,,wie
lange* und ,,wie kurz*“ ginge, dann kann man mit der Spurenlese in MOOCs sehr viel
erreichen. Aber es geht den Betreibern doch in Wirklichkeit um Aussagen iiber Qualitét
und um die Suche nach Griinden fiir Erfolg und Misserfolg, um die Ermittlung von
erfolgreichen und weniger erfolgreichen Handlungsstrategien. Aber das kann man mit
den vorhandenen Daten eben nicht ermitteln. Und es geht ihnen auch um die Aussage-
fahigkeit und den Verkauf personlicher Daten, etwas, das nach dem Datenschutz in
Deutschland verboten ist, weil Studierende als (von ihren Priifern) Abhdngige gelten,

65 Daphne Koller: What we are learning from online education. TED Lecture. Juni 2012.
http://www.ted.com/talks/daphne_koller what we re learning from_online education.ht
ml. Dort gibt es auch ein deutsches Transkript des Vortrags.

66 Titel des Buches von Peter Faulstich (2013). Peter Faulstich macht deutlich, welch wichti-
ge Rolle Erfahrung, Intentionalitét und Interesse fiir das Lernen spielen.

67 Lori Breslow, David E. Pritchard, Jennifer DeBoer, Glenda S. Stump, Andrew D. Ho,
Daniel T. Seaton: Studying Learning in the Worldwide Classroom. Research into edX’s
First MOOC. Research & Practice in Assessment. Vol. 8, Summer 2013, 11ff.
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deren Einverstindnis in den Verkauf der personlichen Daten indirekt erzwungen sein
kann.

Learning Analytics ist ein interessantes Werkzeug, wenn die so gewonnenen Er-
kenntnisse im Raum zwischen Studenten und Professor bleiben. Aber die Daten aus den
Learning Management Systemen gehen an die Verlage, die elektronische Lehrbiicher
fiir die Learning Management Systeme verkaufen, und die Testergebnisse und Forenbei-
trige werden an Arbeitgeber verkauft. Wenn man weil3, was alles in diese Daten ein-
geht, kommen Zweifel an der Sinnhaftigkeit derartiger Methoden auf.

4  Skepsis, Kritik und Folgenabschatzung

Skepsis

Bereits wenige Monate nach Griindung von Udacity und Coursera — edX ist noch nicht
operativ — melden sich eine Reihe von Skeptikern zu Wort, die Konsequenzen fiir den
Hochschulbereich erwarten.®® Moody’s Investor Service verdffentlicht die Analyse
,.Shifting Ground: Technology Begins to Alter Centuries-Old Business Model for Uni-
versities“®, die den MOOCs groBen Potenzial zutraut (neue Einkunftsquellen, Marken-
bewusstsein, Effektivitit), aber zugleich mahnt, dass weniger selektive, kleinere Colle-
ges darunter zu Schaden kommen kénnten. Michael Cusumano’ vermutet, dass die
Expansion der MOOCs von Elite Universitdten das Risiko in sich birgt, dass Institutio-
nen geringerer Reputation dadurch beschédigt werden. Die Prisidentin der Princeton
University, Shirley M. Tilghman, thematisiert am Ende ihrer zwo6lfjahrigen Amtszeit die
Befiirchtung ihrer Professoren’': ,,An vielen Orten spiiren die Professoren schon jetzt
die konkrete Bedrohung, dass ihre Hochschule in 50 Jahren komplett virtuell sein kdnn-
te. Und das Motiv dafiir ist nicht, was es sein sollte, nimlich die Frage ,Verbessert sich
damit die Qualitit der Lehre an dieser Universitdt?°, sondern das Motiv ist Geld.*

Kritik

Im April/Mai 2013 kommen {iiberall Kritiker zu Wort. Anlass ist die im Mérz 2013
bekannt gewordene Gesetzesinitiative von Darrel Steinberg’> in Kalifornien, die zum
Ziel hat, externe Online-Kurse wie MOOCs anerkennen zu lassen und Leistungs-

68 Playing the Role of MOOC Skeptic: 7 Concerns. Inside Higher Ed, 21.5.2012.

69 http://www.moodys.com/researchdocumentcontentpage.aspx?docid=PBM_PBM144483;
12.10.2012.

70 Are the Costs of ‘Free’ Too High in Online Education? communications of the acm | april
2013 | vol. 56 | no. 4, 26-29.

71 Shirley Tilghman im Gesprach. Wer nur forschen will, sollte gehen. FAZ 2.6.2013.
http://www.faz.net/-gsn-79flw.

72 Lee Gardner & Jeffrey R. Young: California’s Move Toward MOOCs Sends Shock
Waves, but Key Questions Remain Unanswered. The Chronicle, 14.3.2013.
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punkte fiir sie zu vergeben, um das Kursangebot zu erhdhen und den in Finanzndte
geratenen Hochschulen Kosten zu sparen.” Die California Faculty Association
(http://www.calfac.org), die alle Professoren der 23 Institutionen im kalifornischen
Hochschulsystem vertritt, warnt vor dem Schritt, die Zahl der Kurse einfach zu erhdhen,
in der Annahme, dass sie billiger seien. Sie wollen nicht die Ausbildung privaten Unter-
nehmen in die Hinde geben. Der Akademische Senat der University of California
(http://senate.universityofcalifornia.edu) schreibt einen offenen Brief, in dem er den
Gesetzentwurf angreift, weil er die staatlichen Colleges und Universititen zwingen soll,
fiir Online-Kurse Leistungspunkte zu vergeben.”* Der Senat begriindet seine Kritik
damit, dass die Hochschulen auf diese Weise ihre Autoritit an eine externe Agentur
verlieren. Die Berkeley Faculty Association reichte eine Petition ein.”” Drei Monate
spater wird die Initiative auf Eis gelegt.’®

Amherst College”” entschied sich gegen ein Vertragsangebot von edX, das mit den
Zielen von Amherst unvereinbar schien. Professoren &uflerten Kritik an der Richtung,
welche die Hochschulausbildung von edX einschlagen wiirde. In Amherst bestehen fast
alle Kurse aus Seminaren, und die Studierenden erhalten nie Multiple-Choice-
Priifungen. Zu dem Ausstieg mogen auch die finanziellen Konditionen von edX beige-
tragen haben, denn edX verlangt von Partnern, die Unterstiitzung bei der Kursentwick-
lung bendtigen, einen Grundbetrag von $250,000 pro Kurs sowie $50,000 fiir jede Wie-
derholung und reklamiert einen Teil der Einnahmen jedes Kurses fiir sich. Die Kritik
von Amherst ist hochschulpolitisch duflerst interessant.

Der nichste Konflikt entstand in der San Jose State University (SJSU), nachdem der
Président einen edX-Kurs des Harvard-Professors Michael Sandel einkaufen wollte. Das
Philosophie Department schrieb einen offenen Brief an Michael Sandel.” Die Professo-
ren duflerten die Befiirchtung, dass eine solche Kooperation langfristig zur Stellenstrei-
chung fiithren konne.

Mit anderer Hand hatte SISU jeweils einen Vertrag mit Coursera und mit Udacity
abgeschlossen.” Die Coursera-MOOCs wurden im Flipped Classroom-Modus einge-
setzt. Dazu gibt es meines Wissens noch keine Evaluationen. Die Udacity-MOOCs
wurden im Originalformat eingesetzt. Es nahmen jeweils SISU-Studierende teil sowie
externe Studierende. Es stellte sich jedoch heraus, dass der Studienerfolg der eigenen

73 Allie Bidwell: Under California Bill, Faculty-Free Colleges Would Award Exam-Based
Degrees, The Chronicle 2.4.2013.

74 Mia Shaw: Academic Senate condemns online education bill. The Daily Californian,
18.3.13.

75 The Daily Californian, 10.4.13.

76 Steve Kolowich, The Chronicle: California Puts MOOC Bill on Ice, 1.8.13; Ry Rivard,
Inside Higher Ed: Controversial California bill to outsource student learning dead until
2014 or later, 1.8.13.

77 Ry Rivard, Inside Higher Ed: Despite courtship Amherst decides to shy away from star
MOOC provider. 19.4.2013. s.a. Steve Kolowich, The Chronicle: Why Some Colleges Are
Saying No to MOOC Deals, at Least for Now. 29.4.2013.

78 http://chronicle.com/article/article-content/138937/. s.a. Steve Kolowich, The Chronicle:
Why Professors at San Jose State Won't Use a Harvard Professor's MOOC. 2.5.2013.

79 Tamar Lewin, Colleges Adapt Online Courses to Ease Burden. New York Times, 29.4.13.
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Studierenden schlechter war als in den bisherigen Prisenzveranstaltungen.*”® Der Ver-
trag mit Udacity wurde daher fiirs Erste ausgesetzt. Die Beteiligten wahren das Gesicht,
sprechen von Pause und Revision, aber im Grunde ist das ein deutlicher Beweis fiir die
Uberlegenheit der f2f-Variante oder des Blended Learnings. Die schlechten Ergebnisse
werden in einer jiingeren Analyse (AOLE Report, 2013) auf die Tatsache zuriickge-
flihrt, dass in den ersten Kursen tiberwiegend ,,at-risk“-Studierende waren.

Die Duke University befiirwortet zwar Experimente mit MOOC:s, lehnt jedoch die
Vergabe von Leistungspunkten fiir MOOCs ab. Sie sprechen sich auch gegen den Ver-
trag mit 2U aus, den sie ein Jahr zuvor einen Vertrag geschlossen hatten aus.*' Die an-
geflihrten Griinde sind vielfaltig und lesenswert.

Eine Gallup-Umfrage am 2. Mai 2013 bei Prisidenten von Colleges und Universita-
ten® ergab schwache Ergebnisse fir MOOCs: Die Prisidenten stellen sich nicht als
groBBe Unterstiitzer der MOOCs heraus wenn es um die Verbesserung der Lehre, die
Losung finanzieller Herausforderungen oder die Reduktion der Studiengebiihren geht.

Am 10. Mai 2013 schreibt der Prisident des Council of UC Faculty Associations
Robert Meister einen offenen Brief an Daphne Koller mit einer geharnischten Kritik.*
Es entbrennt ein Streit um das Copyright fiir die MOOCs. Die American Association of
University Professors®* sieht die Kollegen um ihre Rechte betrogen, weil die Colleges
das Copyright fiir sich beanspruchen. SchlieBlich stellen die Provosts der Big 10*°, zehn
groBBer Hochschulen der USA, die Zusammenarbeit mit den kommerziellen Anbietern
infrage und bekunden, selbst ein grofles Netzwerk griinden zu wollen, in dem sie pro
Jahr mehr als 500.000 Studierende aufnechmen koénnen. Ihre Stellungnahme ist
bedenkenswert:

,»While new and cost effective technological capabilities make certain changes in
higher education possible, it does not necessarily follow that such changes are desirable,
or would be endorsed or utilized by our existing students, faculty, or community mem-
bers. Nor does it mean that we fully grasp the costs and business models that might
surround new strategies for broadly disseminating course content.*

80 Ry Rivard, Inside Higher Ed: Citing disappointing student outcomes, San Jose State paus-
es work with Udacity. 18.7.2013. Steve Kolowich, The Chronicle: San Jose State U. Puts
MOOC Project With Udacity on Hold. 19.7.2013

81 Steve Kolowich, The Chronicle: Duke U.'s Undergraduate Faculty Derails Plan for Online
Courses for Credit. 30.4.2013. Ry Rivard, Inside Higher Ed: Duke faculty reject plan for it
to join online consortium. 30.4.2013.

82 http://www.gallup.com/file/strategicconsulting/162170/PresidentsPanel Report 070813
sa.pdf

83 Can Venture Capital Deliver on the Promise of the Public University?
(http://cucfa.org/mews/2013 _may10.php)

84 Peter Schmidt: AAUP Sees MOOCs as Spawning New Threats to Professors' Intellectual
Property. The Chronicle, 12.6.2013.

85 Ry Rivard: Big 10 provosts question partnerships with ed tech companies. Inside Higher
Ed, 19.6.2013. Das Positionspapier der Provosts findet man an folgender Stelle:
https://s3.amazonaws.com/s3.documentcloud.org/documents/716121/cic-online-learning-
collaboration-a-vision-and.pdf
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Die American University veroffentlicht am 8.5.2013 ein Memorandum®. Der Pro-
vost hatte bereits Monate vorher einen Entwurf kursieren lassen, in dem unbeantwortete
Fragen zu den MOOC:s gestellt wurden. Unter anderem spielt eine besondere Rolle, wer
wen fiir den Aufwand der Teilnahme an einem MOOCs eigentlich besoldet und fiir
einen solchen nebenberuflichen Aufwand beurlaubt, was angesichts des Aufwands, der
auf Autoren und Dozenten von MOOCs zukommt, ein ganz verstidndliches Anliegen ist.

SchlieBlich gibt es einen Hauskrach bei edX®’: Die Faculty of Arts and Sciences der
Harvard University iibt heftige Kritik daran, dass sie keinen Einfluss auf das Curriculum
von edX und seine intellektuelle Infrastruktur hatte. Der Dekan erhdlt am 13.5.2013
einen Brief unterschrieben von 58 Professoren.™

Die Bill & Melinda Gates-Stiftung hatte mehrere Entwicklungen von MOOCs und
Forschungsprojekte finanziert, die sich mit den MOOCs befassten. Insofern nimmt es
sich besonders gravierend aus, wenn aus dieser Stiftung Kritik kommt. Dan Green-
stein®, einer der Geschiftsfiihrer der Bill & Melinda Gates Foundation, hat die Frage in
den Raum gestellt, ob die MOOCs etwas Solides oder nur eine voriibergehende Mode-
erscheinung seien. Greenstein sagte, die Hochschulausbildung wiirde bereits unter ,,In-
novationserschopfung® leiden und die MOOC:s seien ein Teil des Problems. Die Hoch-
schulrdte wiirden die Présidenten drdngen mitzumachen, dabei zu sein, und die Innova-
tion wiirde zum Selbstzweck, ohne dass eine griindliche Diskussion gefiihrt worden
wire, die aufzeigen kdnne, wohin das alles fithren solle.

Folgenabschdtzung

Nachdem die ersten Befiirchtungen laut werden, dass die Freiheit von Forschung und
Lehre durch die MOOCs bedroht werden konnte und es Auswirkungen auf das Lehrper-
sonal der Hochschulen geben konnte, hat Steve Kolowich Professoren, die MOOCs
durchgefiihrt haben, mit diesen Befiirchtungen konfrontiert und sie gefragt, ob sie die
Verantwortung dafiir iibernehmen wiirden, wie ihre MOOCs spéter benutzt werden.
Wihrend Sandel, der Ausgangspunkt und Anlass des Briefs der SISU-Professoren war,
betonte, dass ein Missbrauch nicht in seinem Interesse lage, erkldren einige der Befrag-
ten, dass sie nicht bereit sind, Verantwortung fiir die Folgen ihres Tuns zu iibernechmen.
The Chronicle zitiert Roger Barr mit den Worten ,,I see my job as teaching students, not
protecting faculty.” Jiingst hat Mitchell Duneier, Professor der Soziologie von Prince-

86 Steve Kolowich: As MOOC Debate Simmers at San Jose State, American U. Calls a Halt.
The Chronicle, 9.5.2013

87 Nicholas P. Fandos: At Meeting, Faculty Question Relationship With Administrators. The
Harvard Crimson, 8.5.13.

88 Letter from 58 Professors to Smith Addressing edX vom 13.5.13. The Harvard Crimson
(http://www.thecrimson.com/article/2013/5/23/edX-professors-letter-text/); s.a. Steve Ko-
lowich: Harvard Professors Call for Greater Oversight of MOOCs. The Chronicle, 24.5.13.

89 Dan Greenstein, Inside Higher Ed: Essay on the need to focus higher ed reforms on the
right goals, not just quick change, 1.7.2013. s.a. Ry Rivard, Inside Higher Ed: Higher ed
leaders urge slow down of MOOC train, 9.7.2013.
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ton, in dessen MOOC Burkhard Lehmann und ich reingeschaut haben, verkiindet, dass
er seinen MOOC nicht mehr lehren wird, solange die hochschulpolitische Folgenab-
schitzung unklar ist. Nach dem ersten Durchlauf seines Kurses hatte er eine sehr positi-
ve Einschitzung gegeben’ und wurde zum Vorzeige-Professor der New York Times’'.
Genau ein Jahr spiter ibernimmt er die Verantwortung fiir sein Tun und mochte nicht
mit schuld sein am Missbrauch dieser Innovation: ,,But I also don’t want to be part of a
movement that is really about helping state universities achieve cost savings at the ex-
pense of their own Faculty and students [...] When they talk about lowering the costs, I
think that they are creating a rationalization for the state legislatures to cut back on
funding to the state universities.“”> Noch immer hilt er seinen Kurs fiir eine groBartige
Erfahrung, kann sich aber eine hybride Version seines Kurses nicht vorstellen.

Die Présidentin der Princeton University, Shirley M. Tilghman, benennt noch andere
konkrete Riickkopplungen im Bildungssystem, mogliche Folgen der Einfithrung von
MOOC:s in die reguldren Hochschulen: ,,Wo das Problem aber auch auf uns zuriickfallt,
das ist unsere Graduiertenschule. Unsere Doktoranden werden gezielt dafiir ausgebildet,
an diesen Hochschulen zu unterrichten. Wenn es die Arbeitspldtze dort aber nicht mehr
gibt, konnen wir dafiir keine Doktoranden mehr ausbilden. Dariiber mache ich mir im
Zusammenhang mit diesen MOOCs ernsthaft Sorgen.*”

Diese AuBerungen zeigen, dass ein neues Phinomen, das mit derartiger Massivitit
und begleitet vom Hype der Medien und im Hintergrund von Politikern und deren Kos-
tenargumenten in den postsekundéren Bildungssektor eindringt, nicht mehr nur als wiin-
schenswerte Ergdnzung der Vielfalt der Unterrichtsmethoden betrachtet werden kann,
sondern als Faktor mit verdrangender Wirkung auf sdmtliche eingespielten Komponen-
ten des Bildungssystems reflektiert werden muss. Die Vergabe von Leistungsbescheini-
gungen ist dabei nicht der einzige problematische Aspekt. Viel gravierender diirfte die
politische Neigung zur Kostenersparnis sich auf das Lehrangebot besonders der kleinen
Hochschulen auswirken, obwohl nach dieser Analyse eigentlich klar geworden sein
diirfte, dass MOOC:s sich vorwiegend fiir die offene und/oder kostenpflichtige Weiter-
bildung eigenen, zu der die Hochschulen in den vergangenen Jahrzehnten nie richtig
gekommen sind. Die Innovation MOOC, wenn sie von den Hochschulen adaptiert wird,
wird nicht ohne Folgen fiir die Lehre, den Lehrkorper und fiir Freiheit von Forschung
und Lehre bleiben. Vertrage iiber MOOCs konnten an den Vertragshochschulen eigene
Lehrangebote substituieren, Lehrende werden Support-Unterricht a la Flipped Class-
room zu fremden Inhalten leisten miissen und Lehrkrifte konnten auf lange Sicht ihre
Stelle verlieren. Die Auswirkungen betreffen auch die Studierenden. Bislang sind die
Teilnehmenden an den Online-Seminaren, iiber die das Sloan Consortium jedes Jahr

90 Mitchell Duneier, The Chronicle: Teaching to the World From Central New Jersey,
3.9.2012.

91 Tamar Lewin: College of Future Could Be Come One, Come All. The New York Times,
19.11.2012. Druck-Ausgabe 20.11.2012 S. Al.

92 Marc Parry, The Chronicle: September 3, 2013 A Star MOOC Professor Defects—at Least
for Now, 3.9.2013.

93 Shirley Tilghman im Gesprich. Wer nur forschen will, sollte gehen. FAZ 2.6.2013.
http://www.faz.net/-gsn-79flw.
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berichtet (Allen & Seaman, 2013), iiberwiegend eingeschriebene Studierende an Pra-
senzhochschulen. Es diirfte jedoch, sofern es zu MOOC-Studiengéngen kommen wird,
eine Abwanderung von Studierenden zu den billigeren Online-Angeboten geben und
damit zu einer Verdnderung der Studierendenschaft in den Prasenzhochschulen kom-
men, zur Reduktion der Studierendenzahlen und zur Reduktion der Diversitat der Stu-
dierenden.

5 Das Ende von OPEN

Die MOOC-Fabriken wurden zwar nicht auf Sand gebaut, aber auf Risikokapital, was in
manchen Féllen auf dasselbe hinauslduft. Anfangs war noch nicht absehbar, wann und
wie schnell das Kapital verbraucht sein wiirde, denn beim Start wurde kein Umsatz und
kein Einkommen generiert. Es blieb zunichst unklar, ob sich das Unternehmen {iber-
haupt lohnen wiirde. So sehr sich die Anhidnger von Open Content und Open Educatio-
nal Ressourcen iiber die offenen und kostenlosen MOOCs gefreut hatten, sie hatten sich
tduschen lassen, denn die weitere Entwicklung musste zwangslaufig in Richtung Ge-
schiftsmodell verlaufen. Aber auch die politisch an der Offnung der Hochschulen Inte-
ressierten mussten einsehen: Ohne ein Geschéftsmodell lieB sich das rasch gewachsene
Kursangebot nicht aufrecht erhalten. Geschéftsmodelle unterliegen bestimmten Regeln.
Sie funktionieren nicht, wenn man Inhalte und Kurse kostenlos anbietet. Selbst wenn
man die Professoren, die die Inhalte liefern und die Kurse abhalten, nicht bezahlen
muss, irgendwo muss Umsatz generiert werden, denn das technische und administrative
Personal der MOOC-Fabriken, die Entwicklung der Technologie, das Marketing, die
Verhandlungen mit den Hochschulen, all das kostet Geld. Der Beginn der Geschéfts-
modelle fiir Udacity, Coursera und edX war deshalb zugleich der Anfang vom Ende des
OPEN.

Noch ist von freier Bildung die Rede. Das anfangliche Geschiftsmodell ist recht
schlicht: Man hofft darauf, dass die Absolventen der Kurse Jobs bekommen und die
Arbeitsvermittlung das Unternehmen trdgt. David Stavens, Mitgriinder von Udacity,
spricht davon, dass auf diese Weise die eigenen Interessen mit denen der Studierenden
eine Einheit bilden.”* Das ist Phantasie, Wunschgedanke, noch dazu eine gefahrliche,
die das Distanzgebot fiir Lehrende und Priifer infrage stellt. Eigentlich war von Beginn
an Kklar, dass dieser Trick allein nicht das Unternechmen finanzieren wird, nicht einmal
bei Udacity, das sich auf Informatik und die IT-Industrie konzentriert und damit einen
klaren Abnehmerkreis im Auge hat, aber erst recht nicht bei Coursera, wo viele Kurse
aus den Geistes- und Kulturwissenschaften stammen.

Der Gedanke an die Finanzkrise der USA und die Budgetprobleme der amerikani-
schen Hochschulen, die nach langen Jahrzehnten des Gewinns plétzlich mehr ausgeben
als sie einnehmen, ist in allen Stellungnahmen allgegenwirtig. Thomas Friedman

94 Steve Kolowich, Inside HigherEd: Stanford open course instructors spin off for-profit
company 24.1.2012.
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prophezeit den MOOCs: ,,In five years this will be a huge industry.“” Er sieht das Ge-
schéft in der Verfligung tiber Vorlesungsaufzeichnungen hervorragender Professoren
und weist den Professoren in den Hochschulen, die diese Konserven nutzen, die Rolle
von Tutoren zu. David P. Szatmary, Vizeprovost der University of Washington, glaubt,
dass die Einnahmen iiber die Blended Learning-Varianten der MOOCs zu erzielen sein
werden.”® Auch Daphne Koller hat die Kostenschraube im Kopf, wenn sie auf die Frage,
ob und wie sich Coursera von der University of Phoenix unterscheide, antwortet: ,, The-
re’s no economy of scale there. What we’re doing is one instructor, 50,000 students.
This is the way to bend the cost curves.*”’

Erste Geschiftsideen bringt Daphne Koller im Interview mit Knowledge@
Wharton®. Sie spricht iiber die Kostenfaktoren und dariiber, dass man die philanthropi-
schen Neigungen der Risikokapitalgeber nicht strapazieren sollte, und sie benennt meh-
rere mogliche Einkunftsquellen: Gebiihren fiir Zertifikate und den Verkauf der Daten
von Studierenden an interessierte Arbeitgeber.

Eine Chronologie von Geschiften und Geschaftsmodellen

2012

19.05.12  Jeff Selingo, The Chronicle: As Elite Colleges Invite the World Online, Ques-
tions Remain on Their Business Plans.

11.06.12  Steve Kolowich, Inside Higher Ed: Experts speculate on possible business
models for MOOC providers.
Noch leben die MOOC-Firmen von ihrem Risikokapital: Coursera hat $16
Millionen, edX $ 60 Millionen. Keiner der drei Player scheint einen Ge-
schaftsplan zu haben. Udacity praktiziert Arbeitsvermittlung fir Studie-
rende, die sich hervorgetan haben.

18.07.12  Steve Kolowich, Inside Higher Ed: Despite rumors, creditialing still an im-
passe for universities offering MOOCs.
Die University of Washington Gbernimmt 19 MOOCs von Coursera. Aber
nur Kurse, die in ,erweiterter” Form durchgefiihrt werden, kénnen Credit
Points vergeben. Die Preise sind mit $2.500 bis $4.000 fir drei Kurse nicht
niedriger als fir andere Angebote. Es geht um Weiterbildung.

19.07.12  lJeffrey R. Young, The Chronicle: Inside the Coursera Contract: How an
Upstart Company Might Profit From Free Courses.
Der Vertrag zwischen Coursera und der University of Michigan Ann Arbor
enthalt einen Abschnitt ,Possible Company Monetization Strategies”, da-

95 Come the Revolution. New York Times, 15.5.2012.

96 Steve Kolowich, Inside Higher Ed: Without Credit, 18.7.2012.

97  leffrey R. Young, The Chronicle: Inside the Coursera Contract: How an Upstart Company
Might Profit From Free Courses. 19.7.2012.

98 MOOCs on the Move: How Coursera Is Disrupting the Traditional Classroom.
(http://knowledge.wharton.upenn.edu/article.cfm?articleid=3109), 7.11.2012
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runter Werbung, Verkauf der Kurse an andere Hochschulen und Firmen,
Recruiting, Abnahme von Priifungen und schlieRlich auch wieder die her-
kommliche Nutzung der fiir die Online-Nutzung entwickelten Bildungsan-
gebote auf dem Campus gegen entsprechende Studiengebiihren. Die Part-
neruniversitaiten bekommen 6% bis 15% der Einnahmen, die Masse geht
an Coursera. Von den Professoren, die Kurse gestalten und durchfiihren,
ist nicht die Rede. Am bedrohlichsten jedoch ist der Versuch, die MOOCs
mit Learning Analytics zu verbinden und die personlichen Daten der Stu-
dierenden an die Wirtschaft und andere Arbeitgeber zu verkaufen.

Steve Kolowich, Inside Higher Ed: U. of Texas aims to use MOOCs to re-
duce costs, increase completion.

Das University of Texas System schlieBt einen Vertrag mit edX. Texas ist
auf einen $10.000 Bachelor aus. Es will MOOCs (ibernehmen, um die
Kosten zu reduzieren.

Jeffrey R. Young, The Chronicle: Coursera Announces Details for Selling
Certificates and Verifying Identities.

Coursera fiihrt einen ,Signature Track” ein. Studierende, die diesen wah-
len, kénnen in sog. ,,proctored exams” Priifungen unter Aufsicht oder mit
Kontrolle durch Programme absolvieren, die das Tippen auf der Tastatur
biometrisch analysieren.

Paul Fain, Inside Higher Ed: California looks at MOOCs in online push.

Es ist wieder einmal Goldgraberstimmung in Kalifornien. Gouverneur
Brown ruft Sebastian Thrun an und bittet ihn um Hilfe. Udacity und San Jo-
se State University schlieRen einen Vertrag Giber MOOCs ab, die $150 pro
Student kosten und von SJISU mit Leistungspunkten belohnt werden sollen.
Das University of Texas System schlielt einen Vertrag mit edX. Die Univer-
sity of Washington nutzt MOOCs von Coursera in hybrider Form. Fiir Zerti-
fikate werden $2.000 fallig.

Kevin Carey, The Chronicle: California Shifts the Ground Under Higher
Education.

Lee Gardner and Jeffrey R. Young, The Chronicle: California’s Move Toward
MOOCs Sends Shock Waves, but Key Questions Remain Unanswered.

Ry Rivard, Inside Higher Ed: California educational factions eye plan to
offer MOOC credit at public colleges.

State Senator Darrell Steinberg bringt in Kalifornien die Senate Bill 520 ein,
nach der eine Institution gegriindet werden soll, die Online-Kurse kom-
merzieller Anbieter akkreditiert und zur Nutzung in kalifornischen Hoch-
schulen freigibt. Das Motiv liegt bereits offen zutage: Finanznéte in Kali-
fornien. Die Idee wurde durch die bereits begonnenen Kooperationen zwi-
schen kalifornischen Hochschulen und Udacity und anderen angeregt.
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Ry Rivard, Inside Higher Ed: Florida legislation would require colleges to
grant credit for some unaccredited courses.

In Florida wird ein Gesetz auf den Weg gebracht, Florida Accredited Cours-
es and Tests Initiativegg, kurz FACTs, das es der Verwaltung ermoglichen
soll, Kurse selbst zu akkreditieren, auch solche von nicht-akkreditierten
kommerziellen Providern. Tom Auxter, Prasident der United Faculty of Flo-
rida, wendet sich gegen den Entwurf.

Ry Rivard, Inside Higher Ed: Coursera Enters Teacher Professional Devel-
opment Market.

Steve Kolowich, The Chronicle: Coursera Eyes Teacher Training With New
MOOC Partners.

Coursera dringt in den Markt der Lehrerbildung ein und will MOOCs in
Graduiertenstudiengangen der Universitdaten California in Irvine, Virginia,
Washington, John Hopkins und Vanderbilt anbieten sowie an Instituten,
die Lehrertraining anbieten.

Jeffrey R. Young, The Chronicle: Georgia Tech to Offer a MOOC-Like Online
Master’s Degree, at Low Cost.

AT&T gibt $2 Millionen, um einen kompletten Studiengang fir Informatik
zu starten, der von Udacity entwickelt und vom Georgia Institute of Tech-
nology angeboten werden soll. Wer einen Abschluss anstrebt, muss sich
bei Georgia Tech einschreiben. Die Gebiihren sind niedriger als die Ubli-
chen Preise. Der gesamte Studiengang kostet $7.000. Die Kurse sind bei
Udacity frei.

Vicky Phillips, Get Educated: Georgia Tech to Use MOOCs to Deliver Cheap
Online Degree to 10,000 Computer Geeks.

Phillips betont zwar, dass es keinen nationalen Engpass bei Online-Master
fir Informatik gabe, denn sie kenne allein 121. Aber sie gesteht auch ein,
dass $7,000 ,,dirt cheap” flir einen Online-Master in Computer Science sei.
Nur wenige Hochschulen béten eine glinstigere Moglichkeit an.'®

Ry Rivard, Inside Higher Ed: Documents shed light on details of Georgia
Tech-Udacity deal.

Der Vertrag wird in einigen Bedingungen konkret beschrieben und disku-
tiert.

Steve Kolowich, The Chronicle: In Deals With 10 Public Universities,
Coursera Bids for Role in Credit Courses.

99 http://www.myfloridahouse.gov/Sections/Bills/billsdetail.aspx?Billld=50267; die spétere
beschlossene Version wird in der Presse als ,,verwissert™ bezeichnet: http://www.flsenate.
gov/Session/Bill/2013/7029/BillText/er/PDF.

100  Thre Tabelle ist aufschlussreich: Der teuerste Informatik Online-Master ist Carnegie Mel-
lon University fiir ~ $63,976, der giinstigste East Carolina University fiir ~ $6,360. (Online
Masters in Computer Science | Affordable Online Degrees | Best Online Colleges | Best
Online Universities | GetEducated.com)
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Coursera schlieft einen Vertrag mit 10 6ffentlichen Hochschulsystemen,
nicht mit einzelnen Hochschulen: State University of New York System,
Tennessee Board of Regents und University of Tennessee Systems, Univer-
sity of Colorado System, University of Houston System, University of Ken-
tucky, University of Nebraska System, University of New Mexico System,
University System of Georgia, West Virginia University. Diese konnen Kurse
auf Coursera anbieten, wofiir Coursera $3.000 fiir Entwicklung und einen
zusatzlichen Betrag pro Student erhalt.

Christopher Newfield dufert sich in seinem Blog zum Udacity — Georgia
Vertrag  (http://utotherescue.blogspot.de/2013/06/waypoints-in-mooc-
debates-part-iii.html).

Ry Rivard, Inside Higher Ed: ,Watered Down‘ MOOC Bill Becomes Law In
Florida.

Tatsachlich wird das Gesetz oder die Verordnung zur Akkreditierung von
externen Kursen vom Gouverneur unterzeichnet, es ist aber gegeniber
dem ersten Entwurf (s. 11.4.2013) ,verwassert”.

Steve Kolowich, The Chronicle: Coursera Snags $43-Million in Venture
Capital.

Es scheint Risikokapitalisten zu geben, die an den Erfolg des MOOC-
Geschéfts glauben: Nach den ersten $22 Millionen ist es Coursera gelun-
gen weitere $43 Millionen locker zu machen, obwohl Coursera gerade mal
$800.000 Umsatz gemacht hat. Bisher ist der Signature Track die einzige
Quelle des Einkommens (s. Abschnitt Priifungen).

Jeffrey R. Young, The Chronicle: Blackboard Announces New MOOC Plat-
form.

Blackboard, der LMS Provider, bietet eine Plattformerganzung an, die von
seinen Kunden genutzt werden kann, um MOQOCs anzubieten. Auch der
LMS-Provider Instructure entwickelt fiir seine Kunden eine MOOC-
Plattform, das Canvas Network.

Ry Rivard, Inside Higher Ed: MOOCs spread quickly, aided by no-bid deals
with public universities.

Rivard stellt Uberlegungen zu Umsatz, Gewinn und Verlust an angesichts
der Vertrage mit San Jose State, Georgia Tech, Texas, State University of
New York (SUNY) etc. Er kritisiert, dass alle Vertrage ohne 6ffentliche Aus-
schreibung abgeschlossen wurden.

Steve Kolowich, The Chronicle: 3 Universities Will Grant Credit for 2U’s
Online Courses.

Dellarocas und Van Alstyne: Money Models for MOOCs. august 2013 | vol.
56 | no. 8 | communications of the acm.

Ry Rivard, Inside Higher Ed: Controversial California bill to outsource stu-
dent learning dead until 2014 or later.

Steve Kolowich, The Chronicle: California Puts MOOC Bill on Ice.
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Die Gesetzesinitiative (Bill 520) von Senator Darrel Steinberg in Kalifornien
wird zuriickgezogen. Sie , pausiert”. Damit findet die ungeziigelte Verbrei-
tung der MOOCs ein vorlaufiges Ende.

08.08.13  Steve Kolowich, The Chronicle: The MOOC ,Revolution’ May Not Be as
Disruptive as Some Had Imagined.
Zugleich werden die Ergebnisse der Kurse aus der Zusammenarbeit von
Udacity mit San Jose State University bekannt. Der Studienerfolg der in San
Jose State eingeschriebenen Studierenden in den MOOCs ist schlechter als
in den Prasenzseminaren. Es ist das vorldufige Ende der Zusammenarbeit
mit Udacity.

Was ist von den Ideen fiir Geschaftsmodelle zu halten?

Kostenersparnis?

Stimmt eigentlich das Modell von der Kostensenkung durch Massenkurse? Vergleicht
man die Présenzvorlesung eines Professors mit einem MOOC, so braucht sie in der
Regel nur den Einsatz einer Person. Hinter einer Vorlesung fiir Coursera steht aber ein
gesamtes Team. Die geschitzten Kosten fiir ein MOOC liegen bei $120.000 und dar-
iiber. Dazu duflern sich auch Jérn Loviscach und Sebastian Wernicke in ihrem Beitrag
»Zwei MOOC:s fiir Udacity in diesem Band. Lege ich den Coursera-Preis auf 40.000
Teilnehmer um, zahle ich $3 pro Student, auf 20.000, dann zahle ich $6 pro Person. Da
bei den MOOCs der Preis im Grunde auf die Anzahl der erfolgreichen Abschliisse um-
gelegt werden miisste, die unter 5% der Teilnehmenden liegen, ergibt sich ein Preis von
60$ bis $120 pro Abschluss. Fiir den Signature Track fordert Coursera daher ziemlich
genau diesen Betrag. Da die Abbruchquoten in deutschen Universitdten erheblich gerin-
ger sind, wiirden bei einer angenommenen Durchfallquote von 25% deutlich weniger
Kosten auf jeden erfolgreichen Abschluss entfallen. Solche groben Vergleiche sind
allerdings immer Milchmédchenrechnungen. Ob Geschéftsmodelle, die auf der Lizen-
zierung von Inhalten, den Videos fiir den Flipped Classroom, oder dem Angebot preis-
giinstiger Studiengédnge (Georgia Tech & Udacity) beruhen, die offenen und kostenlo-
sen MOOCs mitfinanzieren kdnnen, lasst mich skeptisch bleiben.

Die Entwicklung der MOOCs findet nach der Immobilienblase der USA und vor
dem Hintergrund steigender Kosten fiir die Bildung statt. Es ist eine Illusion zu vermu-
ten, dass MOOCs die Folgen der 6konomischen Krise aufheben und den Traum vom
freien Zugang zur Bildung Wirklichkeit werden lassen konnten.

Lizenzierung von Inhalten?

Wenn durchgefiihrte und revidierte MOOC:s erst einmal als Video-Konserven zur Ver-
fligung stehen, dann kdnnten sie gemietet und anstelle von Textbooks eingesetzt werden
und so die Basis fiir das Modell des ,,Flipped Classrooms* bilden. Allerdings kénnen
Videos nicht wirklich gute Lehrbiicher ersetzen ohne Gefahr zu laufen, das Niveau der
Hochschulausbildung zu senken, denn den Videos fehlen viele Eigenschaften wissen-
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schaftlicher Lehrbiicher. Die Lizenzfrage ist urheberrechtlich ungeklirt. Es ist unklar,
wem die Copyrights fiir die Kurse gehoren. Gehort das Copyright den Autoren und
Dozenten eines MOOCs oder der Hochschule, bei welcher die Dozenten angestellt sind
und von welcher sie bezahlt und fiir die Arbeit am MOOC beurlaubt werden? Oder
gehort das Copyright dem MOOC-Betreiber, der damit die Rolle eines Verlags ein-
nimmt? Im Grunde haben die Autoren einen Anspruch darauf, bei Wiederverwertung
ihren Anteil zu bekommen, aber auch die Hochschulen pochen darauf, weil sie ihrem
Mitglied dieses Experiment gestattet haben.

Anerkennung von Credits?

Die Anerkennung der Teilnahme und des Studienerfolgs ist das Nadelohr, durch das die
MOOCs miissen. The American Council on Education (ACE) erkennt je drei Kurse von
Udacity und Coursera an.'”" Andere Hochschulen bieten Dienste fiir die Ubernahme der
Credits an, z.B. Colorado State University oder das Council of Adult and Experiential
Learning.'” Aber diese Angebote werden nicht angenommen. Bei der Colorado State
University-Global Campus haben keine Studierenden einen Antrag auf Anrechnung
gestellt, die in MOOCs von Udacity gut abgeschnitten hatten. Auch bei dem Council of
Adult and Experiential Learning hat kein Studierender seine Zertifikate eingereicht.
Man fragt sich, was der Grund dafiir sein konnte. Gibt es vielleicht gar kein Interesse an
der formalen Anrechnung als Leistungspunkte fiir ein Studium? Dienen die MOOCs nur
der individuellen Weiterbildung von Personen, die ldngst ein Studium hinter sich ha-
ben? Oder ist der Tausch von Zertifikaten erst dann interessant, wenn ein kompletter
Studiengang damit bestritten werden kann?

Sind die Hiirden vielleicht zu hoch? Um Leistungspunkte beim University of Ma-
ryland University College (UMUC) zu bekommen, muss man bei Udacity die ,,Premi-
um Version“ des MOOCs gebucht haben oder bei Coursera den Signature Track.'” Das
bedeutet, die Studierenden miissen an einer Priifung unter Aufsicht oder an einer Prii-
fung mit Online-Authentifizierung teilnehmen, die bei Udacity $90 und bei Coursera
$130 kosten. Bei UMUC gilt das Angebot zum Tausch auch nur fiir die durch ACE
akkreditierten MOOC:s.

Ein Priifstein war die Kooperation von Udacity mit San Jose State. Mehrere Kurse
wurden durchgefiihrt. Nachdem sich herausstellte, dass die Abschlussquote schlechter
ist als in den vorherigen Prisenzkursen, stoppt SISU die Kooperation.'™ Die Ab-
schlussquoten lagen zwischen 20% und 44%, typischerweise liegen sie bei 75%. Thrun
sieht den Grund fiir die schlechte Quote in der Taktung.

101 Paul Fain: Establishment Opens Door for MOOCs. The MOOC Moment, Inside Higher
Ed, May 2013, 9-12.

102 Steve Kolowich, The Chronicle: The MOOC 'Revolution' May Not Be as Disruptive as
Some Had Imagined. 8.8.13.

103 Ry Rivard, Inside Higher Ed: Researchers wait to see if students want transfer credits for
MOOCs. 8.8.2013.

104  The Wall Street Journal, 18.7.13, San Jose State Pauses Udacity.
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Ein neuer Bericht (AOLE Report, 2013) analysiert eine zweite Folge von drei Uda-
city-Kursen. Es handelt sich um einen Briickenkurs Mathematik, einen Mathematik-
Kurs fiir Erstsemester und einen Statistik-Kurs. Die Ergebnisse sind besser. Da jedoch
kein Vergleich mit Présenzkursen vorgelegt wird, sind die Erfolgsquoten nicht zu
beurteilen. Der Briickenkurs hat eine Abschlussquote bei den immatrikulierten/
nicht-immatrikulierten Studierenden von 29,8%/17,6%, die Mathematik-Kurs von
50% / 11,9% und der Statistik-Kurs von 54,3% / 48,7%. An den Kursen haben iiberwie-
gend eingeschriebene Studierende teilgenommen. Die ermittelten Erfolgsfaktoren waren
stetiges Lernen (17), mehr Zeit online widmen als in vergleichbaren Prasenzkursen (17)
und mehr Aufgaben anpacken als die Hélfte der Teilnehmenden (18). Die Schlussfolge-
rung aus der Analyse linearer statistischer Modelle ist besonders interessant, da sie
vollig mit Folgerungen anderer Forschungen zu Determinanten des Studienerfolgs wie
,student engagement™ (Gewissenhaftigkeit, Pflichtauffassung) iibereinstimmt (Schul-
meister, 2013): ,,The primary conclusion from the model, in terms of importance to
passing the course, is that measures of student effort eclipse all other variables exa-
mined in the study, including demographic descriptions of the students, course subject
matter and student use of support services.” (19)

Am Ende der eineinhalb Jahre Experiment klingt die Stimme von Sebastian Thrun
etwas anders: Statt auf 100.000-Personen MOOCs zu vertrauen, in denen nur die Ange-
passtesten iiberleben, soll Udacity mit industriedhnlichen Diensten aufwarten, bei-
spielsweise mit instruktionaler Unterstiitzung.'” In einer Antwort'® auf eine Kritik von
Christopher Newfield am Vertrag zwischen Udacity und Coursera schreibt Sebastian
Thrun, Online-Lernen sei nichts Neues, es werde Face-to-Face-Lernen nicht ersetzen,
und ,,meaningful and high quality education” setze ,human contact and mentoring*
voraus. Newfield erkennt in diesen Aussagen eine Kehrtwendung der MOOC-Rhetorik
und einen Kurswechsel. Ein Jahr nach der Griindung von Udacity heif3t es bei Thrun:
,»A medium where only self-motivated, Web-savvy people sign up, and the success rate
is 10 percent, doesn’t strike me quite yet as a solution to the problems of higher educa-
tion*.'”’

Eine Konsequenz dieser Einsicht ist vielleicht der kurz darauf geschlossene Vertrag
zwischen Udacity und Georgia Tech iiber einen Informatik-Studiengang, der mit sehr
giinstigen Konditionen aufwartet: $6.600 Studiengebiihren.'” Dieses Projekt vereint
mehrere Merkmale, die sich auf dem bisherigen Weg der MOOCs als entscheidend
herausgestellt haben: Es muss ein kompletter Studiengang sein, wenn man Studierende
auf Dauer bei der Stange halten will. Es muss ein kostengiinstiges Angebot sein, und
dieses muss unter dem Schirm einer akkreditierten Hochschule stattfinden, damit die

105  Steve Kolowich: The MOOC 'Revolution' May Not Be as Disruptive as Some Had Imag-
ined. The Chronicle, 8.8.2013. Ist instruktionale Unterstiitzung ein charakteristisches
Merkmal der Industrie?

106  Waypoints in the MOOC debates, Part III: The Udacity-Georgia Tech contract, 25.6.2013,
(http://utotherescue.blogspot.de/2013/06/waypoints-in-mooc-debates-part-iii.html).

107  Steve Kolowich, s.o.

108  Tamar Lewin: Master’s Degree Is New Frontier of Study Online.
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ndtigen Credits bescheinigt werden konnen. Das aber konnte in der Tat zu so etwas wie
einer disruptiven Innovation fiihren, die in Konkurrenz zu den reguldren Angeboten der
Hochschulen steht.

Im Widerspruch dazu steht die Beobachtung aus allen Kursen, dass die Mehrheit der
Teilnehmenden bereits Abschliisse hat und gar kein Interesse an einem Studiengang.
Das hindert aber auch MITx (Partner in edX) nicht daran, mit seiner xSeries ebenfalls
einen Informatik-Studiengang auf die Beine zu stellen.'” Typisch fiir die Szene ist, dass
es sich in beiden Féllen um Informatik-Studiengénge handelt. Dies wiederum léisst Flo-
rida nicht in Ruhe: Sie griinden die UF Online, eine Online-Universitét, die 35 Studien-
ginge auf den Markt bringen soll.'"

Was bleibt von den Ursprungsideen?

Ich weil} nicht, wie man zu der Ansicht gelangen kann, MOOCs boéten Bildungsfreiheit
als Geschiftsmodell an. Nichts verkehrter als das. Die MOOCs der for-profit-
Institutionen Coursera, Udacity und edX behiiten sorgsam ihre Inhalte und verkaufen sie
an andere Hochschulen, sie lassen einige Hochschullehrer oder Hochschulen Inhalte
und Kurse entwickeln und verkaufen sie an andere Hochschulen. Natiirlich wird es hin
und wieder einzelne Hochschulen und Hochschullehrende geben, die freie MOOCs
anbieten, aber mit verstreuten einzelnen MOOCs kann man keine Studiengéinge aufbau-
en, so dass sie stets Bildung im Sinne von Volkshochschulbildung bleiben. Abgesehen
davon bleibt die Frage: Wie lange wird es Lehrende geben, die sich der gewiss nicht
wenig anstrengenden und unbezahlten Aktivitdt stellen, ein MOOC zu kreieren und
durchzufiihren, wenn diese MOOCs nette, aber unverbindliche Angebote bleiben?

Nehmen wir mal an, die Hochschulen werden den Professoren fiir den enormen
Entwicklungsaufwand keine Kompensationen in Form von Gehalt oder Deputatsreduk-
tion anbieten. Wie oft wird ein MOOC-Dozent dann noch die Strapaze auf sich neh-
men? Wird es dann weitere Dozenten interessieren? Konnen sich iiberhaupt Wissen-
schaftler dafiir engagieren, die nicht auf Dauerstellen sitzen?'"

Nehmen wir fiir einen Augenblick mal an, dass die MOOC:s tatsdchlich einen Sie-
geszug antreten und — so wie von dem kalifornischen Senator Darrel Steinberg mit sei-
ner Gesetzesinitiative beabsichtigt — von den Hochschulen aufgenommen werden, um
fehlende Kurse zu ersetzen (und das heiflt auch: fehlendes Lehrpersonal und Unterfi-
nanzierung der Hochschulen zu kompensieren). Was konnte die Konsequenz sein? Be-

109  edX Press relase: MITx introduces "XSeries" course sequence certificates on edX.
17.9.2013. Steve Kolowich, The Chronicle: MIT Will Offer MOOC Curricula, Not Just
Single Courses, on edX, 18.9.2013. s.a. die Beschreibung der xSeries auf den Internet-
Seiten von edX.

110 Campus Technology 27/2, October 2013, S. 10ff.; Carl Straussheim: How to Build a Uni-
versity in 7 Months. Inside Higher Ed, 1.10.2013; Angela Chen: Florida Ponders Opening
an Online-Only Public University. The Chronicle, 14.9.2013.

111  Karen Head: Massive Open Online Adventure. Teaching a MOOC is not for the faint-
hearted (or the untenured). The Chronicle, 29.4.2013.
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stimmt nicht, dass alle Kurse, MOOCs und Prisenzveranstaltungen friedlich eine
Koexistenz eingehen, nein, die Gefahr ist doch groB, dass die Bildungspolitiker meinen,
wenn man im MOOC dieselben Leistungspunkte erwerben kann wie im Prasenzsemi-
nar, warum dann noch Geld in die Hand nehmen, um die vielen Seminare und Lehrkraf-
te zu finanzieren, wenn man es fiir grole Massen an Studierenden billiger haben kann.
Die didaktischen, psychologischen und kommunikativen Unterschiede zwischen Pré-
senzlehre und MOOC werden fiir den Finanzier schnell bedeutungslos.

Nehmen wir ferner an, das momentan angestrebte Geschéftsmodell bestiinde aus
Folgendem: Man lésst die Hochschulen die MOOCs entwickeln und nutzen, ihre eige-
nen eingeschriebenen Studierenden zahlen fiir die Zertifikate, fiir alle anderen sind die
MOOC:s frei. Ist das etwa ,,Bildungsfreiheit als Geschaftsmodell*“? Kann ein Modell, in
dem einige wenige Studierende fiir die Bildungsfreiheit vieler anderer zahlen, in kapita-
listischen Gesellschaften tiberhaupt funktionieren?
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Christoph Meinel

openHPI — das MOOC-Angebot
des Hasso-Plattner-Instituts

1 Neue Konzepte fiir das Online-Lernen

Der Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien in der Lehre ist seit
Jahren Schauplatz innovativer Forschungs- und Entwicklungsaktivititen. Die rasante
Verbreitung des Internets hat dabei die Bedingung fiir die Uberwindung geografischer
Distanz zwischen den Akteuren geschaffen und dazu gefiihrt, dass Lernende heute,
unabhingig von Ort und Zeit, auf die universitdren Lehrangebote verschiedenster Pro-
venienz und Qualitdt zugreifen konnen. Zunéchst waren Lehrangebote dabei an institu-
tionelle Systeme gebunden, fiir die sich der Begriff Lernmanagementsystem (LMS)
etabliert hat. Ubrigens hat sich auch damals schon die Diskussion iiber die Potenziale
und die Schranken des E-Learning auf diese technischen Systeme konzentriert und nicht
auf die viel wichtigere und interessantere Frage des inhaltlichen Angebots.

Gegen Ende der 90er Jahre begannen dann Universitdten, Lehrmaterialien {iber insti-
tutionelle Schranken hinaus bereitzustellen, das heiflt, auch fiir Studenten und Interes-
sierte anderer Universitéten online abrufbar zu machen. Das Massachusetts Institute of
Technology (MIT) z.B. rief mit dem OpenCourseWare-Projekt (OCW) eine weltweite
Bewegung ins Leben, in der die Online-Lehrinhalte unter eine offene Lizenz gestellt
werden, die auch anderen eine Weiterbearbeitung im Sinne der OpenSource und Creati-
ve-Commons-Bewegungen erlaubt. Die OCW-Bewegung richtet sich dabei an motivier-
te Selbstlerner oder an Lehrende, die Materialien in eigene Prdsenz- oder E-Learning-
Angebote einbinden wollen.

Die Forschung rund um das Online-Lehren und -Lernen (E-Learning, Tele-
Teaching) beschriankt sich allerdings bei weitem nicht darauf, das Internet zu nutzen,
Lernmaterialien breiter zugénglich zu machen, sondern untersucht, wie moderne pada-
gogische Konzepte fiir das Online-Lernen erschlossen werden konnen. Dabei geht es
vor allem um die Abbildung und Unterstiitzung von Lernprozessen und sozialen Bezie-
hungen: In den Bereichen ,,erfahrungsbasiertes®, , projektorientiertes®, ,,kollaboratives
und ,,soziales Lernen wurden dabei zahlreiche Werkzeuge entwickelt, die {iber das
reine Vermitteln von Wissen hinausgehen, indem sie den Lernenden bei der praktischen
Anwendung und der kollektiven Weiterentwicklung von Wissen unterstiitzen. Beson-
ders intensiv hat sich in den letzten Jahren der Einsatz von Web-2.0.-Technologien wie
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Blogs, Wikis und Video-Podcasts sowie die Integration mit sozialen Netzwerken im
E-Learning entwickelt.

Das 2008 vorgeschlagene und dann ab 2012 breiter umgesetzte Konzept der
,,MOOCs — Massive Open Online Courses* stellt einen Kumulationspunkt dieser Ent-
wicklungen dar und richtet sich an Lernende, fiir die der Zugriff auf offene Informati-
onssammlungen und die Kommunikation in offenen Gemeinschaften eine Selbstver-
standlichkeit ist. Die Besonderheit solcher massiven Online-Kurse ist die Kombination
des Angebots von Lehr- und Lerninhalten mit einer Social-Media-Plattform, so dass die
Kursteilnehmer in einer virtuellen Gemeinschaft lernen kdnnen. Diese soziale Gemein-
schaft erzeugt bei MOOCs mit einer grolen Teilnehmerzahl eine soziale Binnen- und
Sogwirkung, die die Nutzer einbezieht in das Lernangebot und sie auch léngerfristig in
das Lerngeschehen einbindet.

MOOC:s sind in mehrfacher Hinsicht offen: Sie sind offen, weil sie weder an eine
bestimmte institutionelle Zugehorigkeit gebunden sind, noch Zugangsschwellen errich-
ten oder an Kostenbeitrige gebunden sind. Sie sind aber vor allem offen, weil die Ler-
nenden nicht mit einem abgeschlossenen Wissensvorrat konfrontiert werden, sondern
weil der Lernprozess selbst ein offener ist. Er entfaltet sich (zumindest in den MOOC:s,
die das dem MOOC-Format innewohnende Potential ausschopfen), in einer virulenten
offenen Partizipations- und Diskussionsatmosphére, in der nicht nur die Lehrenden
sondern auch die Lernenden selbst substantiell zur Reflexion des angebotenen Lehrstof-
fes und zu dessen Aktualisierung und Erweiterung beitragen. Dieses Moment kann sich
umso stirker manifestieren, je groBer (,,massiv®) und folglich auch heterogener die
Teilnehmerschar ist — sowohl im Hinblick auf ihren Wissens- und Erfahrungsstand als
auch ihren kulturellen Hintergrund. Die dadurch beforderte Offen- und Unvorherseh-
barkeit ldsst die Teilnahme an einem solchen MOOC zu einem einmaligen Gemein-
schaftserlebnis werden.

Die innovative Lehrform der MOOC:s kann fiir jede Disziplin genutzt werden, sie ist
nicht an irgendein Fachgebiet gebunden. Lehrstoff ldsst sich stets multimedial aufberei-
ten (z.B. in Form von Ausschnitten aus Vorlesungsaufzeichnungen) und der Lerneffekt
interaktiv hinterfragen (z.B. vermittels von Multiple-Choice-Fragen). MOOCs er6ffnen
aber auch Riume fiir die Entwicklung und Erprobung ganz neuer Funktionalititen, die
dann sehr wohl facherspezifische Bedeutung erlangen konnen. So gibt es z.B. in der
Informatik Projekte, die das Ziel haben, virtuelle Labore (z.B. Tele-Lab-Internet-
Security, s.u.) bereitzustellen, in denen die Lernenden iiber das Internet tatsdchlich ex-
perimentieren und praktische Erfahrungen erlangen konnen. Sie erhalten Zugriff auf
virtuelle Maschinen mit vorkonfigurierten Programmen, auf denen sie konkrete Aufga-
ben (z.B. das Knacken von Passwortern) zu 16sen haben. Sie konnen dabei nicht nur
vorhergedachte Simulationen ansehen, sondern erleben live das tatsdchliche Geschehen.
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2 MOOC-Angebote des Hasso-Plattner-Instituts

Das mit der Universitit Potsdam assoziierte Hasso-Plattner-Institut (HPI) ist Deutsch-
lands universitires Exzellenz-Zentrum fiir IT-Systems Engineering. Schwerpunkt der
HPI-Lehre und -Forschung sind die technischen Grundlagen und nutzerorientierte An-
wendungen hoch komplexer und vernetzter IT-Systeme. Bei den regelmiBigen CHE-
Hochschulrankings wird das HPI seit Jahren auf dem Spitzenplatz unter den deutsch-
sprachigen Informatikfakultdten gerankt.

Das HPI bietet Bachelor- und Master-Studiengénge im ,,IT-Systems Engineering®
an — ein besonders praxisnahes und ingenieurwissenschaftlich geprigtes Informatikstu-
dium, in dem derzeit 450 Studenten eingeschrieben sind. Insgesamt zehn HPI-
Professoren und iiber 150 weitere Gastprofessoren, Lehrbeauftragte und Dozenten sind
am Institut téitig. Es betreibt exzellente universitire Forschung — in seinen neun Fachge-
bieten, in der ,,HPI Research School* einem interdisziplindren Doktorandenprogramm
mit ihren ForschungsauBenstellen an der Universitit Kapstadt, dem Technion in Haifa
und der Universitdt Nanjing und im HPI-Stanford Design Thinking Research Pro-
gramm. Hinzu kommen Ausbildungsangebote im Entwickeln und Erforschen nutzer-
orientierter Innovationen fiir alle Lebensbereiche. So bietet die ,,HPI School of Design
Thinking® nach dem Vorbild der HPI d.school an der University of Stanford jéhrlich
160 Plétze fiir ein Zusatzstudium im Design Thinking an.

Eine der treibenden Ideen hinter der openHPI-Initiative des HPI (Griinewald,
Meinel, Totschnig & Willems, 2013) ist die Offnung eines Teils des Priisenz-
Studienangebots fiir ein interessiertes breiteres Publikum: die HPI-Professoren und
Dozenten bereiten geeignete Ausschnitte aus ihren Vorlesungen fiir das Format der
openHPI-Kurse auf und ermdglichen es so einem offenen Publikum, das sonst exklusive
Lehrangebot des HPI zu nutzen.

3  openHPI - die MOOC Plattform des HPI

Als erstes europdisches Universitétsinstitut bietet das HPI auf seiner openHPI-Plattform
auch interaktive Online-Kurse (MOOCs) in deutscher und englischer Sprache im Be-
reich Informatik und Informationstechnologie an. Dank langjdhriger Beschéftigung des
Web-University Teams am Lehrstuhl fiir Internet-Technologien und Systeme von Prof.
Dr. Christoph Meinel mit der Materie des Online-Lernens' wurde die Bedeutung des
MOOC-Phianomens und der Kernpunkte der MOOC-Innovationen fiir das Online-
Lernen schnell erkannt, als da sind: Synchronisation der Lernenden, héppchenweise

1 Entwicklung der von Dell lizensierten mobilen tele-TASK Technik zur Aufzeichnung von
Vorlesungen und Prisentationen (http://www.tele-task.de/teletask/about), Betrieb eines
groflen Vorlesungsportals im Internet (http://www.tele-task.de), Entwicklung verschiede-
ner virtueller Labore (Tele-Lab-Internet-Security: http:/www.tele-lab.org und SOA
Security Lab: http://www.soa-security-lab.de), regulére Vorlesungsiibertragungen an die
TU Peking (http://www.hpi.uni-potsdam.de/meinel/knowledge_tech/internet bridge.html)
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Bereitstellung der Lehrmaterialien, Bereitstellung verschiedener Feedback-Tools zur
Selbst- und Fremdbewertung des Lernerfolg und Verkopplung mit sozialer Plattform,
die den Lernenden hilft, sich als Teil einer (wenn auch nur virtuellen) sozialen Lernge-
meinschaft zu erleben. Um diesen Ansatz selbst zu erproben, wurde die interaktive
Online-Bildungsplattform openHPI (https://openHPI.de) unter Leitung von Prof. Dr.
Christoph Meinel ins Leben gerufen und bietet Kurse fiir alle an, die sich mit Inhalten
aus dem Bereich der Informationstechnologien und Informatik beschéftigen wollen.
Bereits im September 2012 konnte der viel beachtete erste Online-Kurs auf openHPI
von Hasso Plattner angeboten werden, einem Griinder von SAP und Stifter des HPI, im
November 2012 startete dann der erste deutschsprachige MOOC mit einem Kurs von
Prof. Dr. Christoph Meinel.

4 openHPI - Konzeption der Online-Kurse

Auf openHPI werden didaktisch aufbereitete Online-Kurse angeboten. Diese haben
einen festen Starttermin und bieten dann einen austarierten Zeitplan von sechs aufei-
nanderfolgenden Kurswochen. In jeder Woche wird jeweils multimedial aufbereitetes
und wenn immer moglich interaktives Lehrmaterial bereitgestellt, das ein anderes Kapi-
tel des Kursthemas behandelt. Dazu wird den Kursteilnehmern immer zu Wochenbe-
ginn eine Reihe von Lehrvideos angeboten, die mit dem tele-TASK-System aufgezeich-
net wurden. Diese werden mit weiterfiihrendem Lesestoff, interaktiven Selbsttests und
Hausaufgaben, mit denen sich die Teilnehmer in dieser Woche beschaftigen, ergénzt.
Die Selbsttests wechseln sich dabei mit den Videos ab und helfen den Teilnehmern,
ihren Lernfortschritt zu kontrollieren. Sie konnen selbst iiberpriifen, ob sie die wichtigs-
ten Erkenntnisse aus den vorangegangenen Videos mitgenommen haben. Die Hausauf-
gaben am Ende jeder Kurswoche sind Bausteine fiir die Leistungserfassung der Teil-
nehmer: hier konnen Punkte gesammelt werden, die spéter fiir den erfolgreichen Kurs-
abschluss relevant sind.

Es hat sich bewihrt, den wochentlichen Lehrstoff fiir die Lernenden in 612, jeweils
5—-15 Minuten lange Lehrvideos anzubieten. In den auf die einzelnen Lehrvideos fol-
genden Selbsttests werden Multiple-Choice-Fragen zum vorgestellten Lernstoff angebo-
ten. Lerner konnen sich so ein unmittelbares Feedback verschaffen, ihre Antworten
werden unmittelbar automatisch bewertet und angezeigt. Die Selbsttests konnen — die
Fragen werden dabei jeweils permutiert — beliebig oft wiederholt werden. Die Hausauf-
gaben am Ende jeder Kurswoche folgen dem gleichen Prinzip. Allerdings erstrecken
sich die Aufgaben hier iiber den Lernstoff der ganzen Kurswoche, die Fragen miissen
zusammenhéngend beantwortet und kdnnen nur einmal eingereicht werden. Nach abge-
laufener Deadline wird dann die Musterlosung verdffentlicht. Die jeweils vom Lerner
erreichte Punktzahl wird registriert und entscheidet am Ende, ob er/sie an der Ab-
schlussklausur teilnehmen und ein Zertifikat erlangen kann. Die Abschlussklausur
selbst ist technisch vergleichbar mit Hausaufgaben und den Selbsttests, umfasst aber
Fragen zum gesamten Kursgeschehen. Die Teilnehmer haben fiir die Bearbeitung der
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Abschlussklausur 120 Minuten Zeit und miissen die Fragen in einem Zug beantworten.
Auch hier werden die Antworten automatisch ausgewertet und bei entsprechend hoher
Punktzahl wird dann ein Zertifikat ausgestellt.

Kombiniert sind die Angebote — Lehrvideos, Selbsttests, Hausaufgaben, Abschluss-
klausur — mit einer sozialen Diskussionsplattform, auf der sich die Teilnehmer mit den
Kursbetreuern und anderen Teilnehmern austauschen, Fragen kldren und weiterfithrende
Themen diskutieren konnen. Es konnen Fragen gestellt werden, die iibrigens weit haufi-
ger von anderen Teilnehmern als vom Lehrteam beantwortet werden, es kdnnen Diskus-
sionen zu moglichen Weiterungen gestartet werden und nicht behandelte Aspekte disku-
tiert werden. Natiirlich entscheiden die Teilnehmer selbst {iber Art und Umfang ihrer
Lernaktivititen. So konnen sie in den Kurs auch eigene Beitrdge einbringen, zum Bei-
spiel durch Blogposts, Wiki-Seiten, Mindmaps oder andere Visualisierungen des Lehr-
stoffes, auf die sie im Forum verweisen. Andere Lernende konnen diese dann kommen-
tieren, diskutieren oder ihrerseits erweitern. Auf diese Weise werden die Lernenden
untereinander sowie mit den Lehrenden iiber die Diskussion der angebotenen Lerninhal-
te in einer virtuellen Gemeinschaft, einem sozialen Lernnetzwerk, miteinander ver-
kniipft.

Bei erfolgreichem Abschluss des Kurses qualifizieren sich die Teilnehmer fiir ein
openHPI-Zertifikat. Hierzu miissen Sie 50 Prozent aller mdglichen Punkte aus den
sechs Hausaufgaben sowie der Abschlussklausur erreichen. Auf dem Zertifikat wird
neben der erreichten Punktzahl auch vermerkt, ob der Teilnehmer zu den besten 5, 10
oder 20 Prozent des Kurses gehort. Zudem erhalten alle Teilnehmer, die mindestens
50 Prozent des Lernmaterials bearbeitet haben, eine unbenotete Teilnahmebestéitigung.
Das Kursmaterial selbst (bis auf die Hausaufgaben und die Klausur) bleibt nach Ablauf
des Kurses im Archivmodus frei zuginglich und kann jederzeit zugegriffen werden.

Die Festlegung auf ein 6-wochiges Schema fiir die Dauer der openHPI-Online-
Kurse mit einer sich anschlieBenden Klausurwoche folgt der Abwagung, dass einerseits
Zeit gebraucht wird, dass sich die virtuelle Lerngemeinschaft (,, Community *“) zam Kurs
ausformen kann, sich andererseits aber die Belastung der Kursteilnehmer in Grenzen
halten soll. Dieser Aspekt ist wichtig, weil sich das Angebot nicht nur an Studenten,
sondern an alle Interessierte, ob Schiiler, Berufstitige oder Pensionédre wendet. Tatséch-
lich hat sich gezeigt, dass die prozentuale Abschlussrate, die bei den openHPI-Online-
Kursen zwischen 15 und 25 Prozent liegt, um eine Groenordnung héher liegt, als bei
vergleichbaren MOOC-Angeboten, die liber ein ganzes Semester laufen.

Die in den Kursen aufgegriffenen Themen stammen aus dem Lehrangebot zum IT-
Systems Engineering des HPIs. Dabei greifen die Professoren und Senior Researcher
des HPI Themen auf, die neueste Entwicklungen und Forschungsergebnisse aus der
Informatik betreffen, z.B. die am Lehrstuhl von Hasso Plattner entwickelte In-Memory
Datenbank-Technologie, oder breites Grundlagenwissen vermitteln, z.B. wie das Inter-
net funktioniert. Die in einem Online-Kurs behandelten Inhalte konnen dabei allein
schon aus Zeitgriinden nicht das ganze Programm einer Vorlesung umfassen — sie sind
ja auch nicht als Vorlesungsersatz gedacht —, sondern konzentrieren sich auf die Ver-
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mittlung der fiir das Verstindnis des Themas wesentlichen Kenntnisse fiir eine breite
interessierte Offentlichkeit.

5 openHPI - Kursangebot und Nutzung

Der erste openHPI Online-Kurs (3.09.-26.10.2012) wurde von Prof. Hasso Plattner zu
der unter seiner Leitung am HPI entwickelten ,, In-Memory Data Management * Techno-
logie angeboten. Die Lerninhalte beschéftigten sich mit dem Management von Unter-
nehmensdaten in zeilenorientierten Hauptspeicherdatenbanken. Neueste Trends in der
Hardware- und Softwareindustrie haben zu der Entwicklung dieser neuen, revolutioni-
ren Technologie gefiihrt, die flexible und blitzschnelle Analysen riesiger Datenmengen
erlaubt. Die grundlegenden Konzepte und Designprinzipien dieser Technologie wurden
detailliert vorgestellt. Weiterhin wurden die Implikationen fiir die zukiinftige Entwick-
lung von Enterprise-Applikationen diskutiert. Der Kurs richtete sich an ein fortgeschrit-
tenes Publikum mit solidem Hintergrundwissen im Bereich ,,Datenbanken®.

Die mehr als 13.000 Teilnehmer des Kurses stammten aus iiber 100 Lindern. Uber
4.000 davon beteiligten sich regelmiBig an den Ubungen und Diskussionen, 2.132
konnten nach der erfolgreich absolvierten Abschlusspriifung ein Zertifikat erlangen. Die
meisten Teilnehmer des ersten offenen Online-Kurses haben pro Woche drei bis sechs
Stunden in die ernsthafte Beschiftigung mit dem angebotenen Stoff investiert, also fiir
das Anschauen der Lehr-Videos, das Durcharbeiten der Lese-Materialien, die Kontrolle
des eigenen Lernfortschritts iiber die bereitgestellten Selbsttests und die aktive Teil-
nahme an den Diskussionsforen. Die Teilnehmer dieses Kurses haben 106.231 Selbst-
tests ausgefiihrt und 17.738 Hausaufgaben abgegeben. In den Diskussionsforen gab es
2.270 Beitrdge. Im Verlauf des Kurses wurden von den Teilnehmern 140.201 Videos
und 74.746 Wiki-Seiten aufgerufen.

Der zweite openHPI Online-Kurs (5.11.-23.12.2012) von Prof. Dr. Christoph
Meinel befasste sich mit dem Thema ,, Internetworking mit TCP/IP*, erklérte also, wie
das Internet funktioniert. Der Kurs wurde in deutscher Sprache angeboten und ist damit
der erste deutschsprachige MOOC mit einer nennenswerten Teilnehmerzahl: Fiir den
Kurs hatten sich etwa 10.000 Teilnehmer eingeschrieben, von denen mehr als 2.700
aktiv auch am Kursgeschehen teilnahmen. Am Ende konnte nach erfolgreicher Bearbei-
tung der Hausaufgaben und Bestehen der Klausur 1.662 Teilnehmern per Zertifikat der
erfolgreiche Abschluss bescheinigt werden. Auch in diesem Kurs war das Lehrteam
sehr beeindruckt von dem hohen Aktivititsgrad der Kursteilnehmer: Auf die Lehrvideos
wurde 118.779 Mal zugegriffen, 84.751 Mal kontrollierten die Kursteilnehmer ihren
Lernfortschritt mittels der zahlreich angebotenen Selbsttests. Gut 3.900 verschiedene
Beitrdge zu 700 Einzelthemen wurden ins Diskussionsforum eingestellt. Aulerdem gab
es eine Gruppe von besonders aktiven Teilnehmern, welche die angebotenen Lerninhal-
te mit eigenen Beitrdgen angereichert und verfeinert und der Gemeinschaft der Online-
Lerner Hilfsmittel fiir das leichtere Losen der Hausaufgaben bereitgestellt haben.
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Nach Beendigung des Kurses wurde eine ausfiihrliche Umfrage unter den Kursteil-
nehmern durchgefiihrt, an der sich gut 1.000 Nutzer beteiligten. Danach war fiir 84
Prozent der Befragten das generelle Interesse an Informationstechnologie und fiir 55
Prozent die Weiterbildungsmdglichkeit fiir den Beruf der ausschlaggebende Grund zur
Teilnahme am Kurs. 34 Prozent lockte die Aussicht, ein openHPI-Zertifikat zu erlangen.
Die Altersgruppe zwischen 20 und 30 Jahren war mit 28 Prozent am stiarksten vertreten,
gefolgt von der Altersgruppe zwischen 30 bis 40 Jahren mit 25 Prozent. Zehn Prozent
der Teilnehmer gaben ihr Alter mit tiber 60 Jahren an.

Die liberwiegende Zahl der Kursteilnehmer (82%) waren Mainner. Fast die Halfte
hatte einen akademischen Abschluss (38% Bachelor oder Master, 4% Promotion), ein
gutes Viertel (27%) ist in Leitungsfunktionen tétig. Der Kurs wurde {iberwiegend von
Berufstatigen mit mehrjahriger Berufserfahrung absolviert. So waren 35% schon mehr
als 10 Jahr im Job, 26% bis zu 10 Jahren und 14% bis zu 5 Jahren, ein Zeichen, dass
sich das MOOC-Format vor allem auch zum berufsbegleitenden lebenslangen Lernen
eignet. Bei der Frage nach der Qualitdt der Lehrvideos wurden besonders die fachlichen
Inhalte (92%), die Verstandlichkeit (89%) und die Unterhaltsamkeit (75%) positiv be-
wertet. Auch die Technik der openHPI-Plattform, die Kursstrukturierung und die Be-
treuung bekamen gute Noten.

Der dritte Online-Kurs (4.02.-27.03.2013), der in englischer Sprache vom HPI Se-
nior Researcher Dr. Harald Sack angeboten wurde, war dem Semantischen Web ge-
widmet. Das ,,Semantic Web* ist eine Erweiterung des traditionellen WWW in Hinsicht
auf die Ergénzung von Texten, die im Web in natiirlicher Sprache vorliegen, mit expli-
ziter Semantik basierend auf formaler Wissensreprasentation. Dadurch kann die Bedeu-
tung von Informationen in natiirlicher Sprache automatisiert zugegriffen und interpre-
tiert, also von Maschinen verstanden werden. Der Kurs behandelte die Grundlagen der
Semantic Web Technologien und vermittelte den Teilnehmern, wie Wissen représentiert
und wie es im Web zugegriffen und genutzt werden kann. Der Kurs richtete sich an ein
fortgeschrittenes Publikum mit Kenntnissen im Bereich der Web-Technologien und der
formalen Logik. Von den 5.692 eingeschriebenen Teilnehmern nahmen 2.440 aktiv am
Kursgeschehen teil, 784 davon qualifizierten sich fiir ein Abschlusszertifikat.

Im April und Mai (8.04.-30.05.2013) lief dann der Kurs ,,.Datenmanagement mit
SQL* von HPI-Professor Felix Naumann. Datenbanken bilden die Basis fast aller gro-
Ben Software-Anwendungen. In Unternehmen, in der Forschung, im Web — iiberall
entstehen riesige Datenmengen, die es sicher zu speichern gilt und die effizient abfrag-
bar sein miissen. Der Kurs vermittelte die Grundlagen von modernen Datenbanksyste-
men, deren Aufbau, die Planung des Entwurfs von Datenbanken und die Anfragespra-
che SQL kennen. Mittels SQL kann man einfach formulierte aber sehr michtige Anfra-
gen an eine Datenbank senden. Diese Anfragen konnen Daten suchen, Daten filtern und
sortieren und schlieBlich Daten auf vielféltige Weise analysieren. Der Kurs richtete sich
an ein breiteres, aber fachlich interessiertes Publikum. Von den knapp 7.000 einge-
schriebenen Teilnehmern (davon 3.100 aktiv) erlangten 1.641 Teilnehmer ein Zertifikat.

Insgesamt waren fiir diese vier Kurse auf openHPI mehr als 41.000 Teilnehmer ein-
geschrieben, es wurden knapp 6.200 Zertifikate ausgestellt. Ein wesentlicher Bestandteil
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aller Kurse sind die zahlreichen Beitrdge und Diskussionen der Lerner im Forum. Ver-
standnisfragen werden gepostet, Antworten vorgeschlagen, wieder verworfen und neu
formuliert. Auch sehr interessante vertiefende Diskussionen werden gefiihrt, denn es
findet sich sehr viel Fachkompetenz im Kreise der mehrere tausend Teilnehmer. Im
Diskussionsforum &uflern sich die openHPI-Nutzer aber auch frank und frei iiber ihre
Lernerlebnisse. ,,Ich habe viel gelernt, manchmal geflucht (arg, soviel Theorie, Abstrak-
tes), um zwei Wochen spiter festzustellen, das hat ja doch alles seine Griinde®, schreibt
beispielsweise ,,Martin. S*. , Datenschnabel* hinterldsst die Einschidtzung ,.Diese Art
des Lernens ist neben Beruf und anderen Verpflichtungen nahezu ideal”. Martina
Gajewski hebt vor allem die Kostenfreiheit von openHPI-Kursen hervor: ,,I consider
that as an immense social contribution on the part oft he HPI, formuliert sie. Ein kirgi-
sischer Teilnehmer wirbt um Verstidndnis dafiir, das Lernende in weniger gut erschlos-
senen Weltregionen mit manchen technischen Problemen und damit Abgabeterminen zu
kdmpfen haben: ,Ich schreibe diese Hausaufgabe in Bishkek. Die Internetverbindung
hier ist instabil und kommt nach dem Absturz nicht unbedingt gleich wieder®.

6 openHPI - technologische und wissenschaftliche Grundlagen

Das Projekt openHPI baut auf der Technologie und den Forschungsergebnissen einer
Reihe von Projekten am Lehrstuhl fiir Internet-Technologien und -Systeme von Prof.
Dr. Christoph Meinel auf. Neben der Entwicklung einer eigenen Lernplattform konnte
auf die Erfahrungen aus dem E-Lecturing (tele-TASK), der Bereitstellung virtueller,
Internet-basierter Lernplattformen fiir praktisches Training (Tele-Lab und SOA Security
Lab) sowie der Beschiftigung mit semantischer Analyse von Multimedia-Daten
(SEMEX) zuriickgegriffen werden.

openHPI Web-Plattform

Die openHPI-Online-Kurse werden tiber die von einem Entwicklerteam des HPIs am
Lehrstuhl von Prof. Dr. Christoph Meinel unter Leitung von Christian Willems selbst-
entwickelte openHPI-Internetplattform angeboten (siche Abb. 1).

Mit dem Ziel, moglichst schnell eigene MOOCs im Internet anbieten zu konnen,
wurde bei der Entwicklung dieser Plattform auf die OpenSource Lernmanagement-
Software Canvas aufgesetzt, die nach einer Evaluierung vergleichbarer Systeme
(Meinel, Totschnig & Willems, 2013) auf Grund ihrer modernen Benutzeroberfléche
und der recht ausgereiften Quiz-Funktionalitit ausgewéhlt wurde. Fiir eine Nutzung als
MOOC-Plattform und um die Skalierbarkeit auf die hohen Teilnehmeranzahlen bei
MOOCs sicherzustellen, musste die Software allerdings vom openHPI-Entwickler-
Team umfangreichen Modifikationen unterzogen werden. Insbesondere wurden die
folgenden, z.T. gravierenden Verinderungen vorgenommen:

e Komplette Uberarbeitung des User-Interfaces (Design) und der Haupt-
Seitennavigation,
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¢ Hinzufiigung des neuen Inhaltstyps Vorlesungsvideos,

o Integration des tele-TASK-Video Players,

e Anpassung der Inhaltsnavigation an das 6-Kurswochen-Konzept,

e Implementierung eines ,,Course Sequence Browsers™ zur Navigation innerhalb ei-
ner Kurswoche,

e Hinzufiigung eines Helpdesk-Widget fiir den technischen Support,

e Massive Verdnderung des urspriinglichen Diskussionsforums, um besser zu ska-
lieren, und eine Erginzung um eine Suchfunktion,

e Nutzbarmachung der vorhandenen Lerngruppenfunktionalititen im Kontext eines
MOOCs,

e Entwicklung und Implementation einer Funktionalitdt zur Darstellung des Lern-
fortschrittes und zur Generierung der Zertifikate.
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Abb. 1 Screenshot — openHPI Web-Plattform

Auch der Betrieb der openHPI-Plattform liegt in den Hinden des HPI. Dazu wurde eine
private Cloud (siche Abb. 2) auf Basis des Cloud-Frameworks OpenNebula implemen-
tiert, um den Anforderungen an die Skalierung der Plattform leicht gerecht werden zu
konnen. Diese erlaubt es, je nach Bedarf zusétzliche physikalische Hosts zu aktivieren
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(oder zum Stromsparen abzuschalten), auf denen dann zahlreiche virtuelle Maschinen
die Web-Anwendung parallel ausfithren. Derzeit kommen zwei Hosts zum Einsatz,
jeweils mit 64 Prozessor-Kernen und 64 GB RAM sowie schnellen RAID 5 Speicher-
Systemen. Auf zusétzlichen physikalischen Servern laufen zentrale Dienste, wie Daten-
bank, Monitoring und Log-Analyse. Ein dedizierter Loadbalancer ist fiir die SSL-
Verschliisselung und die Verteilung der Anfragen an die virtuellen Maschinen verant-
wortlich. Das Video-Streaming wurde an den Dienstleister Vimeo ausgelagert, der einen
kostengiinstigen und einen gut skalierbaren Betrieb anbietet.
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+ VMn Database
Server
Load VM Host A .
—
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VM Host B o
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Streaming Service
Central Services W' k
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Abb. 2. openHPI Infrastruktur

Neuentwicklung — openHPI als dienstbasierte Architektur

Nach einer griindlichen Analyse der Betriebserfahrungen mit den ersten openHPI-
Kursen hat das openHPI-Team die Entwicklung einer neuen Plattform fiir den Betrieb
von openHPI gestartet, die im Laufe dieses Jahres noch in Betrieb gehen soll.

Zu den zentralen Erkenntnissen aus der Durchfithrung der ersten Kurse auf openHPI
zahlt die Feststellung, dass Learning Management Systeme (LMS) im Grunde ungeeig-
net sind fiir die Nutzung als MOOC-Plattform. Dies liegt zum einen an der fehlenden
Skalierbarkeit hinsichtlich der Kursteilnehmer: LMS werden klassischerweise an Schu-
len oder Universitiiten eingesetzt. Dort gibt es in der Regel viele verschiedene Kurse,
die aber jeweils nur wenige (meist nicht mehr als einige Dutzend oder ein paar Hundert)
Teilnehmer haben. Im MOOC-Kontext ist dies umgekehrt. MOOC-Plattformen bieten
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jeweils (relativ) wenige Kurse, diese haben aber leicht Teilnehmerzahlen im 5- oder 6-
stelligen Bereich. Dadurch wird nicht nur die Skalierbarkeit hinsichtlich der Plattform-
Performance zu einem limitierenden Faktor, auch viele Benutzerschnittstellen, die fiir
wenige Teilnehmer funktionieren, konnen bei mehreren Tausend Teilnehmern un-
brauchbar werden. (Das gilt insbesondere fiir den Kursbetreuer-Bereich: Teilnehmerlis-
ten mit 15.000 Eintrdgen sind nicht sehr hilfreich und laden iiberméBig lang.) Auf der
anderen Seite ist offensichtlich, dass der Schwerpunkt bei vielen LMS-
Implementierungen auf der Verwaltung von Kursen, Studierenden, Dozenten, Lernma-
terial, etc. liegt. Fiir eine MOOC-Plattform liegt der Fokus aber auf der Erzeugung einer
motivierenden sozialen Lernerfahrung — eine Anforderung, der LMS nicht gerecht wer-
den.

Wichtige Impulse fiir diese Neuentwicklung kommen aus den Forschungsarbeiten
am Lehrstuhl fiir Internet-Technologien und -Systeme im HPI zum Thema Online-
Lernen und Web-University. Durch die ErschlieBung dieser Forschungsergebnisse soll
es unter anderem mdglich werden,

e neue Lern-Tools anzubieten, die die vorhandenen Lerninhalte mit praxisorientier-
ten Ubungen wie Programmieraufgaben oder Datenbank-Abfragen, aber auch ge-
nerischen Ubungen wie die Konfiguration von Systemen oder Netzwerken anzu-
reichern, die zudem auch noch automatisiert bewertbar sein sollen,

e auch personliche Lernumgebungen (E-Portfolio-Systeme) einzurichten und die
vertiefte Interaktion mit anderen sozialen Netzwerken zu ermdglichen und

o Content-Produktion-Workflows aufzusetzen und zu integrieren, wie sie bereits fiir
das tele-TASK-Portal eingerichtet sind.

Die neue Plattform wird eine Service-orientierte Architektur (SOA) besitzen und es so
ermdglichen, ganz flexibel neue Funktionalitdten und Services integrieren und erproben
zu konnen. Die Services konnen dabei auch aus vorhandenen Systemen {ibernommen
werden — genauso wie neuentwickelte openHPI-Services als Komponenten in externe
Anwendungen integriert werden konnen. Die Architektur erlaubt es zudem, eine Last-
verteilung auf Anwendungsebene zu realisieren und damit besser skalieren zu konnen:
Dienste, die besonders ressourcenhungrig sind, erhalten in der privaten Cloud einfach
mehr Leistung (also mehr Prozessoren, mehr Hauptspeicher) und konnen ggfs. auch
eine eigene, dedizierte Datenbank nutzen. Diese Mdglichkeiten bietet eine monolithi-
sche Architektur nicht ohne weiteres.

Zudem wird bei der Implementierung der neuen Plattform von Beginn an auf eine
umfassende Unterstiitzung mobiler Endgeréte geachtet. Bereits jetzt kann man einen
openHPI-Kurs mit Tablet-PCs wie dem iPad oder moderneren Android-Tablets absol-
vieren; da die Webanwendung jedoch primér fiir Arbeitsplatz-Rechner entwickelt wur-
de, gibt es gewisse Einschrankungen hinsichtlich der Usability. Dieses Manko wird mit
der Neuentwicklung behoben, auBlerdem werden in Zukunft auch Smartphones unter-
stiitzt. Dies wird vor allem durch die Nutzung moderner Web-Technologien wie
HTMLS und CSS 3 oder responsives Webdesign erreicht. Die Service-orientierte Archi-
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tektur der Plattform erlaubt zudem eine einfache Anbindung nativer Applikationen fiir
mobile Betriebssysteme, etwa fiir iOS oder Android.

Bei der Entwicklung der nédchsten Generation der openHPI-Plattform sollen weiter-
hin Erweiterungen implementiert werden, die es erlauben, eine Reihe von Forschungs-
themen zu untersuchen, wie zum Beispiel:

e Gamification: Wie kann die Motivation der Lernenden durch Funktionalitdt und
Design-Prinzipien von Computer-Spielen erhdht werden?

o Analytics: Wie kann Lehre durch die Analyse des Lerner-Verhaltens im Online-
Umfeld verbessert werden? Wie kann unstrukturiertes Feedback von Lernern (z.B.
in Diskussionen) teilautomatisiert zur Qualitdtssicherung des Unterrichtsmaterials
erschlossen werden?

o Neuartige Learning-Services: Wie kann Lernen in den heterogenen Kontexten, in
denen Lernende leben und arbeiten, beférdert werden?

o Virtuelle Lern-Labore: Wie konnen Umgebungen, in denen Lernende mit virtuel-
len IT-Systemen interagieren, fiir massive Beteiligung skalierbar zur Verfiigung
gestellt werden?

tele-task — Tele-teaching Anywere Solution Kit

Die Produktion der Lernvideos fiir openHPI erfolgt mit dem von Wissenschaftlern des
HPI unter Leitung von Prof. Dr. Christoph Meinel entwickelten tele-TASK-System
(Schillings & Meinel, 2002). tele-TASK (Teleteaching Anywhere Solution Kit) ist eine
innovative Systemldsung, mit der Vorlesungen und Vortrige aufgezeichnet und iiber
das Internet verbreitet werden konnen. Dank tele-TASK kann jeder Interessent weltweit
online auf Schulungen, Présentationen und Events zugreifen — sowohl auf Live-
Ubertragungen als auch auf archivierte Aufzeichnungen. Das besondere Kennzeichen
von tele-TASK ist, dass der/die Vortragende simultan mit dem von ihm/ihr préisentier-
ten Demonstrationsmaterial festgehalten wird. Die seit Jahren am HPI im reguldren
Studienbetrieb eingesetzte, praxisbewdhrte, mobile Technologie zeichnet sich durch
einfachste Bedienung und brillante Bild- und Tonqualitdt aus. Sie wird stdndig um neue
Funktionalitét erweitert und bietet eine sehr fundierte experimentelle Basis fiir die lau-
fenden Forschungsarbeiten zum Online-Lernen.

Die tele-TASK-Systemlosung besteht aus dem tele-TASK-Aufzeichnungssystem,
dem tele-TASK-Player und dem tele-TASK-Portal. Die Videoclips fiir openHPI werden
mit dem tele-TASK-System aufgezeichnet und konnen mit dem tele-TASK-Player an-
geschaut werden.

Das tele-TASK-Aufzeichnungssystem besteht aus einer kompakten, portablen Box,
die einen vorkonfigurierten Rechner enthélt, auf dem die Aufzeichnungssoftware ein-
satzfertig installiert ist. AuBerdem gehdren Videokamera, Mikrofon und entsprechende
Verbindungskabel zum Equipment. Mit tele-TASK wird parallel zum Videobild und
Ton des Vortragenden auch der Bildschirm des Présentationsrechners synchron aufge-
zeichnet und ibertragen. Dank der hohen Bildrate bei der Aufnahme kénnen auch Pré-
sentationsinhalte wie Animationen oder Filme fliissig aufgezeichnet werden.
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Abb. 3 tele-TASK-Aufzeichnungssystem

Die tele-TASK-Aufnahmesoftware wird stetig weiterentwickelt und erweitert. Mo-
mentan basiert sie auf Windows 7 als Betriebssystem, C#, .NET 4.5 und WPF. Im Spe-
ziellen ist sie optimiert fiir Touch-Bedienung, Live Streaming im MP4-Format, eine
integrierte Podcast-Funktion, hohere Auflosungen und Frameraten. Auch wird grofiter
Wert auf einfache und selbsterkldrende Bedienung gelegt. Die Aufnahmesoftware setzt
zur Aufnahme die Codecs H.264/MPEG-4 AVC und AAC ein und ist fiir Mehrkernpro-
zessoren (v.a. Intel Core 15) optimiert worden.

Der tele-TASK-Player ist e¢in innovativer Videoplayer mit einem Split-Screen, der
einerseits die Prasentation (z.B. Vortragsfolien oder Animationen) und andererseits das
Video des Vortragenden sowie Informationen zur Struktur des Vortrags synchronisiert
anzeigt. Durch die variable Datenhaltung der Aufnahmen in zwei separaten Dateien —
Vortragender und Présentation — ist die Aufteilung des Bildschirms im Player variabel
und das GroBenverhiltnis kann zwischen Vortragendem und Présentation vom Benutzer
je nach Interesse oder Situation stufenlos angepasst werden bis hin zum Vollbildmodus,
mit dem der ganze Bildschirm ausgenutzt werden kann. Zur Unterstiitzung einer schnel-
len Navigation durch den Vortrag oder die Vorlesung sowie eines schnellen Einsprungs
in eine relevante Stelle der Aufzeichnung kénnen die automatisch aus den Videos extra-
hierten Vortragsfolien auf einer Zeitleiste durchgeblittert werden (Yang, Oechlke &
Meinel, 2012).
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Abb. 4 Screenshot — tele-TASK-Web-Portal

Das tele-TASK-Web-Portal (http://www.tele-task.de) bietet ein reichhaltiges Videoar-
chiv mit Aufzeichnungen von Vorlesungen (E-Lectures), vollstindigen Vorlesungsrei-
hen, Konferenzen, Workshops und Symposien. Diese konnen je nach Konfiguration
sowohl live als auch On-Demand iiber das Internet angesehen werden. Anstehende
Live-Streaming-Events konnen einem Livestreaming-Kalender entnommen werden.
Das tele-TASK-Webportal ist sowohl fiir die Nutzung auf groBen Monitoren optimiert,
als auch fiir kleine Handydisplays in einer minimierten Ansichtsvariante zugénglich. Es
bietet derzeit einen Fundus von iiber 4.000 E-Lectures, die auch als Videopodcasts in
14.500 kiirzeren Lerneinheiten zur Verfiigung stehen.

Das tele-TASK-Portal wird laufend um neue, das Online-Lernen unterstiitzende
Funktionen erweitert. So verfiigt es iiber umfangreiche Suchfunktionen. Dariiber hinaus
werden den Nutzern zahlreiche innovative Funktionalititen zur effizienten Navigation
in den einzelnen E-Lectures angeboten, die auf den Erkenntnissen aktueller Forschun-
gen im Bereich Semantik Web basieren. Die Lernenden konnen zur schnellen Orientie-
rung auf das (automatisch generierte) Inhaltsverzeichnis der E-Lecture und auf eine
Folienvorschau zugreifen, sie konnen in der E-Lecture (nicht nur im Vortragstitel) nach
Schliisselworten suchen und viele andere neue Werkzeuge zum komfortablen Selbststu-
dium nutzen.

Besonders erwéhnenswert ist die im Portal gebotene Mdglichkeit, eigene digitale
Vorlesungsskripte zu erstellen. So konnen die E-Lectures an beliebigen Stellen mit
Hilfe eines eigens fiir diesen Zweck entwickelten Editors mit eigenen Anmerkungen
und Mitschriften angereichert werden, die nach eigenem Ermessen auch fiir andere
Nutzer sichtbar gemacht werden konnen. Aber auch andere Community- und Social-
Web-Funktionen sind im tele-TASK-Portal implementiert, wie z.B. Tagging von Vi-
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deos, Setzen von Zeitmarken, Zusammenstellung von Playlisten oder Bewertung von
Vorlesungen.

Tele-Lab-Internet-Security — virtuelle Labore fiir praktisches Online-Training
Traditionelle Lehrmethoden sind insbesondere fiir die Ausbildung in der IT Sicherheit
bzw. im Cybersecurity Training lediglich von begrenztem Nutzen, da Studenten die
Konzepte aus dem akademischen Curriculum nicht direkt in einer realistischen Sys-
temumgebung anwenden konnen. Fiir die IT Sicherheitslehre ist es jedoch sehr wichtig,
anhand von Ubungsaufgaben praktische Erfahrung zu sammeln, da in der Praxis der IT
Sicherheit hochste Detailprézision unabdingbar ist: bereits eine einzige fehlerhafte
Firewall-Regel kann ein gesamtes Netzwerksicherheitskonzept zunichtemachen. Die
grofle Schwierigkeit bei der Integration von praktischen Aufgaben in einen Lehrplan ist
die Bereitstellung einer geeigneten realistischen Lernumgebung. Der Grund dafiir ist,
dass die Studenten auf den Trainingssystemen privilegierte Rechte (root- bzw. Admi-
nistrator-Accounts) bendtigen, um einen GroBteil der denkbaren Ubungsszenarien
durchzuspielen, und zudem auch Angriffsszenarien trainiert werden sollen, fiir die auf
den Trainingsrechnern entsprechende Hackertools bereitgestellt werden. Mit diesen
Rechten und Tools konnen die Studenten leicht das Trainingssystem aufBler Funktion
setzen oder es sogar fiir illegale Angriffe auf Computer im Campus-Netzwerk oder im
Internet missbrauchen.

Das Tele-Lab-System (Willems & Meinel, 2008) als virtuelles Labor stellte bei
seiner Einfiihrung ein neuartiges E-Learning System dar, das erstmals praktisches Si-
cherheitstraining im Internet erlaubt bei gleichzeitiger Gewéhrleistung der fiir das IT-
Sicherheitstraining erforderlichen Notwendigkeiten dedizierter, isolierter Computerla-
bore. Kennzeichnend fiir virtuelle Labore ist es, dass die Lernenden praktische Ubungen
auf vorkonfigurierten virtuellen Maschinen (VMs) durchfiihren kdnnen, die auf einem
Server in einer privaten Cloud laufen und auf die mittels Remote Desktop Access zuge-
griffen wird. Virtuelle Maschinen sind Softwaresysteme, die eine Laufzeitumgebung fiir
Betriebssysteme implementieren: das Betriebssystem verhélt sich dabei in einer virtuel-
len Maschine genauso, wie es sich auf physikalischer Hardware verhalten wiirde. Sol-
che Software-emulierten Computersysteme erlauben nicht nur, viele Betriebssystem
gleichzeitig auf einer einzigen Hardwareplattform zu betreiben, sondern auch die
schnelle, dynamische Bereitstellung von Systemen oder eine einfache Wiederherstel-
lung im Fall von Fehlern oder unsachgemédfBler Bedienung. Tele-Lab benutzt dieses
Feature, um die virtuellen Maschinen der Trainingsumgebung nach jeder Benutzung
durch Studenten automatisiert wieder in den Ursprungszustand zuriickzusetzen. Die
aktuelle technologische Basis fiir das Tele-Lab bildet — wie auch in der openHPI-
Infrastruktur — das Cloud-Framework OpenNebula.

Tele-Lab besteht im Wesentlichen aus einem Tutoring-Werkzeug und einer Trai-
ningsumgebung aus virtuellen Maschinen fiir die praktischen Ubungsaufgaben. Den
Lernenden werden in verschiedenen Kapiteln Lehrinhalte zu wichtigen Themenstellun-
gen zur IT-Sicherheit angeboten (z.B. zur Kryptographie, Authentifizierung, Sichere E-
Mail, usw.), die sie befdhigen, sich Wissen rund um die IT-Sicherheit anzueignen. Die
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Lehrmaterialien in den einzelnen Kapiteln bieten Hintergrundinformationen, Einfiihrun-
gen in Sicherheitssoftware und Hacker-Tools sowie interaktive Ubungsszenarien, die
den Kern einer jeden Lerneinheit bilden.

Tele-Lab lnternet Securty
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Abb. 5. Tele-Lab-Tutoring-System und Trainingsumgebung

Eine beispielhafte Lerneinheit in Tele-Lab iiber Malware (detailliert beschrieben in
Willems & Meinel, 2008b) fiihrt zunéchst mit Hintergrundinformationen ins Thema ein,
also der Definition, Klassifikation und Geschichte von Malware (Viren, Wiirmer und
Trojanische Pferde). Im Anschluss daran werden verschiedene Software-Kits der An-
greifer (z.B. Viren-Baukisten, Trojanische Pferde) und Wege zur Infektion eines Opfers
vorgestellt. Dieses Wissen dient bereits der direkten Vorbereitung der folgenden prakti-
schen Ubung.

Wie auch viele andere Tele-Lab-Lerneinheiten folgt die Lektion zu Malware einem
offensiven Lehransatz. Demnach wird der Student dazu aufgefordert, die Perspektive
des Angreifers einzunehmen, um so mit eigenen Augen zu sehen, welche realen Gefah-
ren den personlichen Sicherheitszielen tatsdchlich drohen. Die dazu passende Aufga-
benstellung ldsst den Benutzer einem virtuellen Opfer (im Folgenden Alice genannt) ein
Trojanisches Pferd — genauer den dlteren Trojaner Back Orifice — unterschieben. Back
Orifice (BO) ist ein sogenannter Backdoor-Trojaner, der es dem Angreifer erlaubt, das
infizierte System fernzusteuern und beliebige Daten auszulesen. Um dies zu erreichen
muss der Student eine Trégerdatei (hdufig ein kleines Spiel oder niitzliches Tool) fiir
den BO-Server vorbereiten und diese an Alice per E-Mail senden. Ein Skript auf der
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virtuellen Maschine des Opfers beantwortet die Mail und bedankt sich fiir das Spiel
oder Tool, woraus der Angreifer schlieen kann, dass der BO-Server installiert wurde
(also das E-Mail Attachment vom Opfer ge6ffnet wurde). Aus der Mail kann der An-
greifer die IP-Adresse des Opfers auslesen und so mit dem BO-Client eine Verbindung
zum Opfer herstellen und geheime Daten ausspionieren. Mit dem Wissen iiber diese
geheimen Daten auf Alices VM kann der Student gegeniiber dem Tutoring-System
beweisen, dass die Aufgabe tatsdchlich erfolgreich gelost wurde. Die Lerneinheit
schlieft mit Informationen dartiber, wie man Angriffe mittels Malware abwehren bzw.
Infektionen vermeiden kann (Virenscanner, Systemupdates, Umgang mit E-Mail-At-
tachments).

Eine derartige Aufgabenstellung in der interaktiven Ubung illustriert deutlich den
Bedarf fiir eine Trainingsumgebung mit vernetzten virtuellen Maschinen. Im vorliegen-
den Beispiel benétigt man eine VM fiir den Angreifer (mit allen bendtigten Tools fiir
die Aufgabe), einen Mail-Server filir den Austausch der E-Mails sowie ein verwundbares
Opfer-System (hier: ein ungepatchtes Windows 95/98). Remote Desktop Access ist
jeweils nur zur VM des Angreifers erlaubt.

Tele-Lab bietet dariiber hinaus eine Reihe neuer Funktionalititen zum automati-
schen Self-Assessment — also die Uberpriifung der Leistungen in einer praktischen
Ubung (Willems & Meinel, 2012). Dieses Forschungsergebnis ist neben der Implemen-
tierung der Tele-Lab-Architektur als private Cloud ein wichtiger Baustein zur Entwick-
lung eines Massive Open Online Labs, also einem Labor, das praktische Ubungen im
Kontext eines MOOCs erlaubt. Zum einen muss gewihrleistet sein, dass die Infrastruk-
tur fiir die Bereitstellung der Trainingsumgebung auch fiir eine groBe Teilnehmerzahl
skaliert, zum anderen miissen die Leistungen automatisch iiberpriifbar sein, damit prak-
tische Ubungsaufgaben auch zur Leistungserfassung genutzt werden koénnen.

SEMEX — Semantischer Multimedia-Browser

Die inhaltsbasierte Suche in grolen Videoarchiven stellt eine grofle Herausforderung im
Zeitalter der digitalen Medien dar und erfordert die Entwicklung neuer Technologien.
Der am Lehrstuhl fiir Internet-Technologien und Systeme unter Leitung von Dr. Harald
Sack entwickelte Semantic Media Explorer (SEMEX) (Waitelonis & Sack, 2011) kom-
biniert neueste Medienanalyseverfahren, wie z.B. Audioanalyse, intelligente Schrifter-
kennung sowie visuelle Konzepterkennung zur ErschlieBung der Videoinhalte. Die so
gewonnenen, inhaltsbeschreibenden Daten werden mit Hilfe von Wissensbasen seman-
tisch miteinander verkniipft und ermdéglichen damit die Entdeckung neuer Zusammen-
hinge zwischen den Videos. Dabei steht das Sucherlebnis im Mittelpunkt. Dem Nutzer
wird die Moglichkeit geboten, explorativ ein groes Videoarchiv zu entdecken und zu
erkunden. Wihrend klassische Suchmaschinen auf konkrete Suchanfragen exakte Tref-
fer liefern, bietet die explorative semantische Suche des Semantic Media Explorers
Unterstiitzung, wenn bereits die Formulierung einer prizisen Suchanfrage schwerfallt.
Durch semantische Verkniipfungen wird der Nutzer zu neuen Ideen und alternativen
Suchergebnissen gefiihrt, die ihm helfen, seine Suche zu konkretisieren und neue Zu-
sammenhénge zu entdecken.
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Joérn Loviscach & Sebastian Wernicke

Zwei MOOCs fiir Udacity

Planung — Produktion — Durchfiihrung

1 Einfiihrung

Statt abgefilmte Vorlesungen mit sporadischen Multiple-Choice-Fragen zu garnieren,

setzt der MOOC-Anbieter Udacity auf komplett neu entworfene und produzierte Kurse,

losgelost von traditionellen Lehrplanen und konsequent auf Interaktivitit ausgerichtet.

Dies war auch eine Gelegenheit, die an der Hochschule unbeliebten Gebiete ,,Differen-

tialgleichungen® und ,,Theoretische Informatik®™ auf frische Art zu présentieren. Dieses

Kapitel beschreibt die Gedanken zur Auswahl des Stoffs und zu seiner Vernetzung, die

Darstellung in den Lehrvideos, die Ausstattung mit interaktiven Ubungen sowie die

Erfahrungen mit Produktion und Durchfiihrung der beiden MOOC:s.

Wir — die beiden Autoren dieses Beitrags — hatten im Sommer 2012 die Chance, je-
weils einen MOOC fiir den Anbieter Udacity zu produzieren:

e (S222 ,Differential Equations in Action® von Jorn Loviscach befasst sich mit
Differentialgleichungen — als Modelle etwa von Mondraketen, Okosystemen oder
bremsenden Autos — und der numerischen Auswertung solcher Modelle mit selbst-
entwickelten Programmen.

e (CS313 ,Introduction to Theoretical Computer Science™ von Sebastian Wernicke
gibt eine Einfiihrung in die Theoretische Informatik, angefangen bei der grundsétz-
lichen Komplexitidt von Computerproblemen — wie der Optimierung von Reiserou-
ten — bis hin zur Darstellung der allgemeinen Unmoglichkeit automatisierter ma-
thematischer Beweise.

Die Kurse sind im September bzw. Oktober 2012 auf der Udacity-Plattform gestartet.
Im Unterschied zu den meisten anderen Anbietern verwendet Udacity keine harten
Fristen, die Kurse laufen seit ihrem Start kontinuierlich und sind ohne zeitliches Limit
zuginglich, ebenso wie die dazugehorigen Abschlusspriifungen.

Beide Kurse wurden von Grund auf neu fiir Udacity entwickelt. Sie 16sen sich von
der iberkommenen Art, in der die wichtigen, aber nicht allzu beliebten, Themen ,,Diffe-
rentialgleichungen® und ,,Theoretische Informatik* bisher in der Hochschullehre darge-
stellt werden. Die Kurse stimmen in den didaktischen Prinzipien und der verwendeten
Technik iiberein, unterscheiden sich aber im Detail, zum Beispiel im Storyboarding und
der Art der im Kurs gestellten Programmieraufgaben.
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Jorn Loviscach lehrt als Professor an der FH Bielefeld im Wesentlichen die Grund-
lagen der Mathematik und der Informatik, hat aber bislang keinen Spezialkurs zu Diffe-
rentialgleichungen und ihrer numerischen Losung angeboten. Sebastian Wernicke hat
urspriinglich in Bioinformatik mit dem Schwerpunkt theoretische Informatik promoviert
und ist seitdem in der Industrie titig, ohne die Moglichkeit, einen Hochschulkurs anzu-
bieten.

Planung, Produktion und die immer noch laufende Durchfithrung der Kurse haben
uns viele Einsichten verschafft. Dieses Kapitel berichtet dariiber.

2 Didaktischer Ansatz

Unsere Kurse versuchen, die traditionelle ,,Elementitis* (Perkins, 2010), also die Pra-
sentation unzusammenhéngender Wissenspartikel, zu iiberwinden. Sie entfernen sich
bewusst von der iiblichen Machart eines Hochschulkurses, der mit Begriffen, Definitio-
nen und Theorie beginnt und mit eher fadenscheinigen Anwendungen endet — falls diese
iiberhaupt vorkommen. Statt abstrakte Beweise vorexerziert zu bekommen, sollen die
Teilnehmer durch anschauliche Begriindungen zum Mitdenken und intuitiven Verstind-
nis anregt werden. Dazu gehort auch, dass Themen, die in der Praxis zusammengehoren,
auch zusammen behandelt werden, statt sic in Wissensatome zu zersplittern, die an-
schlieend in getrennten ,,Modulen* abgehandelt werden.

Der Grundansatz beider Kurse ist deshalb, im Anklang an das ,,Story-Centered Cur-
riculum® (Schank, 2011), realistische, wenn auch vereinfachte, Probleme ins Zentrum
zu stellen. Diese Probleme sind keine ,,eingekleideten Rechenaufgaben®, sondern fiihren
vor, wie sich das Wissen real nutzen ldsst. Gleichzeitig liefern die praxisnahen Proble-
me einen Anhaltspunkt dafiir, welche Inhalte und welches Verstdndnis wichtig sind.
Einige scheinbar unverzichtbare klassische Themen stellen sich aus dieser Sicht als
fragwiirdig heraus. So kommt im Kurs iiber Differentialgleichungen kein Integral vor,
im Kurs iiber theoretische Informatik keine Turing-Maschine; im klassischen Hoch-
schulunterricht wire beides wohl ein Sakrileg.

Einige Kurse von Udacity stellen ein einziges libergeordnetes Problem oder Projekt
ins Zentrum, etwa eine Suchmaschine oder (vielleicht etwas hoch gegriffen) ein selbst-
fahrendes Auto zu entwickeln. Wir haben dagegen fiir einzelne Kurseinheiten verschie-
dene Problemstellungen aufgegriffen, um zwanglos die Breite unseres jeweiligen Ge-
biets zu prisentieren und schneller — ndmlich in einer einzigen Einheit — zu einem hof-
fentlich motivierenden Resultat zu kommen. Im Kurs iiber Differentialgleichungen geht
es etwa darum, die Bahn fiir die Riickkehr der havarierten Apollo-13-Kapsel zu finden,
die Wirkung von Moskitonetzen zu modellieren, ein Antiblockiersystem zu entwickeln
oder den Verlauf eines Waldbrands vorherzusagen. Der Kurs iiber theoretische Informa-
tik greift konkrete Aufgaben aus Genetik, Finanzwirtschaft und Telekommunikation
auf, um zu beleuchten, welche Probleme als ,,quasi unlosbar* bekannt sind und welche
alternativen Losungsansitze sich hierfiir unter Umstdnden anbieten — oder leider eben
auch nicht.
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Die Ausrichtung an konkreten Problemstellungen macht die Kurse in der Auswahl
des Materials zum einen praxisnah, erlaubt aber gleichzeitig auch, die ,theoretische
Denke* und Problemldsungsstrategien zu vermitteln: ,,Wie geht man bei der Modellie-
rung vor?“ ,,Warum wird diese Konstruktion benotigt? Mathematische Hintergedanken
(zum Beispiel zur Existenz und Eindeutigkeit von Losungen von Differentialgleichun-
gen) werden an passender Stelle erwéhnt und anschaulich gemacht. Dasselbe gilt fiir
Formalismen wie die Komplexitétstheorie (,,Was bedeutet es eigentlich, dass ein Com-
puterproblem ,schwierig® ist?*) und Berechenbarkeit (,,Wo liegen die prinzipiellen
Grenzen eines Computers?). Wir haben zudem die Erfahrung gemacht, dass die Prob-
lemstellungen in der Konzeption sehr hilfreich sind, um den Stoff konsequent zu ,,prio-
risieren®: Was sollen die Teilnechmer am Ende in jedem Fall beherrschen? Welche Ele-
mente sind Vertiefungsthemen?

3  Methodik und Prasentation

Jeweils in sieben ,,Units* gegliedert, orientieren sich unsere Kurse am Modell einer
Vierteljahresveranstaltung mit Vorlesung (Lehrvideos), Praktikum (,,Quizzes*), Haus-
aufgaben (,,Problem Sets®), Seminar (Online-Forum) und abschlieBender Priifung
(,,Exam®). ,,Mathematik ist kein Zuschauersport.“ — Nach unseren Lehrerfahrungen
haben frontale Vorlesungen in Mathematik und Informatik nur einen geringen Behal-
tenseffekt. Deshalb sind in unseren beiden Kursen — wie auch sonst auf Udacity — knap-
pe Lehrvideos mit einer Dauer von maximal zwei bis drei Minuten, oft sogar noch kiir-
zer, und Quizze stark miteinander verschrinkt. Im Gegensatz zur klassischen Hoch-
schullehre sind die Teilnehmer somit ein Dutzend bis sogar 30-mal wihrend der ,,Vorle-
sung“ dazu angehalten, die soeben prisentierten Inhalte einzuiiben, zu vertiefen, oder
eigenstindig die ndchsten Schritte einer Problemldsung vorzudenken.

Im Stil von Salman Khan (Khan 2012) gehalten, zeigen die Lehrvideos weder den
Dozenten noch PowerPoint-Folien. Stattdessen werden Formeln und Diagramme in
Handschrift und fir den Zuschauer nachvollziehbar entwickelt, im lockeren Erzéhlton
vom unsichtbaren Dozenten begleitet, der die Inhalte wéhrend des Schreibens und
Zeichnens erklért. Aufgrund der Kiirze der einzelnen Videos reicht meist ein einziges
virtuelles ,,Blatt*, um den Text und die Diagramme eines Videos zu fassen. Wenngleich
aus der Praxis geboren, erfiillt das Format viele der Anforderungen, die fiir ein optima-
les ,,Multimedia zum Lernen® notwendig sind (Mayer 2009): Kondensierung des In-
halts, auf das Notigste reduzierte Diagramme, keine storenden Elemente, gesprochener
Text ohne parallele Verschriftlichung, personliche Ansprache der Teilnehmer.
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Abb. 1 Kurze, gestalterisch stark reduzierte Videos, in denen man neben Dia-
grammen und Text nur die Hand des Dozenten sieht, sind ein Kennzei-
chen von Udacity.

In der Regel leitet jedes Lehrvideo in ein Quiz {iber. Der Dozent zeichnet die Felder fiir
Texteingaben und zum Ankreuzen wihrend der Aufnahme beim Erkldren. Am Ende des
Videos wandelt sich der Bildschirminhalt in ein Standbild, auf dem den gezeichneten
Feldern ,,echte” Eingabefelder iiberlagert sind. Nach der Beantwortung des Quizzes
durch den Benutzer folgt ein Video mit einer Erklarung zur erwarteten Antwort. Dieses
Video ist auch zugénglich, wenn die Antwort falsch war. Ebenso kénnen Quizze jeder-
zeit ibersprungen werden und sind nicht Voraussetzung fiir das Abspielen des néchsten

Videos.
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Abb. 2 Nachdem der Dozent ein Quiz eingeleitet hat, friert das Bild ein und die

gezeichneten Eingabeelemente werden von ,,echten®, anklickbaren Ein-
gabeelementen iiberlagert.



Zwei MOOCs fiir Udacity 85

Unsere Kurse setzen nicht nur auf , klassische* Quizze, also Text-/Zahleneingaben und
diverse Multiple-Choice-Varianten, sondern auch massiv auf Programmieraufgaben.
Gerade in Mathematik und Informatik ldsst sich durch die praktische Umsetzung in
einem Programm ein hoher Grad an Verstdndnis belegen. Nebenbei schult man die
programmiererischen Fertigkeiten, insbesondere zur Fehlersuche. Beide Kurse verwen-
den die relativ einfach zu handhabende und komfortabel ausgestattete Programmier-
sprache Python. Fiir diese muss keine Entwicklungsumgebung auf dem lokalen Rechner
installiert werden, da die Programme auf Udacity-Servern ausgefiihrt und getestet wer-
den. Der Nutzer kann beliebig viele Testlaufe machen und dann sein Programm zur
automatischen Uberpriifung einreichen.

Fiir die Programmier-Quizze innerhalb einer Unit miissen die Teilnehmer in der Re-
gel in einem vorgegebenen Code einige Zeilen dndern oder ergédnzen. In den Problem
Sets sind die Programmieraufgaben zum Teil wesentlich umfassender, aber auch hier ist
eine mehr oder minder grobe Grundstruktur vorgegeben. Nach jeder Programmierauf-
gabe folgt typischerweise ein Video mit einer Erklarung der Losung.

UDACITY CourseCatalog My Courses

Differential Equations in Action cLASSROOM | (i S}
Lesson 3 - Contagion + Edit

. o]
7 Seir Backwards

Abb. 3 Bei Programmieraufgaben sind meist nur Teile eines ansonsten vorgege-

benen Programms zu ergénzen. Die Ausgabe der Programme besteht zum
Beispiel in simulierten Kurvenverlaufen

Die Quizzes dienen zum einen als schnelles Feedback, ob die Inhalte des Videos auf-
merksam verfolgt wurden; zum anderen ist eine hohe Frequenz an Quizzen ein effekti-
ves Mittel gegen Ablenkungen (Szpunar et al., 2013). Wir haben dabei in beiden Kursen
versucht, elementaren Wissensabfragen und einfachen Rechenaufgaben aus dem Weg
zu gehen. Die Quizze sollen vielmehr ein Mindestmal3 an gedanklicher Auseinanderset-
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zung mit dem Stoff erzwingen und die Inhalte des Videos nicht nur wiederholen, son-
dern — im Sinne von Inquiry-Based Learning (Loyens & Rikers, 2011) und Self-
Explanations (Fonseca & Chi, 2011) — ein Anwenden und Weiterdenken des gerade
préasentierten Stoffs einfordern. Hierzu eignen sich insbesondere natiirlich die Program-
mieraufgaben, aber auch Multiple-Choice-Fragen konnen auf diese Weise eingesetzt
werden: Dadurch, dass Udacity ein Uberspringen von Quizfragen erlaubt, lassen sich
sogar Fragen mit ,,subjektiven” Antworten einsetzen, zum Beispiel: ,,Welche sind die
Schwichen der folgenden mathematischen Modellierung?* mit einer breiten Auswahl
an Ja/Nein-Antworten. Einige Teilnehmer empfinden dies allerdings als frustrierend.
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Abb. 4 Statt das gelernte Wissen in den Quizzen einfach nur zu wiederholen,
sollen die Kursteilnehmer zum Anwenden und Weiterdenken angeregt
werden — ein Beispiel aus dem Kurs iiber theoretische Informatik zum
Thema Zufallsalgorithmen.

Allen Units auBer der letzten (siebten) folgt jeweils ein ,,Problem Set“, bestehend aus
langeren Quizze und umfangreicheren Programmieraufgaben. Diese dienen der Integra-
tion und Einiibung des gesamten Stoffs der jeweiligen Unit, gegebenenfalls auch voran-
gegangener Units.

Im Kurs iiber Differentialgleichungen besteht die Abschlusspriifung (,,Exam®) aus
Aufgaben zum Aufstellen und numerischen Losen von Differentialgleichungen in vielen
verschiedenen Anwendungssituationen aus dem Spektrum des gesamten Kurses. Im
Kurs tiber theoretische Informatik werden zur Hélfte Verstdndnisfragen zum Stoff ge-
stellt; die andere Hélfte der Abschlusspriifung besteht aus Programmieraufgaben, in
denen die behandelten Techniken in die Praxis umgesetzt werden. Unter anderem sollen
Studenten ein Programm zur Bestimmung der Erfiillbarkeit von Booleschen Formeln
schreiben. (Vereinfacht kann dieses Problem zusammengefasst werden als ,,Kann man
fiir ein Problem eine Losung derart finden, dass eine vorgegebene Reihe an Randbedin-
gungen erfiillt ist?*) Es wird allgemein angenommen, dass sich dieses Problem nicht
mit vertretbarem Aufwand algorithmisch 16sen lésst; andererseits tritt es hdufig in der
Praxis auf und es sind zahlreiche Techniken bekannt — die auch Gegenstand des Kurses
sind — um die theoretische (!) Unldsbarkeit in der Praxis zu umschiffen.



Zwei MOOCs fiir Udacity 87

Unsere Kurse setzen auf eine freie Zeiteinteilung ohne vorgegebene Fristen (,,self-
paced®). Das automatisch erzeugte Abschlusszertifikat wird ausgegeben, wenn eine
Mindestanzahl an Aufgaben aus den Problem Sets und vor allem aus dem Exam (der
Abschlusspriifung) richtig beantwortet wurden.

Tab. 1 Aus der Anzahl geloster Aufgaben in den Problem Sets und in der Ab-
schlusspriifung wird eine Note berechnet.
Zertifikat fur den Kurs Mindestanzahl richtig Mindestanzahl richtig
Theoretische Informatik geloster Aufgaben geldster Aufgaben
aus den Problem Sets aus dem Exam
(34 Aufgaben) (8 Aufgaben)
Certificate of Completion 27 -
Certificate of Accomplishment 27 3
Certificate of Accomplishment 27 6
with High Distinction
Certificate of Accomplishment 27 8

with Highest Distinction

Allen Beteiligten ist klar, dass dieses System alles andere als wasserdicht ist: Zum einen
stehen fiir die Problem Sets Musterldsungen zur Verfiigung, die man einfach als Ant-
wort nehmen konnte. Zum anderen kann man die abschlielende Priifung im Prinzip
ablegen, ohne den iibrigen Inhalt der Kurse angesehen zu haben; auch dies wird nicht
iiberpriift. Im Gegensatz zu den Problem Sets steht fiir die Abschlusspriifung allerdings
keine offizielle Musterlosung zur Verfiigung, der Teilnehmer erhilt allerdings eine
Riickmeldung, ob die eingereichte Losung als richtig oder falsch gewertet wird und
kann die Abschlusspriifung beliebig oft wiederholen. Bei Erfolg erhélt der Teilnehmer
eine PDF-Datei mit dem Zertifikat und einer Note.

Ein Forum ist zum Stellen von Fragen und zum Austausch von Ideen gedacht — mit
Ausnahme der Abschlusspriifungen, die nicht im Forum diskutiert werden diirfen. Seit
der Uberarbeitung der Udacity-Plattform Anfang 2013 gibt es fiir alle 6ffentlichen Uda-
city-Kurse ein einziges gemeinsames Forum. Mit Hilfe von automatisch generierten
Tags werden hierin verschiedenen Teilansichten generiert, insbesondere eine mit allen
Diskussionen zu einem bestimmten Kurs. Unter jedem Segment (Lehrvideo, Quiz usw.)
des Lehrmaterials erscheint eine Liste der Diskussionen, die mit der Nummer dieses
Segments getaggt sind. Vor der genannten Uberarbeitung der Udacity-Plattform waren
,,Badges“ (Abzeichen wie bei den Pfadfindern) fiir verschiedene Aktivititen im Forum
und damit verwandte , Karma-Punkte* prominente Bestandteile, die Teilnehmer zur
regen Teilnahme am Forum motivieren sollten. Die Badges sind nun verschwunden; die
Karma-Punkte erscheinen nur noch in reduzierter Form.

Weiteres Begleitmaterial zu den Kursen gibt es keines. Allerdings sind die mitge-
schriebenen Texte der Lehrvideos als Vorlesungsmitschrift verfiigbar, ein Nebenpro-
dukt der Untertitelung. Aulerdem lassen sich die Videos unter der halboffenen Creati-
ve-Commons-Lizenz BY-NC-SA herunterladen: Die Videos diirfen nur nichtkommerzi-
ell verwendet werden; es muss bei der Weiterverbreitung Udacity als Rechteinhaber
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genannt werden; Modifikationen und Weiterverwertung sind eingeschriankt erlaubt,
solange sie unter einer vergleichbaren Lizenz geschehen.

Planung

Fiir beide Kurse gab es keine vorab festgelegten Lernziele oder ein Curriculum, in das
sich der vermittelte Stoff hétte einfligen miissen. Vielmehr wurden — ausgehend von der
Maxime ,,Was miissen Informatiker heute wirklich wissen und kénnen?* — Konzept und
der vermittelte Stoff mit dem damaligen akademischen Leiter von Udacity (Professor
David Evans) vorab diskutiert und schrittweise verfeinert.

Auf die Struktur des Kurses, die Lernziele und den Lernansatz wurde seitens Udaci-
ty sehr genau geachtet. Kernfragen, welche wir immer wieder gegeniiber David Evans
und anderen Udacity-Mitarbeitern beantworten mussten, waren ,Is this engaging
enough for the students?* und ,,Why do you need this?*“. Das Engagement der Studenten
sowie eine Reduktion des Unterrichtsstoffes auf das Wesentliche standen also stets im
Vordergrund, nicht ob ein Lerninhalt ,halt dazugehort™. Zum Beispiel enthielt, wie
bereits angedeutet, das urspriingliche Skript fiir den Kurs ,,Theoretische Informatik*
auch das Thema ,,Turingmaschinen®. Die Turingmaschine, ein theoretisches Modell zur
Analyse von Computern, ist ein fester Bestandteil anndhernd jedes Hochschulkurses
iiber theoretische Informatik, hat aber mit ,,echten* Computern nur wenige Gemeinsam-
keiten und ist auch fiir ein grundlegendes Verstdndnis von theoretischer Informatik
nicht notwendig. Daher wird die Turingmaschine im Kurs nicht behandelt. Der Kurs
iiber Differentialgleichungen hat theoretische Ausfithrungen etwa zu Existenz und Ein-
deutigkeit von Losungen schon vom ersten Entwurf an nicht vorgesehen — ebensowenig
wie die Arbeit mit Integralen. Beides ist eine radikale Abkehr vom traditionellen Inhalt.

Der Umfang beider Kurse hat sich nicht nur an thematischen Erwégungen orientiert,
sondern auch an der geschitzten Bearbeitungszeit. Der Kurs iiber Differentialgleichun-
gen ist auf sieben Einheiten mit je etwa drei Stunden fiir Videos und Quizze plus jeweils
etwa drei Stunden fiir Hausaufgaben (,,Problem Sets*) und abschlieBend sechs Stunden
fiir die Abschlusspriifung geplant, der Kurs iiber Theoretische Informatik fiir etwa die
Halfte dieser Bearbeitungszeit zuziiglich zweier ,,optionaler” Kapitel zur Vertiefung.

Als die Kurse im Sommer 2012 aufgenommen wurden, hatte Udacity bereits erste
Erfahrungen mit der Erstellung von Kursen durch externe Dozenten gesammelt. Zwei
wesentliche Konsequenzen hieraus waren, dass erstens die Planung der Kurse eng durch
Udacity-Mitarbeiter begleitet wird und zweitens der vollstandige Kurs durch ein detail-
liertes Skript geplant wird. Gerade bei Hochschuldozenten hatte man namlich die Erfah-
rung gemacht, dass diese sich ohne Begleitung unter Umstdnden nicht auf das sehr stark
auf Interaktivitit fokussierte Format von Udacity einlassen und stattdessen nur eine
klassische Vorlesung auf dem Grafiktablett halten — zum Beispiel mit lediglich einem
Quiz innerhalb von 45 Minuten. Udacity behilt sich allgemein vor, Kurse, die den eige-
nen Standards nicht geniigen, nicht zu verdffentlichen und praktiziert dies auch: 2012
wurde ein bereits angekiindigter Kurs vor Verodffentlichung wieder gestrichen.
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Time/
Unit Seg. minutes Content
5 Designing an antilock braking system (medels of friction; some more applied physics: a little control theary)
1 2 What's up today
2 2 Static friction and kinetic friction
3 5/Quiz static friction
4 2 Wheelslip and the friction coefficient
5 15 Quiz What's the braking time with the wheels being locked for an non-optimal friction coefficientand for braking with maximum friction?
(i} 10 Quiz: Write a Python function to model the friction coefficient (Burckhardt model)
7 3 A modelequation fora single comerof a car
8 20 Quiz: Equilibria of the wheel slip
9 20 Quiz: Implement the single-comer moede! (Forward Euler) and study the locking behavior.

10 2 The idea behind an antilock breaking system (maximum force; quickest breaking; steerability)
11 30 Quiz: Numerically (Forward Euler) compare braking at the optimum (see earlier quiz) with pumping the brake with a frequency of one lock-release cycle persecond.
12 2 Regrettably, we can't set the slip directly. We can only control the brake. Block diagram of control loop. We 're designing software (namely, the controller) to runin a car.
13 30 Quiz: Implement this with a P-type controller.
14 3 Today's hydraulic brakes can only be modulated by increase/hold/decrease. Preparation of homewaork 2
15 10 Quiz: Identify the curves of this control process.
16 2 Setting the optimal slip value requires determining the actual speed of the vehicle when there is an unknown wheel slip. Tricky. Quiz: Which of these methods would help us?
17 2 Stuff we ignored: suspension, deformation of the wheel, lateral motion, interaction between different wheels
18 10 Quiz: Two wheels
19 2 Regrettably, ABS may not protect lives, at least if the driver exhausts the extended range of safety. Munich taxi cab study. Historical analogy: Titanic.
20 2 Conclusionand what's up next time
HW1 60 Develop & semi-implicit solver for the single-comer car model
HW2 90 Implement a controller for the hydraulic brake
total 324
Abb. 5 Die Gestaltung der Kurse orientiert sich auch an der Punkt fiir Punkt

geschitzten Bearbeitungszeit.

Ein weiterer Grund fiir die genaue Planung war, dass die Kurse in einem Block aufge-
zeichnet wurden und die Aufnahmezeit selbst mit detaillierter Vorbereitung etwa an-
derthalb Tage pro Kurseinheit betrdgt — ohne die Aufzeichnung der dazugehorigen
Hausaufgaben, die meistens von einem Assistant Instructor durchgefiihrt werden, der
hierfiir auch noch einmal einen halben bis ganzen Tag benotigt.

Beziiglich des Formats der Planung haben wir unterschiedliche Ansdtze gewéhlt.
Fiir den Kurs iiber Differentialgleichungen gab es kein Skript, sondern nur eine detail-
lierte Themen- und Zeitplanung sowie ein ,,Storyboard* — auf einem Grafiktablett Seite
flir Seite vorgefertigte Skizzen zu den zu zeichnenden/schreibenden Inhalten, plus An-
merkungen zur Prisentation. Diese Machart hat sich als hilfreich herausgestellt, um die
Inhaltsmenge pro ,,Bildschirm-Seite” im Zaum zu halten (viele Videos umfassen nur
eine solche ,,Seite), die Platzeinteilung vorausschauend zu planen und Farben und
Formen konsistent zu halten. Jorn Loviscach behilt dieses Verfahren fiir seine aktuell in
Eigenproduktion entstehenden Videos zur Relativitdtstheorie bei.

Fiir die Einfiihrung in die Theoretische Informatik wurde hingegen ein vollstandiges
Skript inklusive Quizzen erstellt. Das Skript umfasst 15 bis 20 Textseiten pro Kursein-
heit und ist stilistisch am Kursformat orientiert, entspricht also eher einem Drehbuch als
einem akademischen Vorlesungsskript. Das Skript enthielt auch alle wesentlichen Dia-
gramme und Zeichnungen, aber keine vorgefertigte Seitenplanung (was sich bei der
Aufzeichnung ab und an gerécht hat).
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Abb. 6 Storyboards mit den zu zeichnenden und zu schreibenden Inhalten waren
die Produktionsgrundlage fiir den Kurs tiber Differentialgleichungen.
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Abb. 7 Der Kurs tiber Theoretische Informatik wurde anhand eines Skripts pro-

duziert.

Die vollstindige Entwicklung beider Kurse nahm jeweils etwa vier Wochen in Vollzeit
in Anspruch. Aus unserer Sicht sollte ein Kurs idealerweise sowohl mit Storyboard als
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auch Drehbuch vorbereitet werden, was aber natiirlich noch zeitaufwendiger wére. Denn
ohne ein Storyboard passiert es bei der Aufzeichnung oft, dass man den Platz auf dem
Bildschirm falsch einteilt, was eigentlich nur durch eine neue Aufnahme des betreffen-
den Teils zu retten ist. Ohne ein Skript hingegen kann es gerade unerfahrenen Dozenten
schnell passieren, dass der Stoff nicht klar kommuniziert wird oder man sich bei der
Aufzeichnung héufig ,,verhaspelt™, was erheblichen Aufwand beim Schnitt verursacht.

Die detaillierte Ausarbeitung ist fiir einen gelungenen Kurs notwendig, reicht aber
alleine nicht aus. Udacity will sich von iiblichen Hochschulkursen unter anderem durch
einen ,,Conversational Style* unterscheiden. Der Dozent soll also keine Vorlesung hal-
ten oder gar ablesen, sondern sich vielmehr mit den (spéteren) Zuschauern ,,unterhal-
ten“. Daher ist es wichtig, genug Raum fiir Natiirlichkeit wéhrend der Produktion zu
lassen. Wie beim klassischen Filmdrehbuch dient die Ausarbeitung also als Grundlage,
muss aber dann noch bei der Aufnahme zum Leben erweckt werden.

Produktion: Videos

Die grafische Aufbereitung der Udacity-Videos mutet zwar sehr schlicht an und stiitzt
sich massiv auf die Zeichen- und Sprechfdhigkeiten des Dozenten. Das Bild- und Ton-
material wird allerdings mit hohem Aufwand nachbearbeitet.

Am Anfang und Ende der meisten Units spricht der Dozent direkt in die Kamera
(Frontalaufnahme), um die Ziele der bevorstehenden Einheit zu erldutern bzw. einen
Riickblick auf die aktuelle Einheit oder eine Vorschau auf die nachste Einheit zu geben.
Fiir den Hauptteil der Videos verwendet Udacity jedoch einen eigenen, charakteristi-
schen Stil: Der Dozent zeichnet mit einem Stift auf einen Tablett-Bildschirm, was am
Rechner mit einem Bildschirmaufnahmeprogramm mitgeschnitten wird. Die Hand wird
parallel dazu von oben mitgefilmt (parallel auf zwei SD-Karten gespeichert, damit au-
tomatisch ein Backup entsteht). Spéter beim Schnitt ermoglicht dies, die Hand unter (1)
die Zeichnung zu legen. Die Hand ist somit stets sichtbar, kann also zum Zeigen ver-
wendet werden und ldsst die Videos personlicher wirken, aber sie verdeckt die Inhalte
nicht.
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Abb. 8 Die parallel zur Bildschirmaufnahme erstellte Kameraaufzeichnung wird
in der Postproduktion unter die Bildschirmaufnahme gelegt. Damit ist die
Hand des Dozenten sichtbar, ohne die Inhalte zu verdecken.

Die Aufnahmen geschehen in einem abgedunkelten und schallisolierten Raum. Quellen
fiir Storgerdusche wie die Klimaanlage im Raum werden abgeschaltet. Der Aufnahme-
rechner hat keinen Liifter und kein Laufwerk; der Raum ist mit Schallabsorbern ausge-
kleidet. Bei der Aufnahme sind die einzigen Lichtquellen im Raum (auBer den Bild-
schirmen) zwei Scheinwerfer, welche die Hand des Dozenten von oben moglichst opti-
mal anleuchten. Die Tonaufnahme geschieht mit einem Ohrbiigel-Mikrofon.

Ein weiteres Alleinstellungsmerkmal von Udacity ist der intensive Videoschnitt, um
Versprecher, Pausen, Storgerdusche sowie didaktische und inhaltliche Fehler zu entfer-
nen. Dem intensiven Videoschnitt kommt entgegen, dass das Gesicht des Dozenten im
Regelfall nicht zu sehen ist; ansonsten wiirden der Kopf oder die Mimik bei jedem
Schnitt sichtbar springen. (Bei Aufnahmen, in denen das Gesicht des Dozenten zu sehen
ist, laufen zwei Kameras parallel, um den Schnitt von Fehlern zu erleichtern.) Audio
und Video werden im Videoschnitt asynchron bearbeitet, was unter anderem ermog-
licht, die Entwicklung von Zeichnungen im Zeitraffer zu zeigen. Der Zuschauer kann
die Entstehung noch nachvollziehen; es entstehen aber keine Wartezeiten.

Insgesamt fiihrt die Nachbearbeitung zu einer extremen Reduktion der Videos auf
etwa ein Fiinftel oder sogar nur ein Zehntel des Rohmaterials. Dementsprechend hoch
ist allerdings auch der Personalaufwand mit einem Team professioneller Cutter. Die
Videos beider Kurse sind obendrein mit Untertiteln versehen, die als Dienstleistung von
Amara.org zugekauft sind. Auf Amara.org finden sich im Sinne des Crowdsourcing
auch von Freiwilligen iibersetzte Untertitel, fiir einzelne Videos der beiden Kurse etwa
auf Chinesisch und Ukrainisch.

Der Nachbearbeitungsaufwand kann durch eine hohe Qualitdt des ,,Rohmaterials®
erheblich gesenkt werden. Um diese Qualitdt sicherzustellen, setzt Udacity gerade bei
neuen Dozenten, die mit dem Produktionsverfahren noch nicht vertraut sind, auf ein
»pairwise recording™: Insbesondere wéhrend der ersten Aufnahmetage ist wahrend der
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Aufnahmen ein erfahrener Udacity-Dozent oder Teaching Assistant mit im Studio und
gibt Verbesserungshinweise. Weil der Videoschnitt unverziiglich nach der Aufnahme
erfolgt, kommen auch von den dafiir zustdndigen Mitarbeitern schnelle Riickmeldun-
gen, insbesondere zur effizienten Zusammenarbeit.

Dartiiber hinaus ergeben sich aus unseren Erfahrungen vier wesentliche Hinweise,
um eine hohe Qualitdt des Rohmaterials sicherzustellen:

o Fiir Einsteiger empfiehlt es sich, die Tonaufnahmen vom Zeichnen zu trennen, also
abwechselnd zu zeichnen/schreiben und dann mehrere Sitze zu sprechen. Wenn
Ton und Video ohnehin asynchron geschnitten werden, ergibt sich hierdurch kein
zusitzlicher Aufwand beim Schnitt, im Gegenteil: Die Qualitit von Audiokommen-
tar und Zeichnung steigt, da sich der Dozent nur auf eines der beiden konzentrieren
muss. Weniger Fehler bedeuten weniger Wiederholungen; der Dozent macht weni-
ger Verzdgerungslaute wie ,,Ah“ oder Schmatzen und produziert keine Storgeriu-
sche beim Sprechen durch das Tippen des Stifts auf dem Grafiktablett.

e Bereits vor dem Zeichnen sollte feststechen, wo welche grafischen Elemente plat-
ziert werden sollen. Zwar ist es nicht unbedingt notwendig, die Folien im Detail
,vorzumalen®, aber insbesondere bei textlastigen Folien oder Quizzen mit ihren zu-
séatzlichen Benutzerelementen ergeben sich ohne Planung Platzprobleme. Eine ein-
fache Art der Planung besteht darin, zu Beginn die komplette Zeichnung zu erstel-
len und sie dann Teil um Teil wahrend der Aufnahme einzublenden. Das geht zum
Beispiel mit Hilfe der Riickgidngig-Funktion im Zeichenprogramm: Nach dem
Zeichnen der gesamten Grafik betdtigt man so lange ,,Undo®, bis sie wieder ver-
schwunden ist. Wihrend der Aufnahme stellt man dann ein Teil nach dem anderen
mit ,,Redo* wieder her, muss dabei allerdings aufpassen, nicht aus Versehen auf
dem Tablett zu malen, da dann das ,,Redo* nicht mehr moglich ist.

e Eine leserliche Handschrift ist Pflicht. Sie setzt Ubung und Konzentration voraus,
verlangt aber auch ein professionelles Grafiktablett mit integriertem Bildschirm.
Fiir ein jlingeres Publikum kdnnte man obendrein dariiber nachdenken, nur noch in
Druckbuchstaben zu schreiben, weil es die klassische Schreibschrift vielleicht nicht
mehr gewohnt ist. In den USA ist die Schreibschrift schon weit zuriickgedringt; der
Kurs iiber Differentialgleichungen verwendet sie aber dennoch, wenn auch in ge-
maéBigter Form.

e Dozenten sollten bei der Aufzeichnung spétestens alle anderthalb Stunden eine
langere Pause einlegen. Nach dieser Zeit schleichen sich nicht nur drastisch mehr
Fehler ein; vielmehr klingt man auch miide. Generell muss der Dozent aufpassen,
ohne Publikum nicht zu sehr wie ,,allein vorm Computer im dunklen Zimmer* zu
klingen: zu leise, zu trige, zu undeutlich und nicht enthusiastisch genug. Hierbei
geht es um Prisenz, nicht um den in vielen Internet-Erklérvideos zu findenden
kiinstlich-iiberenthusiastischen Ton oder die ,,Oberlehrer-Ansprache®, die beide oft
wesentlich mehr storen als mangelnder Enthusiasmus.
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Bei Udacity werden alle Kurse auf Englisch abgehalten. Fiir uns als nichtenglische
Muttersprachler haben sich dadurch zusitzliche Hindernisse ergeben, denn neben der
Notwendigkeit, den Kurs mdglichst fliissig und akzentfrei einzusprechen, gibt es zahl-
reiche Fehlerquellen im Detail: Wie soll man beispielsweise den Nachnamen von Leon-
hard Euler aussprechen — deutsch (,,0iler) oder so, wie er fiir einen Englischsprechen-
den aussieht (,,Juler)? Werden Matrizen europdisch mit runden Klammern oder ameri-
kanisch mit eckigen geschrieben? Daneben verlangt es Konzentration, die Ziffer 1 ohne
Aufwirtsstrich, die Ziffer 7 ohne Querstrich und durchgéngig einen Dezimalpunkt statt
eines Dezimalkommas zu schreiben.

Produktion: Aufgaben

Eingabeelemente fiir Fragen werden bei Udacity vom Dozenten direkt im Video ge-
zeichnet. Beim Ausfiihren des Kurses erscheinen iiber der Zeichnung ,.echte®, mit der
Maus bedienbare Eingabeelemente (Checkboxen, Radiobuttons, Textfelder), die mit
»grading scripts* hinterlegt sind, um die Antwort zu priifen. Die Platzierung der Einga-
beelemente und das Entwickeln der Skripte tibernehmen Udacity-Mitarbeiter gemafl der
Losungsvorgaben des Dozenten.

Fiir Multiple-Choice-Fragen — auch der subjektiven Art — gibt es in der Regel nur
eine richtige Kombination an gesetzten Kreuzchen. Fiir Text- oder Zahleneingaben der
Nutzer hingegen miissen oftmals mehrere richtige Antworten hinterlegt oder Regeln
programmiert werden. Statt ,,299792458“ konnten zum Beispiel auch ,,299,792,458%
,»299.8 * 1076 oder ,,3.0x1078“ akzeptable Antworten sein.

Die von den Nutzern zu schreibenden Programme werden ebenfalls automatisch ge-
priift, mit Hilfe von Skripten, die von Udacity-Mitarbeitern in Absprache mit dem Do-
zenten entwickelt werden. Der dabei zu treibende Aufwand schwankt erheblich: Fiir
Aufgaben, welche die Berechnung einer einzelnen ganzen Zahl fordern, gentigt es viel-
leicht, das Programm des Nutzers auszufiihren und das Ergebnis zu priifen. Allerdings
erlaubt eine solche pauschale Priifung noch keine diagnostischen Riickmeldungen, wel-
cher Schritt denn falsch sein konnte. Im Kurs zur theoretischen Informatik gibt es au-
Berdem zahlreiche Aufgaben, in denen eine Liste von Objekten zu produzieren ist. Oft-
mals sind mehrere Listen richtig (verschiedene Losungen, aber auch formale Unter-
schiede, zum Beispiel abweichende Sortierungen) und miissen auch als solche akzep-
tiert werden.

Am schwierigsten ist die automatische Priifung bei Simulationsaufgaben, wie sie im
Kurs zu Differentialgleichung vorherrschen. Die Ausgabe der zu schreibenden Pro-
gramme an den Nutzer besteht hier nicht aus einer Zahl, sondern aus einem Kurvenver-
lauf in einem Diagramm. Weil hier mit Gleitkommazahlen gearbeitet wird, sind Run-
dungsfehler unvermeidlich, so dass zum Beispiel a+b+c nicht exakt gleich c+b+a ist. Je
nach Formulierung der Losung entstehen so Unterschiede, die sich iiber den Lauf der
Simulation zu spiirbaren Abweichungen aufsummieren. Die Priifung muss also mit
Toleranzschwellen arbeiten. Weil man — selbst mit unschén detaillierten Anweisungen —
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nicht weill, welche mathematisch dquivalenten, aber rechnerisch nicht dquivalenten
Formeln die Benutzer verwenden werden, sind die nétigen Toleranzschwellen schwer
abzuschétzen. Einige Aufgaben filhren sogar bewusst ,,Chaos® vor, das heiflt, auch
winzigste Abweichungen beeinflussen dort den Verlauf der Simulation spiirbar (,,But-
terfly Effect”). Dort kann das Priifskript nicht mehr den Gesamtverlauf betrachten, son-
dern nur noch testen, ob das Programm des Nutzers von einem Schritt zum néchsten
ungefahr das Richtige tut.

Als weiterer Aufgabentyp wurde im Kurs iiber theoretische Informatik auch ver-
sucht, die Nutzer einfache Beweise durchfiihren zu lassen, die dann von anderen Teil-
nehmern begutachtet werden. Die Erfahrung hat aber gezeigt, dass diese Art von Frage
ohne Begleitung durch den Dozenten oder einen Assistant Instructor nur geringen Er-
folg hat: Sie verlangt eine zu gro3e Anzahl von aktiven Nutzern im Forum, die einen
mathematischen Beweis beurteilen konnen.

Durchfiihrung

Fiir die Durchfiihrung der Kurse stehen Assistant Instructors seitens Udacity zur Verfii-
gung, die das Forum zu betreuen und kleinere Fehlerkorrekturen durchfiihren. Fiir unse-
re beiden Kurse wurden zudem die Videos zu den Problem Sets und den Abschlussprii-
fungen von den jeweils hauptamtlich zugeordneten Assistant Instructors aufgezeichnet.
Im Kurs iiber Differentialgleichungen kam im Juni 2013 noch als ,,Bonbon‘ ein Inter-
view hinzu, das ein Assistant Instructor auf Grundlage von Fragen von Jorn Loviscach
mit dem Physiker Leonard Susskind gefiihrt hat.

Die ersten Wochen nach Start der beiden Kurse waren vom Beseitigen der Unklar-
heiten und Fehler geprigt, die von eifrigen ersten Nutzern gefunden wurden. Fiir das
Aufdecken von Unklarheiten helfen neben den Eintrdgen im Nutzerforum auch die von
Udacity bereitgestellten ,,Learning Analytics®, die zum Beispiel auf ungewohnlich hohe
Quoten falscher Antworten bei einem Quiz oder hohe Abbrecherquoten wéhrend einer
Unterrichtseinheit hinweisen.

Die ersten Wochen nach der Verdffentlichung kann man in der Sprache der Soft-
wareentwicklung als ,,offenen Beta-Test ansehen: Es ist klar, dass die Kurse noch
Fehler enthalten. Bei unseren Kursen hat sich dabei erschwerend bemerkbar gemacht,
dass sie eben nicht Abbilder schon mehrfach gehaltener Vorlesungen sind, sondern von
Grund auf neu entwickelt wurden. Im Kurs iiber theoretische Informatik hatte sich in
der letzten Unit sogar ein fachlicher Fehler eingeschlichen, fiir dessen Korrektur einige
Videos neu aufgezeichnet werden mussten. Hier zeigt sich ein Nachteil des aufwendi-
gen Studios: Ohne Stilbruch lassen sich die Videos nicht ,,mal eben in der Ferne neu
einspielen.

Bei vielen Problemen handelte es sich jedoch lediglich um unklare Formulierungen
oder kleinere Schnitzer, die durch einen Textkommentar (,,Instructor Comment®) unter
den Videos zwar nicht behoben, aber zumindest kompensiert werden kénnen. Zum
Beispiel hat das Wort ,,any* im Englischen sowohl die Bedeutung ,,irgendein® als auch
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jedes”, was in Multiple-Choice-Fragen Verwirrung stiften kann, aber durch einen
Textkommentar auch schnell geklért ist. Schwieriger wird es bei den Programmierauf-
gaben: Diese sind zum einen aufgrund ihrer Komplexitit — gerade in der automatischen
Priifung — vergleichsweise fehlertriichtig zu entwickeln; gleichzeitig fiihrt jede Ande-
rung im vorgegebenen Programmcode oder in der Losung dazu, dass dieser Code und
der im Video diskutierte Code nicht mehr zusammenpassen. Eine weitere Lektion aus
den Riickmeldungen zum Kurs iiber Differentialgleichungen ist, dass bei grofleren Pro-
grammieraufgaben eine einfache Riickmeldung in der Art ,,stimmt* bzw. ,,stimmt nicht*
sehr frustrierend ist. Hier sind im August 2013 einige Priifskripte gedndert worden, um
Teilaspekte der Losung zu testen und detailliertere Riickmeldungen zu geben.

Einige spdtere Korrekturen am Kurs werden auch bewusst in Kauf genommen: Es ist
nicht realistisch, zu erwarten, dass die Priifskripte der Quizze a priori alle denkbaren
richtigen bzw. falschen Antworten abdecken, gerade bei Texteingaben und Program-
mieraufgaben. Vielmehr ist hier eine nachgelagerte Verfeinerung auf Basis der tatsich-
lichen Antworten der Studenten notwendig. Diese erweisen sich als sehr kreativ darin,
unvorhergesehene Losungswege zu beschreiten oder alternative richtige Antworten zu
finden.

Fiir alle Teilnehmer steht, wie bereits erwéhnt, ein Forum zur Verfiigung. Grund-
sdtzlich beobachtet der bei Udacity titige Assistant Instructor das Forum und beantwor-
tet Fragen. Als Dozenten sind wir beide seit Start unserer Kurse ebenfalls regelméafig in
den Foren aktiv; dies wird allerdings seitens Udacity nicht grundsétzlich erwartet. Im
Forum konnen Teilnehmerfragen beantwortet werden; auflerdem gibt es zahlreiche
Verbesserungsvorschldge. Wo die Videos Fragen offen gelassen haben, sind eifrige
Teilnehmer schnell nach Beginn des Kurses mit teils sehr aufwendigen Forumsbeitra-
gen in die Bresche gesprungen. Manchmal entstehen auch fachliche Diskussionen, etwa
dartiber, was die beste Strategie zur automatischen Regelung fiir ein Antiblockiersystem
ist. Allerdings sehen wir solche Diskussionen bislang nicht so héufig, wie wir das an-
fangs erhofft hatten. Hierbei spielt die ungetaktete Durchfithrung der Kurse ohne Fristen
sicherlich eine groBe Rolle: Es ist unwahrscheinlich, dass zahlreiche Teilnehmer zu
einem gegebenen Zeitpunkt an derselben Stelle des Kurses angelangt sind.

Ohne Taktung sind die Kurse insgesamt besser vereinbar mit den Anforderungen
des tiglichen (Uber-)Lebens; es verschirft sich aber das Problem der Prokrastination
(,,Aufschieberitis). Aulerdem ist der mediale Effekt zum Beispiel in den Social Net-
works geringer, als wenn auf einen Schlag mehrere zehntausend Teilnehmer starten.
Ohne Fristen ldsst sich iiberdies auch nur schwer angeben, welche Quote der angemel-
deten Teilnehmer den Kurs irgendwann mit Erfolg abschlief3t.

Unsere Kurse, beide ohne Deadlines, scheinen bislang (Stand: August 2013) deut-
lich unter der Bestehensquote von einigen Prozent zu liegen, die fiir MOOCSs mit Dead-
lines iiblich ist (wobei man anmerken sollte, dass die offizielle Zahlen der Veranstalter
dort unter Umstdnden anders berechnet sind als unsere Rohdaten). Es ist unklar, inwie-
weit die vergleichsweise hohen Abbruchquoten am mangelnden ,,Star-Professor-
Nimbus, an Prokrastination oder aber an Uberforderung liegen: Trotz aller Anschau-
lichkeit verlangen unsere Kurse einiges an Mitdenken und in den Problem Sets viel
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selbststdndige Arbeit. In der theoretischen Informatik ist die Abbruchquote insbesonde-
re zwischen den einzelnen Units grofl. Wer einmal mit einer Unit angefangen hat, bleibt
in der Regel dabei, kann sich aber nicht unbedingt fiir die néchste Unit motivieren. Aus
den Learning Analytics zum Kurs iiber Differentialgleichungen kann man zum Beispiel
schlieen, dass die Quizze und Programmieraufgaben meist innerhalb der im Konzept
geschitzten Bearbeitungszeiten gelost werden — wenn der Nutzer die Aufgaben denn
angeht. Einige Aufgaben erwiesen sich allerdings in den Daten auch als ,,Showstopper*,
die ausgebiigelt werden mussten. Gerade hier zeigt sich ein Risiko des klassischen,
linearen Kursformats: Ein einziges Quiz kann drastische Auswirkungen haben.

Zur Anmeldung geniigt eine E-Mail-Adresse, so dass uns iiber den Hintergrund der
Teilnehmer nicht viel bekannt ist. Einige schreiben im Forum iiber ihre Herkunft; so
wissen wir von einem Studenten in Malaysia, von einem Feuerwehrmann in den USA
und einem U-Boot-Fahrer irgendwo auf den Weltmeeren. Auch eine Handvoll Hoch-
schuldozenten und Schullehrer geben sich als solche zu erkennen. Der weit iiberwie-
gende Teil der Nutzer bleibt jedoch anonym.
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Abb. 9 Einige der bisher etwa 20.000 registrierten Teilnehmer des Kurses {iber
Differentialgleichungen haben ihren Wohnort auf Google Maps markiert.
Karte © 2013 Google, © 2013 MapLink.

Finanzielle Aspekte

Vorbemerkung: Die in diesem Abschnitt genannten Zahlen sind unsere Schitzungen als
Dozenten. Wir haben keine Einblicke in die finanzielle Planung oder Struktur von Uda-
city und kennen lediglich die allgemein 6ffentlich zugénglichen Zahlen.

Den finanziellen Aufwand fiir die Produktion eines MOOCs auf Udacity schitzen
wir auf einige Zehntausend US-Dollar, ausgehend vom Honorar fiir den Dozenten und
etwa 30 Personentagen an Videobearbeitung und nochmals derselben Zeit fiir die Ent-
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wicklung der Priifskripte. Hinzu kommen Personalkosten fiir die laufende Betreuung
der Studenten in den Foren, die unter 10.000 US-Dollar pro Jahr nicht sinnvoll darstell-
bar scheint (Annahme: ein Tag pro Woche bei 50.000 US-Dollar Jahresgehalt). Die
Videos machen offensichtlich den Lowenanteil des Datenverkehrs aus. Durch die Plat-
zierung auf YouTube entfdllt dies aber als Kostenfaktor fiir Udacity. Die Kosten fiir das
Hosting sollten damit im Verhéltnis zu den genannten Personalkosten gering sein, selbst
wenn man die Serverkapazititen zum Priifen von Programmieraufgaben beriicksichtigt.
(Die maximale Rechenzeit pro Programmlauf wird, je nach Komplexitit der Aufgabe,
automatisch auf zwei bis zehn Sekunden begrenzt.)

Nimmt man ein im iiblichen Sinne erfolgreiches MOOC an, zum Beispiel 100.000
Anmeldungen, davon 10.000 ,,ernsthafte” Benutzer iiber eine Laufzeit von zwei Jahren,
ergeben sich somit Kosten von filinf bis zehn US-Dollar pro ,,ernsthaftem® Teilnehmer.
Fehlerbereinigungen und Aktualisierungen oder niedrigere Teilnehmerzahlen lassen
diesen unbezahlten Preis wachsen.

Jiingst hat Udacity MOOCs auf Masterniveau angekiindigt, die gratis verfligbar sein
sollten, aber fiir eine tutorielle Begleitung und einen offiziellen Abschluss Geld kosten.
Hier werden deutlich hohere Betrdge in der Produktion und Betreuung veranschlagt.
Inoffiziell verdffentlichte Berechnungen (Georgia Tech Research Corporation, 2013)
iiber die Kooperation von Udacity mit dem Georgia Institute of Technology (,,Georgia
Tech*) nehmen Produktionskosten von ca. 140.000 US-Dollar pro Kurs an. Die laufen-
de Aktualisierung eines Kurses wird mit etwa 47.000 US-Dollar pro Jahr angesetzt, der
Personalaufwand zur Betreuung mit mindestens 45.000 US-Dollar pro Betreuer und
Jahr — zuziiglich Management und unter der Annahme, dass jeder Student drei Stunden
Einzelbetreuung pro Kurs erhédlt. Fiir die Erlangung eines Master-Abschlusses durch
Belegung von zwolf Kursen veranschlagt Udacity somit als Grenzkosten (variable Kos-
ten pro zusitzlichem Student) von etwa 2800 US-Dollar, also um 230 US-Dollar pro
Kurs. Udacity-Griinder Sebastian Thrun hat diese vergleichsweise hohen Grenzkosten
selbst in einem Blog-Eintrag angesprochen: ,,Some proclaim that MOOCs can be offe-
red at ,effectively zero dollars marginal cost per additional student.® While this might be
true for MOOC:s, I don’t believe this is true for meaningful and high quality education.
[...]- (Thrun 2013)

Der anvisierte Preis von etwa 7000 US-Dollar fiir das MOOC auf Masterniveau ist
immer noch weit unter dem Niveau iiblicher Studiengebiihren in den USA. Es scheint
auflerdem zu geniigen, um kostenlose Kurse ohne offiziellen Abschluss querzufinanzie-
ren. Offen bleibt hingegen die Frage nach der urspriinglichen Vision von Udacity, denn
einen vollstdndigen Studienabschluss fiir 100 US-Dollar anzubieten — ,,Getting a mas-
ter’s degree might cost just $100“ (Anders 2012) — scheint derzeit schwer darstellbar.

4 Fazit

Der Ansatz von Udacity, die Idee des ,,Kurses® frisch anzugehen, fiir das eigene Format
gezielt aufzubereiten und anschlieend inhaltlich hochwertig zu produzieren, war fiir
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uns sehr reizvoll. Die Themen unserer Kurse werden in ,,herkommlichen* Vorlesungen
meist sehr trocken vermittelt — was nicht gerade zu ihrer Beliebtheit beitrdgt. Gleichzei-
tig halten wir diese Themen fiir eminent wichtig, auch fiir Praktiker. Es ist sehr befrei-
end fiir einen Dozenten, ein Thema so aufzubereiten wie er ,,es fiir richtig halt” und
dabei keine Riicksicht auf andere Veranstaltungen und etablierte (veraltete?) Strukturen
Riicksicht nehmen zu miissen. Letzteres gilt natiirlich fiir alle MOOC:s; allerdings geben
der Name und der hohe Produktionsaufwand von Udacity den Vorhaben einen gewissen
Vertrauensvorschuss, dhnlich dem Unterschied zwischen einer Verlagspublikation und
einem Buch im Eigenverlag.

Das interaktive und ,,personliche (insofern ein Video personlich sein kann) Format
von Udacity sollte Studierende potenziell besser engagieren als herkémmliche Vorle-
sungen oder das Format ,,abgefilmte Vorlesung mit Multiple-Choice-Einsprengseln®
anderer Anbieter. Wichtig ist hierfiir aber, dass sich die Dozenten auch wirklich auf das
Format von Udacity einlassen und ihre Kurse mafgeschneidert hierfiir gestalten. Hierzu
gehort auch die Bereitschaft, von traditionellen Lehrpldnen abzulassen, wenn sie nicht
in das Konzept passen.

Bei MOOCs im Allgemeinen ist die Verantwortung des Dozenten, Studenten stetig
,,mitzunehmen® und zu begeistern, ungemein grof3: Da die Teilnahme kostenlos ist und
am Ende des Kurses kein allgemein anerkanntes Zertifikat winkt, werden die Teilneh-
merzahl und die Abbruchrate alleine durch die Qualitit und den Aufbau des Kurses
bestimmt. Wer als Studierender nicht zufrieden oder einfach auch nur zu wenig enga-
giert ist, kommt ganz einfach nicht wieder und hat keinerlei Nachteile dadurch zu be-
fiirchten. Komplexere Themen — zum Beispiel ldngere mathematische Konstruktionen —
miissen didaktisch sehr sauber aufbereitet werden. Aufwandige und/oder schwierige
Aufgaben stellen gro3e Hindernisse dar. Und die Produktion eines Kurses mag noch so
hochwertig und durchdacht sein, ohne einen gewissen Grad an personlicher Betreuung
ist der Erfolg fraglich. Das erkennt auch Udacity-Griinder Sebastian Thrun an: ,,The
belief that education can be replaced by a computer program is a myth [...].“ (Thrun
2013)

Die anschauliche Darstellung und die lockere Aufmachung scheinen dazu zu fiihren,
dass sich viele potenzielle Nutzer zwar anmelden, der fiir eine erfolgreiche Teilnahme
erforderliche Arbeits- und Denkaufwand dann aber doch hiufig zum vorzeitigen Ab-
bruch fiihrt. Die Riickmeldungen des Teils der Nutzer, die sich im Forum zeigen, bele-
gen, dass Didaktik und Methodik von einem ,treuen Kern*“ des Publikums positiv
wahrgenommen werden, allerdings ist dies insgesamt nur ein kleiner Prozentsatz der
Teilnehmer. Wir haben beide immerhin zahlreiche E-Mails und Foreneintrdge von
Kursteilnehmern erhalten, die uns fiir unsere Arbeit danken — das kommt in traditionel-
len Vorlesungen so gut wie nicht vor. Aber auch das kritische Feedback ist sehr niitz-
lich: Angesichts der Menge an Material lassen sich Fehler und unrunde Stellen im Kurs
nicht vermeiden; diese werden von aktiven Nutzern im Forum oder per E-Mail kritisch
angemerkt. Dies ist mehr Feedback, als einem Dozenten iiblicherweise zur Verfiigung
steht, und erweist sehr als hilfreich fiir die Verbesserung von fachlichen und didakti-
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schen Fehlern. Sind diese Fehler einmal behoben, dann profitieren alle zukiinftigen
Teilnehmer davon.

Die Udacity-MOOC:s entfernen sich einerseits bewusst von Konventionen der ,,klas-
sischen® Vorlesung, andererseits haben sie den Anspruch, Wissen und Fertigkeiten
gleichwertig zu einer traditionellen Universitit zu vermitteln. Nicht ohne Grund tragen
Udacity-Kurse die an US-Universitédten tiblichen Nummern wie ,,CS101°. Die Themen,
die wir aufbereitet haben, sind fester — aber von den Studierenden nicht geliebter — Be-
standteil in Ingenieurs- bzw. Informatikstudiengéingen. Wir haben uns das Ziel gesetzt,
diese komplexen Themen gut motiviert aufzubereiten und das Interesse von Studieren-
den hierfiir zu gewinnen, ohne dabei den akademischen Anspruch aufzugeben. Unab-
héngig davon, ob uns dies gelungen ist, hoffen wir, dass es dazu inspiriert, dass sich die
Form der ein oder anderen traditionellen Vorlesung oder eines anderen MOOCs éndert
— dann wire schon etwas gewonnen.
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XMOOCs im Virtual Linguistics Campus
Inhalte, Assessment und Mehrwert

Seit tiber zehn Jahren ist der Virtual Linguistics Campus (VLC, www.linguistics-
online.com) erfolgreicher Anbieter von zertifizierten web-basierten Kursen fiir die theo-
retische und angewandte Sprachwissenschaft. Auf der Grundlage eines flexiblen und
praxiserprobten E-Learning-Konzepts wurde bis heute eine Vielzahl von Kursen online
und mit Prasenzunterstiitzung {iber den VLC durchgefiihrt. Diese Kurse bieten multi-
medial aufbereitete Lerninhalte mit eingebetteter Videounterstiitzung (iiber den You-
Tube-Kanal ,,linguisticsmarburg®) und werden begleitet durch automatische diagnosti-
sche, formative und summative elektronische Assessment-Verfahren.

Diese gute Ausgangsposition bewog das VLC-Team, im Friihjahr 2013 den ersten
linguistischen xMOOC iiber den Virtual Linguistics Campus anzubieten. Von den in
diesem xMOOC angemeldeten mehreren Hundert Teilnehmern konnten 50,9% eine
Teilnahmebescheinigung (,,Statement of Participation®) und 25% ein ,,Statement of
Accomplishment® erwerben (vgl. Abschnitt 5). Auf diesen ersten erfolgreich durchge-
fiihrten xMOOC werden schon im Herbst 2013 weitere linguistische xMOOCs auf der
Grundlage des Konzepts und der Inhalte des VLC folgen. Mittelfristig soll ein linguisti-
sches Curriculum aufgebaut werden, das komplett aus xXMOOCs besteht und sowohl
bestehende Studienangebote unterstiitzen als auch seinen Absolventen einen eigenstan-
digen grundlegenden Studienabschluss erméglichen kann.

Damit dieses Unternehmen gelingen kann, sind unterschiedliche Voraussetzungen
innerhalb und auflerhalb des VLC zu erfiillen, von denen auf VLC-Seite die meisten
bereits heute gegeben sind. Diese Voraussetzungen beziehen sich auf den fachspezifi-
schen inhaltlichen Aufbau eines offenen Online-Kurses, den darin zum Tragen kom-
menden Assessment-Strukturen, die sich daraus ergebenden Mdglichkeiten der Zertifi-
zierung von erbrachten Leistungen und den durch das MOOC-Angebot erzielbaren
Mehrwert. In diesem Beitrag werden die Gegebenheiten des VLC und die noch zu
schaffenden Voraussetzungen diskutiert.

1 Von multimedialen Lerneinheiten zum xMOOC

Seit Anfang des Jahres 2012 haben MOOC:s, insbesondere xMOOCs (vgl. Lehmann,
2013:63) eine betrichtliche Welle des Interesses von den verschiedensten Personen und
Institutionen ausgeldst. In vielen Publikationen werden MOOC:s intensiv und zum Teil
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kontrovers diskutiert. Im Zentrum der Debatte stehen dabei Aspekte wie Drop-Out-
Rate, Betreuung, Geschéftsmodelle und Zertifizierung. Von den Lerninhalten eines
xMOOC:s wird jedoch in den seltensten Fillen geredet.

Genau dieser Aspekt, der seit mehr als 10 Jahren im Zentrum unserer Forschungs-
und Entwicklungsarbeit steht, soll aber im Folgenden beleuchtet werden, um die Frage
zu beantworten: ,,Welche inhaltlichen Voraussetzungen miissen erfiillt sein, damit ein
xMOOC nicht nur angeboten, sondern vor dem Hintergrund eines inhaltlichen Mehr-
wertes erfolgreich absolviert und mdglicherweise auch zertifiziert werden kann?* Zu-
nichst sollte offensichtlich sein, dass fiir einen xXMOOC aufgrund seiner Natur als web-
basiertes Lernangebot ohne Prisenzkomponenten nur digitale bzw. digitalisierbare In-
halte in Frage kommen konnen, die idealerweise interaktiv und multimedial aufbereitet
sind (vgl. Mayrberger, 2013:201). Welche Inhalte dazu gehoren und wie sie zu gestalten
sind, muss allerdings fiir jedes akademische Fach individuell entsprechend seiner Be-
diirfnisse iiberlegt werden. Im Folgenden werden hierzu aus Sicht des VLC Uberlegun-
gen fiir die Linguistik angestellt.

Aus verschiedenen Griinden ist die Linguistik fiir eine interaktive und multimediale
Aufbereitung und Prisentation ihrer Lerninhalte pradestiniert:

e Da Linguistik kein Schulfach ist, miissen speziell zu Studienbeginn zunéchst viele
Grundlagen gelegt werden.

e Untersuchungsgegenstand der Linguistik ist die menschliche Sprache, deren Ele-
mente man horen und deren Produktion man (teilweise) sehen kann. Um sprachli-
che Phanomene horbar und sehbar zu verdeutlichen, bieten sich multimediale Dar-
stellungsformen besonders an.

Da die Linguistik zudem in allen philologischen Studiengédngen (Anglistik, Germanis-
tik, Romanistik, Slawistik etc.) und in diversen BA- und MA-Studiengéngen als Kern-
anteil vertreten ist, kann die Digitalisierung der linguistischen Lehre durch multimediale
Lerneinheiten nicht nur einen enormen inhaltlichen Mehrwert bringen (vgl. Handke/
Schéfer, 2012: 15-27), sondern auch bei hohen Studierendenzahlen zu erheblichen Ent-
lastungen in der Lehre fiihren, indem beispielsweise iiberfiillte regelmiBig wiederkeh-
rende Prédsenzveranstaltungen, deren Struktur und Inhalte iiber lédngere Zeit konstant
bleiben, durch Online-Kurse mit vollstdndig digitalen Lerninhalten, einem hohen Anteil
an elektronischem Assessment und infolgedessen einem minimierten menschlichen
Betreuungs- und Verwaltungsaufwand ersetzt werden. Gerade angesichts der durch die
,doppelten Abiturjahrgénge* bedingten hohen Erstzulassungszahlen an deutschen Uni-
versititen in der jiingsten Zeit gewinnt eine solche Option betrachtlich an Attraktivitét.
Angesichts dieser Vorteile hat sich das VLC-Team seit nunmehr fast 20 Jahren der
Entwicklung und Bereitstellung multimedialer Elemente fiir die linguistische Lehre
verschrieben. Aufbauend auf den Erfahrungen mit dem Einsatz selbsterstellter wissen-
schaftlicher Lern-CD-ROMs in den 1990er Jahren (Handke/Intemann, 1998; Handke,
2001) wuchs sehr schnell ein Pool an multimedialen Lerneinheiten, sodass bereits 2002
im Rahmen des Projekts ,,Neue Medien in der Hochschullehre® mit der Pflichtlehrver-
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anstaltung der Marburger Anglistik ,,History of English® ein erster Online-Kurs ins
grundstindige Studium aufgenommen werden konnte.

Seit 2004 wurden zahlreiche weitere digitale Lernangebote entwickelt und auf der
selbstentwickelten Lernplattform, dem ,,Virtual Linguistics Campus® angeboten. Die
Entwicklung einer eigenen Plattform war fiir das VLC-Team so notwendig wie vorteil-
haft. Sie war notwendig, weil zu dieser Zeit keine kommerzielle oder frei verfiigbare
Plattformlosung unseren Anforderungen an die umfassende Unterstiitzung einer funkti-
onierenden Online-Lehre gerecht wurde (z. B. im Bereich Assessment, vgl. Abschnitt
3.2). Sie war vorteilhaft, weil die Plattform auf diese Weise jederzeit flexibel und
schnell an sich verdndernde Bediirfnisse und Rahmenbedingungen angepasst werden
konnte. So wuchsen Angebot und Plattform des VLC stetig, und fiir die Studierenden
der Marburger Anglistik/Linguistik gehort digitales Lehren und Lernen mit dem VLC
heute zum Alltag.

Im Zentrum aller unserer Uberlegungen und Aktivititen stand dabei stets der Mehr-
wertgedanke: Nur wenn fiir uns (aus der einschldgigen Fachliteratur oder nach eigenen
Untersuchungen) nachweislich klar war, dass die zu entwickelnden multimedialen
Lerneinheiten einen qualitativen Mehrwert im Vergleich zu traditionellen Lehr-
/Lernmaterialien versprachen, machten wir uns an die Umsetzung. Gleichzeitig unter-
suchten wir, wie die Verzahnung von Online-Materialien und Print zu effizienterem
Lernen fiihren konnte. Aus diesen Uberlegungen heraus entstand 2006 unser Work-
book-Konzept, dessen Wirksamkeit Unger (2012) insbesondere fiir Studierende mit
geringer Internet-Affinitit nachwies.

Die Frage nach dem Mehrwert spielte auch die tragende Rolle, als wir ab 2009 da-
mit begannen, elektronisches Assessment (sog. ,,E-Assessment“) konsequent in unser E-
Learning-Konzept, in die Kurse und die Plattform zu integrieren. Anders als bei den
allerorts entstandenen Bemiihungen um summative E-Klausuren im Multiple-Choice-
Format war unser priméres Anliegen dabei nicht die Reduktion des Korrekturaufwands,
sondern die umfassende Begleitung und Forderung von Online-Lernprozessen durch
inhaltlich innovative diagnostische, formative, integrative und summative E-
Assessment-Verfahren (vgl. Franke/Handke, 2012: 147ff). Die Implementierung von E-
Assessment wurde seitdem konsequent vorangetrieben, sodass es heute integraler Be-
standteil aller VLC-Kurse ist.

Ebenso konsequent verfolgen wir neben unserem ,,klassischen® Geschéft der Ent-
wicklung von multimedialen Lerneinheiten seit Anfang 2012 eine weitere Methode der
Inhaltserstellung und -distribution: Wir produzieren Lehrvideos (sog. ,,E-Lectures®) und
veroffentlichen sie auf unserem eigenen YouTube-Kanal ,linguisticsmarburg® (vgl.
Handke, 2013b). Diese Videos werden in die Lerneinheiten der VLC-Kurse eingebun-
den und konnen dort im Kontext des jeweiligen Lernstoffs angesehen werden.

Im Jahr 2013 kombiniert ein typischer Kurs im Virtual Linguistics Campus alle
zuvor diskutierten Elemente: Video, Multimedia, Print und Assessment. Mit diesen
Elementen allein ist es jedoch nicht getan. Schon als wir mit dem Aufbau des Virtual
Linguistics Campus begannen, war uns klar, dass digitales Lehren und Lernen nur auf
der Grundlage eines in sich schliissigen und flexiblen didaktischen Konzepts moglich
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ist, das Inhaltsvermittlung, Assessment und zwischenmenschliche Interaktion in unter-
schiedlichen Lehr- und Lernszenarien mit und ohne korperliche Co-Prdsenz von Leh-
renden und Lernenden integriert. Dieses Konzept ist fiir uns im VLC das ,,Inverted
Classroom Model“ (vgl. Schifer, 2012), das wir seit 2012 in seiner ,,Mastery-Variante*
als ,,Inverted Classroom Mastery Model (ICMM)“ flichendeckend in unseren Kursen
einsetzen (vgl. Handke, 2013a). Abb. 1 stellt dieses Model schematisch dar.
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Abb. 1 Das Inverted Classroom Mastery Model (ICMM)

Das ICMM entstand im Kontext der Arbeit des VLC-Teams an einer Prasenzuniversitit,
wo die personliche Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden grundlegend fiir die
universitidre Lehre ist. Daher beinhaltet das Modell sowohl eine Online- als auch eine
Priasenzphase (Phase I und Phase II). Allerdings lasst es sich, wie nachstehend erldutert,
auch problemlos an Online-Lehr- und Lernszenarien anpassen.

Mit dem ICMM hat sich die Lehre in der Marburger Anglistik/Linguistik ,,umge-
dreht”. Die Inhaltsvermittlung geschieht nun in einer reinen Online-Phase, in der die
Studierenden die Lerninhalte mit Hilfe der oben aufgelisteten Elemente selbststindig
erschlieBen. Sie konnen dabei ihr Lerntempo selbst bestimmen und sind 6rtlich und
zeitlich grundsitzlich nicht eingeschrinkt, werden aber iiber Mechanismen im VLC
immer wieder automatisch an die zu erledigenden Aufgaben erinnert. Jede Lerneinheit
ist mit einem Test verbunden (,,Formative Assessment), in dem die Studierenden im
Idealfall ihre Kompetenz durch Bestehen des Tests (,,Mastery demonstrated) zeigen.
Als Dozent kann man in diesem Fall davon ausgehen, dass die Studierenden dann gut
vorbereitet in die Prdsenzphase kommen, die ja getreu den Prinzipien des ICM dem
Uben und Vertiefen des Stoffes, nicht aber dessen Vermittlung dient.

Studierenden, denen es nicht gelingt, einen Test zu bestehen (,,non-mastery*) wird
in allen unseren Kursen die Moglichkeit eingerdumt, den Test so oft zu wiederholen, bis
sie ihn bestehen bzw. mit dem erreichten Ergebnis, das in Prozentwerten ausgedriickt
wird und jederzeit einsehbar ist, zufrieden sind (Fall 1 in Abb. 1). Dazu wird in man-
chen Fillen auch erneut auf die Online-Materialien zuriickgegriffen (Fall 2 in Abb. 1).

Allerdings gibt es wie in klassischen Lehr-/Lernszenarien auch Studierende, die den
Test nicht bestehen und dann ohne Nachweis ihres Konnens in die Prasenzphase gehen



xMOOCs im Virtual Linguistics Campus 105

(Fall 3 in Abb. 1). SchlieBlich gibt es leider auch Studierende, die sich weder mit den
Online-Inhalten befassen noch den Versuch unternehmen, die jeweiligen Tests zu be-
stehen (Fall 4 in Abb. 1). Da das ICMM aber grof3e Freiheiten fiir die Prasenzphase
bietet, kann man in solchen Féllen durch ,,Nachiiben“ (,,Re-Teaching®) im Gegensatz zu
klassischen Lehr-/Lernszenarien noch Einiges bewegen.

Dieses Modell dient uns als Basis fiir die Organisation unserer Lehrveranstaltungen
und letztlich auch fiir die Organisation unserer xMOOCs. Fiir unsere Studierenden ist
das ICMM eine Selbstverstindlichkeit geworden, und viele von ihnen lernen heute so
wie in Abb. 2 dargestellt.

Abb. 2 Lernen mit dem ICMM im VLC

2 VomICM zum MOOC

Ausgehend von einem hinreichend groflen Pool digitaler Lehr-/Lernmaterialien lassen
sich verschiedene Kursvarianten entwickeln, die eines gemeinsam haben: eine Phase, in
der die Lerninhalte online vermittelt und von den Lernenden gemél ihrem eigenen
Lerntempo und Zeitmanagement erschlossen werden. Der wesentliche Unterschied
zwischen diesen Kursvarianten besteht in der Durchfiihrung einer Priasenzphase im
Anschluss an die Online-Inhaltsvermittlung und -erschlieBung. Wahrend im IC(M)M
die Prasenzphase eine wichtige Rolle spielt, findet sie in Online-Kursen iiberhaupt nicht
statt. In Mischformen, wie dem von uns bereits seit einigen Jahren praktizierten 2-in-1-
Modell, kann die Prisenzphase um bis zu 50% reduziert werden.'
Mit dem Parameter ,,Priasenzphase® lasst sich die in Abb. 3 gezeigte Skala erstellen.

1 Das 2-in-1-Konzept wurde erstmalig von Handke (2006:143ff.) beschrieben. Es ermdg-
licht, zwei vollig verschiedene Kurse mit ein und demselben Lehrdeputat zu bedienen. In
beiden Kursen werden jeweils volle Online-Phasen angeboten, die Prasenzphasen dagegen
bis auf maximal 50% reduziert. So konnen zwei Kurse z.B. im zweiwdchigen Wechsel im
gleichen Raum angeboten werden (vgl. auch Handke/Schéfer, 2012: 133ff.).
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Abb. 3 Kursvarianten mit Selbstlerneinheiten; OC = Online-Kurs

Am unteren Ende der Skala stehen die MOOC:s. Sie haben natiirlich keine Prasenzphase
und bendtigen eine web-basierte Plattform mit ausgereiften Funktionen zur Verwaltung
von Benutzern und elektronischem Assessment, beides Elemente, auf die in einem ein-
fachen ICM-Kurs verzichtet werden kann. Doch es gibt noch weitere Unterschiede.
Diese sind in Tabelle 1 aufgelistet.

Tab. 1 Mogliche Kurskonzepte mit Selbstlerneinheiten; s = summativ, f = formativ

8
5
2 -
£ =i
213, 8
Nr. | Kurskonzept Ll elS| <
1 ICM + - + s
2 ICMM + + s,f
3 ICMM: 2-in-1 + - + s,f
4 Online Course + - + | s, (f)
5 Open Online Course’ + | ()| - s, (f)
6 Massive Open Online Course - + - s, (f)

Beispielsweise ist die Kontaktaufnahme der Kursteilnehmer mit dem Kursbetreuer
(,,Feedback®) in einem xMOOC bei der zu erwartenden hohen Teilnehmerzahl wegen
des dann entstehenden Betreuungsaufwands nicht erwiinscht. Stattdessen kommt in
einem xMOOC dem Diskussionsforum eine grofere Bedeutung zu. In allen VLC-
Kursen, die seit 2004 als On-Campus-Kurse mit Priasenzphasen oder reine Online-Kurse
angeboten wurden, sind die Forum-Aktivitdten mit insgesamt kaum mehr als zwei Dut-
zend Klicks iiberschaubar geblieben. Im ersten VLC-xMOOC, der im Friithjahr 2013
durchgefiihrt wurde hat sich das radikal gedndert. Insgesamt 2.962 Klicks verteilten sich
auf 126 Forum-Beitrige.

Der Aspekt ,,Credits“, den wir in Abschnitt 3.3 erneut aufgreifen wollen, wird ge-
genwartig kontrovers diskutiert (vgl. Wedekind, 2013:59). Nach dem derzeitigen Stand

2 Bei einem ,,Open Online Course* gibt es keine Zugangsbeschrinkung, wohl aber eine
Beschrankung der Teilnehmerzahl (Lehmann, 2013:64).
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ist es aus folgenden Griinden nicht mdglich, iiber eine deutsche Universitit Leistungs-
punkte fiir die erfolgreiche Absolvierung eines MOOCs zu erwerben (vgl. Bershadsky,
et al., 2013:38ff.):

a. Nur an einer Universitét eingeschriebene Studierende (nicht einmal Gasthorer) kon-
nen Leistungspunkte erwerben.

b. Leistungspunkte konnen nur fiir Kurse vergeben werden, die Teil eines offiziellen
Studienprogramms und somit akkreditiert sind.

Credits konnen also nur dann vergeben werden, wenn man das erste ,,0“ aus ,,MOOC*
streicht, sich also vom Konzept der Offenheit (,,Openness™) der Kurse verabschiedet.
Um zu vermeiden, dass sich MOOC-Teilnehmer an der Anbieterinstitution einschreiben
miissen und dazu deren Zugangsberechtigung gepriift werden muss, gibt es momentan
nur den einen Weg, auf die Vergabe von Leistungspunkten zu verzichten und andere
Wege der Zertifizierung zu wiahlen (vgl. Abschnitt 3.3).

Wie bereits erwdhnt, kommt dem formativen Assessment im Rahmen eines ICMM-
basierten Lehrkonzepts eine besondere Rolle zu. Basierend auf den jeweiligen Test-
ergebnissen (,,Mastery” oder nicht?) wird die Prdsenzphase entsprechend ausgerichtet.
Da es in Online-Kursen keine Prasenzphase gibt, ist die aus den Ergebnissen formativer
Tests beantwortbare Frage ,,Re-Teaching oder nicht?* hinféllig. Daher haben die Tests
in Online-Kursen derzeit rein summativen Charakter.”

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass ein xMOOC ein ,,abgespeckter
ICMM-basierter Kurs

e ohne Priasenzphasen

e ohne Erwerbsmoglichkeiten von Credits
e ohne Feedback-Moglichkeiten

e mit derzeit rein summativen Assessments

ist. Somit ergibt sich das in Abb. 4 dargestellte Modell, in dem die Priasenzphase durch
einen Mechanismus ersetzt wird, der den besonderen Anforderungen an die Teilneh-
merverwaltung in einem xMOOC gerecht wird (Sicherung der Ergebnisse, Bereitstel-
lung von speziellen Ubungsmaterialien mit Musterldsungen, automatische Zertifizie-
rung und Ergebnisversand etc.).

2 Natiirlich konnten die Ergebnisse von formativen E-Assessments auch in xMOOCs zur
flexiblen individuellen Anpassung von Lehr- und Lernaktivitdten und -materialien genutzt
werden, wenn die MOOC-Plattform selbst iiber die Féhigkeit zur Lernermodellierung und
zur lerneradaptiven Auswahl bzw. Gestaltung von instruktionellen Maflnahmen und Mate-
rialien auf Grundlage dieser Modellierung verfiigen wiirde. Beide Féhigkeiten werden im
Kontext von Intelligenten Tutoriellen Systemen seit langerer Zeit erforscht, sind jedoch
noch nicht ausgereift.
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Abb. 4 xMOOCs: ICMM ohne Prisenz

3 Die VLC-xMOOCs

Grundlage fiir die Entwicklung von xMOOCs nach den geschilderten Prinzipien sind
zwei Rahmenbedingungen: eine inhaltlich klar vorgegebene Kursstruktur und die Ver-
fligbarkeit von E-Learning-Modulen, die ohne Einschrinkung zum Selbstlernen geeig-
net sind, genauso, wie das schon 2002 von der damaligen Bundesministerin fiir Bildung
und Forschung gefordert wurde:

,,Online Lernen [...] ldsst sich nicht mit multimedial aufbereiteten Wissenskonserven aus der
industriellen Massenproduktion erreichen. Auch aufgewdrmte Hausmannskost aus den Bestinden
der Professoren, alte Vorlesungsskripte oder selbstgemixte Materialsammlungen, die iiber das
Internet verbreitet werden, reichen dazu nicht aus. [...] Damit sich eine gute Lernkultur entwi-
ckeln kann, ist eine didaktisch hochwertige Bildungssoftware erforderlich, die eben genau fiir
dieses Medium hin entwickelt worden ist.*“ (Bulmahn, 2002:13).

3.1 Die Kursstruktur

Jeder VLC-Kurs, ob mit Prisenzphase oder online, besteht aus einer vorab festgelegten
Zahl von E-Learning-Modulen, den sog. ,,E-Learning Units“. Diese werden umrahmt
von einer vorgeschalteten Informationseinheit (,,Class Preliminaries®), in der die Kurs-
teilnehmer durch Videos in das VLC-Lehr-/Lernkonzept eingefiihrt werden.> Am Ende
des Kurses steht jeweils die Kursevaluation (,,Class Evaluation), die wichtige Auf-
schliisse tiber die Effektivitit eines Kurses gibt. Tabelle 2 stellt den Aufbau eines VLC-
Kurses anhand des xMOOCs ,,Linguistics 101 auszugsweise dar.

3 Siehe z.B. ,,The VLC Teaching Concept in a Nutshell*; http://youtu.be/16ZuYoZAY2A
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Tab. 2 Kursaufbau im VLC, Auszug aus dem xMOOC Linguistics 101

Typ Titel
Informationskomponente ,,Class Preliminaries
E-Learning Modul 1 ,,Language and Linguistics*
E-Learning Modul 2 ,,Phonetics*

E-Learning Modul 13 Applied Linguistics*
Temporér freigeschaltet ,,Class Evaluation“

Die in einem Kurs angebotenen E-Learning-Module sind eigenstindige Selbstlernein-
heiten, die in einer Art Baukastensystem iiber die Datenbanken des VLC beliebig zu
immer neuen Kursen zusammengestellt werden kénnen. Mittlerweile verfiigt der VLC
iiber mehr als 400 solcher E-Learning-Module ihre urspriingliche Entwicklung wurde
von Mediendidaktikern der Universitdt Wuppertal begleitet (Wolff, 2006). Im Laufe der
Zeit wurden sie von Fachkollegen begutachtet und in zahlreichen Kursen auf der Basis
des IC(M)M-Konzepts wiederholt eingesetzt und immer weiter verbessert. Heute kann
ihre hohe Qualitit als gesichert angesehen werden.

3.2 E-Learning-Module

Die Struktur der E-Learning-Module des VLC ist seit 2004 unverdndert und damit fiir
die Studierenden berechenbar geblieben. Bis heute hat von den iiber 20.000 studenti-
schen Teilnehmern an den VLC-Kursen, egal ob online oder ICM-basiert, nachweislich
kein Teilnehmer Probleme mit dem Aufbau und der Bedienung unserer digitalen
Lerneinheiten gehabt. Studentische Probleme mit dem digitalen Selbstlernprozess im
VLC konnen daher ausgeschlossen werden. Dies wird auch in den Kommentaren deut-
lich, die wir iiber die Jahre hinweg in den regelméBig durchgefiihrten Kursevaluationen
erhalten haben. Hier sind zwei Beispiele:

I was able to work on this course when I had time and when I wanted to. I was prepared for
class, understood the content. Thus, in class, questions and further aspects could be discussed. *
(studentischer Kommentar zum VLC-On-Campus-Kurs ,,History of English“, VLC-Evaluation,
SS 2007).

,,Dear VLC! This is EXCELLENT, please stay at it, continue and repeat!

., The course is very informative and friendly. All those needing basic concepts and studying
phonetics and phonology for the first time, will certainly find this course very useful.

(Kommentare von Teilnehmern am ersten VLC-MOOC: “Phonetics, Phonology and Transcripti-
on, April-Mai 2013).
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Folgende Bestandteile bilden seit 2004 das Geriist einer Lerneinheit (siche Handke,
2006: 23):

e die virtuelle Sitzung (,,Virtual Session®)

e der mit der Lerneinheit verbundene Test (,,Worksheet™)

e die mit der Lerneinheit verbundenen Zusatzaufgaben (,,Practical®)

Zusitzlich kommt bei den VLC-Kursen mit Teilnehmerbegrenzung noch die Feedback-
Option hinzu, iiber die eine themenbezogene Kontaktaufnahme mit dem jeweiligen
Kursbetreuer aus der Lerneinheit heraus ermoglicht wird (siehe Tab. 1, Pos. 1-5, Spalte
,,Feedback®).

3.2.1 Die Virtuelle Sitzung

Das Herzstiick einer jeden Selbstlerneinheit im VLC bildet die sog. ,,Virtuelle Sitzung*.
Als web-basiertes Aquivalent einer traditionellen Unterrichtseinheit von ca. 90 Minuten
Dauer prasentiert eine Virtuelle Sitzung die zu vermittelnden Lerninhalte in einem hy-
pertextualisierten, interaktiven und multimedialen Format, das die didaktisch effektive
Kombination von Bildern, Audio, Video und Animationen gegeniiber textlastigen Web-
seiten préaferiert und flexible Lernpfade zulésst. Die Lehrvideos (,,E-Lectures®) unseres
YouTube-Kanals sind an geeigneten Stellen in die Virtuellen Sitzungen eingebettet.
Dariiber hinaus werden in jeder Virtuellen Sitzung spezifische Verweise auf die Fachli-
teratur gegeben. Aufgrund des hohen Grads an Hypertextualisierung in einer Virtuellen
Sitzung konnen die Lernenden ihren Weg durch den Lehrstoff relativ frei wéhlen. Leit-
fragen zum Selbststudium und eine Sitemap bieten ihnen dabei die notwendige Orien-
tierung. SchlieBlich haben die Lernenden auch die Moglichkeit zur Selbstiiberpriifung
wiahrend der Bearbeitung des Stoffes iiber ein integriertes tutorielles System, das eine
Form von E-Assessment implementiert, die wir als ,,integrativ bezeichnen.

Bei den eingebetteten E-Lectures handelt es sich um maximal 20-miniitige Lehrvi-
deos, die inhaltlich eng mit den Virtuellen Sitzungen verkniipft sind, aber auch Zusatz-
informationen bieten, sodass zu einem erfolgreichen Selbstlernprozess sowohl die voll-
stindige Bearbeitung der Virtuellen Sitzung als auch die griindliche Rezeption der ein-
gebetteten E-Lectures gehort.

Die E-Lectures werden ohne Publikum vor einem interaktiven Whiteboard aufge-
zeichnet, sodass der wihrend der Videoproduktion entstehende ,,Tafelanschrieb* hinter-
her als PDF-Dokument aus der Virtuellen Sitzung heraus bereitgestellt werden kann.*

4 Diese Option hat zu einem interessanten Werbeeffekt gefiihrt. Da die IWB-Materialien ja
nur iiber den VLC erhiltlich sind, nicht aber im YouTube-Kanal selbst, haben sich die
mittlerweile fast 5.000 Abonnenten des Kanals mehrheitlich auch ein Konto im VLC ange-
legt, um an diese Video-Begleitmaterialien zu gelangen.
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3.2.2 Das Worksheet

Basis der Uberpriifung der Leistung der Kursteilnehmer sind die mit einer Virtuellen
Sitzung verkniipften ,,Worksheets®. Das sind elektronische Tests, die in Lehr-/Lern-
szenarien mit Prdsenzphasen formativ eingesetzt werden konnen, im Rahmen von
MOOC:s jedoch summativen Charakter besitzen. Die Testformate reichen gemaf der in
Handke/Schéfer (2012: 184) vorgestellten E-Test-Taxonomie von einfachen Multiple-
Choice-Aufgaben bis hin zu komplexen Texteingabeiibungen. So bilden beispielsweise
im xMOOC ,,Linguistics 101 — Fundamentals* insgesamt 13 Worksheets, eines fiir jede
Lerneinheit, die E-Assessment-Komponente. Die 13 Worksheets verteilen sich auf fol-
gende Testformate:

e 1 Texteingabeiibung (Input Task)

e | Horiibung (Listening Task)

e 1 Segmentierungsaufgabe (Analysis Task)

e 1 Zuordnungsiibung (Drag-and-Drop Task)

e 1 Analyse- und Zuordnungsaufgabe (Identification Task )
e 8 Multiple-Choice-Ubungen

Auch wenn der groBere Teil der Tests noch auf dem Multiple-Choice-Verfahren basiert,
bieten immerhin fast 40% der angebotenen Worksheets einen signifikanten inhaltlichen
Mehrwert fiir das Fach.

3.2.3 Die Zusatzaufgaben

Die Zusatzaufgaben oder ,,Practicals“ in einer VLC-Lerneinheit sind das digitale Aqui-
valent des klassischen Handouts, das in der linguistischen Lehre allgemein zum Stan-
dard gehort. Ein solches Handout enthélt Aufgaben und Fragen, die wahrend des Unter-
richts gemeinsam bearbeitet werden, sowie themenrelevante Zitate, Literaturpassagen,
Diagramme, Grafiken oder Kartenmaterial.

In einem ICM-basierten Lehrszenario werden die Practicals zum Uben in der Pri-
senzphase eingesetzt. Jede Aufgabe eines Practicals ist mit einer multimedial aufbereite-
ten Online-Musterlosung verkniipft, um die in der Prisenzphase abwesenden Studieren-
den gegeniiber den Anwesenden nicht zu benachteiligen. Diese Musterlosungen werden
zu vorab festgelegten Zeitpunkten vom System freigeschaltet.

Somit besteht auch in diesem Bereich kein Unterschied zwischen einem ICM-
basierten Modell und einem MOOC: In beiden Fillen werden die Musterlésungen auf
der Basis einer bestimmten Kurstaktung angeboten; die vor Ort angebotenen ICM-
Kurse bieten lediglich zusitzliche Prasenzphasen zum gemeinsamen Bearbeiten der im
,Practical enthaltenen Aufgaben und Fragen an.
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3.2.4 Zusammenfassung

Als Fazit der bisherigen Ausfiihrungen lisst sich eindeutig festhalten, dass die in den
VLC-xMOOCs eingesetzte Kombination von multimedialen Lerninhalten, komplexen
E-Assessments und zusitzlichen Ubungsmaterialien mit Musterldsungen sowohl kon-
zeptionell als auch qualitativ der in vielen anderen xMOOCs zu findenden simplen
Verkniipfung von Videos und Aufgaben weit iiberlegen ist. Dass Letztere allein den
MOOC-Teilnehmern oft nicht genug sind, wird aus Kommentaren wie dem folgenden
nur zu deutlich:

I have found many MOOCs to be pretty disappointing. Information is delivered in
traditional ways — a 50 minute video lecture is still a 50 minute video lecture. “ (Bever-
ley, theconversation.com)

Neben den Basiselementen der einzelnen E-Learning-Module (,,Virtual Session®,
,»Worksheet™ und ,,Practical”) bedarf es in einem funktionierenden xXMOOC weiterer
Komponenten, die es a) den Teilnehmern ermdglichen, miteinander in Kontakt zu tre-
ten, um gemeinsam entstehende Probleme oder interessante Fragestellungen zu l6sen
und b) den Administratoren auch bei minimalem Betreuungsaufwand erlauben, den
Uberblick iiber den Kurs zu behalten.

Aus diesen Griinden verfiigen die VLC-xMOOC:s iiber kursspezifische Diskussions-
foren, die, wie bereits erwihnt, im Gegensatz zu allen anderen Kursvarianten im VLC in
den xMOOC:s eine grofle Rolle spielen und zur kollaborativen Problemlésung massiv
genutzt werden.

Fiir den Betreuer eines MOOCs muss angesichts der groen Teilnehmerzahl schon
aus praktischen Griinden der Aufwand auf ein Minimum reduziert werden. Daher ist die
Automatisierung aller Verfahren von der Auswertung einzelner Tests bis hin zur Zerti-
fizierung und dem abschlieBenden Versand der Bescheinigungen unerldsslich. Basis fiir
die Zertifizierung der VLC-MOOC:s ist ein komplexes E-Assessment-System mit einem
fiir die Kursteilnehmer hohen Motivationsfaktor.

4 E-Assessment

Die erfolgreiche Implementierung eines Lehrmodells, in dem die Inhaltsvermittlung
online und vor der Priasenzphase stattfindet, erfordert die Losung eines wichtigen Prob-
lems: ,,Wie kann sichergestellt werden, dass die Teilnehmer an einer solchen Lehrver-
anstaltung die Online-Materialien nicht nur ,,ansehen* (oder gar blof ,.iiberfliegen®),
sondern ,,durchdringen*? Denn nur wenn die Teilnehmer als ,,Wissende® in die an-
schlieBende Prisenzphase kommen, macht das gemeinsame Uben auf der Grundlage der
online angebotenen Inhalte Sinn.

Im VLC haben wir dieses Problem geldst, indem wir jede Virtuelle Sitzung mit ei-
nem Worksheet verkniipft haben, wie im vorigen Abschnitt beschrieben. Pro Worksheet
werden bis zu 20 Fragen gestellt, die nach dem Zufallsprinzip aus einem wesentlich
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groBeren Fragenpool ausgewidhlt werden. Bereits gestellte Fragen werden dabei erst
dann wiederholt, wenn der Fragenvorrat erschopft ist.

In den Kursen, die wir im Rahmen unserer grundstindigen Curricula anbieten, gel-
ten diese Worksheets als Studienleistungen und miissen schlicht bestanden werden.
Dazu miissen auf der jeweils hochsten Niveaustufe mindestens 60% der angebotenen
Fragen richtig beantwortet werden.

Dabei gilt das Prinzip ,, Don’'t demonize failure!” (Bennett, 2013). Das Testergebnis
wird ndmlich erst dann an die VLC-Datenbanken iibermittelt, wenn die 60%-Hiirde
erreicht bzw. {iberschritten wurde. Fehlversuche werden nicht aufgezeichnet und entzie-
hen sich somit der Kenntnis der Kursbetreuer. Und mehr noch: Jeder Kursteilnehmer
hat nicht nur Einblick in seine eigenen Testergebnisse, sondern sieht auch die Kurs-
Highscores, also die hochsten bisher von einem Kursteilnehmer erzielte Prozentwerte,
fiir die einzelnen Tests. Tabelle 3 zeigt die Scores und Highscores beispielhaft fiir einen
anonymisierten Teilnehmer am ersten VLC-xMOOC vom Friihjahr 2013:

Tab. 3 Score-Sheet eines anonymisierten Teilnehmers am ersten VLC-xMOOC

No. Worksheet Highscore My Score Submission Date
1 Phonetics 100 % 90 % 22 Apr 2013, 19:37:11
2 Consonants 100 % 100 % 22 Apr 2013, 20:55:57
3 Vowels 100 % 100 % 4 May 2013, 13:46:08
4 Suprasegmental Features 100 % 100 % 5 May 2013, 04:28:43
5 Phonetics,vs. Phonology 100 % 90 % 5 May 2013, 04:46:03
6  The Principles of Transcription 100 % 100 % 5 May 2013, 05:28:00
7  The Transcription of RP 100 % 70 % 12 May 2013, 18:11:47
8  The Transcription of NAE 100 % 70 % 22 May 2013, 03:47:36
9  PDE Connected Speech 100 % 100 % 26 May 2013, 03:22:57
10  PDE Suprasegmental Phonology 100 % 100 % 26 May 2013, 03:11:08
11 Comparative Phonology 100 % 100 % 26 May 2013, 04:49:20
12 Distinctive Features 100 % 90 % 28 May 2013, 06:07:19

Total Score: 93%

Auch wenn es bisher keine Untersuchungen zur Wirksamkeit dieses Highscore-Systems
gibt, ist uns durch informelle Studierendenbefragungen bereits bekannt, dass der High-
score eine grofle Motivation ist, sein eigenes Testergebnis bei Bedarf durch erneute
Bearbeitung des Tests zu verbessern. Zwar werden dann andere Fragen gestellt; dies
scheint die Teilnehmer jedoch nicht abzuschrecken. Ubrigens ist auch eine Verschlech-
terung (allerdings nicht unter 60%) moglich, die aber durch Abbruch des laufenden
Tests vermieden werden kann. Insgesamt kdnnen alle Tests (,,Worksheets®) beliebig oft
absolviert werden, und zwar solange, bis das Ergebnis den eigenen Wiinschen ent-
spricht.
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4.1 Assessment-Einsatz

Mit Hilfe von Assessment-Aktivitdten lassen sich an unterschiedlichen Stellen im Lern-
prozess Informationen iiber den Kenntnisstand und die Fahigkeiten der Lernenden ablei-
ten. Dabei werden in der Regel folgende Assessment-Phasen unterschieden:

a) diagnostisches Assessment vor dem Beginn des Lernprozesses;

b) formatives Assessment wihrend des Lernprozesses;

c) summatives Assessment nach dem Ende des Lernprozesses.

Im VLC setzen wir zusétzlich ,,integrative* Tests ein, die in die Lerninhalte der Virtuel-
len Sitzungen eingebettet sind und kontextsensitiv kurze Verstandnisfragen stellen. Die
Beantwortung dieser Fragen durch die Lernenden hitte in einer vergleichbaren Prasenz-
phase Auswirkungen auf das weitere Vorgehen der Lehrperson. In einer Selbstlernein-
heit dienen sie dagegen lediglich zur Selbstiiberpriifung des aktuellen eigenen Wissens-

standes zu einem eng umrissenen Thema.
Tabelle 4 assoziiert die verschiedenen Testarten mit den in diesem Beitrag behandel-

ten digitalisierten Kurskonzepten:

Tab. 4 Assessment Integration

<

2

= IS s

S E|E| 2
Nr. | Kurskonzept 8- 3| 8 =
] ICM + + + +
2 ICMM + |+ | + | +
3 ICMM: 2-in-1 |+ | B+
4 Online Course + + - +
5 Open Online Course - + - +
6 Massive Open Online Course - + - +

Dabei fillt auf, dass bei Online-Kursen, egal welcher Couleur, formative Assessments
bisher keine Rolle spielen. So auch im VLC: Alle Worksheets sind summativer Natur;
ihre Ergebnisse werden nicht fiir die weitere Gestaltung des Lernprozesses verwendet.
Daneben machen diagnostische Tests in Kursen mit dem Pradikat ,,Offen” ebenfalls
keinen Sinn: SchlieBlich mochte man ja niemanden durch eine ablehnende Diagnose
von der Teilnahme an einem ,,offenen” Kurs abhalten. Das Pridikat , Offen” verlore
damit seine Kernbedeutung. So bleibt es in MOOCs bisher beim rein summativen As-
sessment. Allerdings konnte durch die Integration der Worksheet-Ergebnisse in ein
evolvierendes systeminternes Modell des Lerners und der auf dieser Lernermodellie-
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rung aufbauenden flexiblen Anpassung der instruktionellen Aktivititen des MOOC-
Systems formatives E-Assessment in einem MOOC realisiert werden. Der Unterschied
zu einem ICM-Kurs ldge nur darin, dass statt der menschlichen Lehrperson die Maschi-
ne sich an den Ergebnissen des Assessments fiir die weitere Gestaltung des Unterrichts
orientiert. Ein einfaches Beispiel fiir Lerneradaptivitiat auf der Grundlage von Works-
heet-Ergebnissen wire, die Bereitstellung der in Abschnitt 3.1 beschriebenen Zusatzma-
terialien (,,Practicals®) vom Resultat des zu einer Lerneinheit gehérenden Worksheets
abhingig zu machen. Dabei wire folgendes System denkbar:

Worksheet noch nicht bestanden =~ > Practical Level I mit Basisfragen

Worksheet mit 60% bestanden > Practical Level I mit einfachen Zusédtzen
Worksheet mit 70% bestanden > Practical Level 11
USW.

Die Worksheet-Ergebnisse werden also zur Definition des Schwierigkeitsgrades weiter-
fiihrender Aufgaben genutzt. Dieses System wire prinzipiell jetzt schon im VLC reali-
sierbar, bedarf aber gewisser Anpassungen der administrativen Routinen in der Lern-
plattform (ein erneutes Argument fiir eine den Fachspezifika angepasste Lernumgebung,
siche Abschnitt 1). Eine feinere Adaptivitit lieBe sich dadurch realisieren, dass be-
stimmte Lerninhalte oder Aktivititen dem Lerner (erneut) angeboten werden abhingig
davon, wie bestimmte Fragen in einem Worksheet beantwortet wurden.

Abschliefend konnen auch wir uns einer Grundsatzfrage zum E-Assessment in
MOOCs, die derzeit vielfach diskutiert wird, nicht entziehen (vgl. Beverley, 2013):
,»Wie stellt man sicher, dass bei einem Online-Test nicht geschummelt wird?* Oder
noch klarer: ,,Hat derjenige, in dessen Namen die Ergebnisse iibermittelt werden, auch
den Test gemacht?

Wihrend die grolen xMOOC-Anbieter, wie z.B. Coursera oder Udacity, dariiber
nachdenken, wie sie mittels Prisenzpriifungen in Testzentren, Uberwachung per
Webcam oder Uberpriifung des Fingerabdrucks ordnungsgemiBe Priifungsverfahren
garantieren konnen, ist unsere Losung cher pragmatisch und speziell an die xXMOOC-
Strukturen im VLC angepasst. Kurz formuliert: ,,Wir glauben unseren xMOOC-
Teilnehmern!*, und zwar aus folgenden Grund:

Da jede Lerneinheit in einem VLC-xMOOC mit einem Test verkniipft ist, entsteht
ein vergleichsweise hohes Testaufkommen, das zeitlich kaum an einem Tag zu schaffen
ist. Mit anderen Worten: Wiirde man einen ,,Stellvertreter einsetzen, miisste dieser
entweder Zugang zum Kurs (mit dem eigenen Passwort) bekommen oder man miisste
ein sehr straffes Zeitmanagement ansetzen, damit der ,,Stellvertreter” auch im passen-
den Moment die Tests absolvieren kann. Bei einer Gebiihr von unter 50 Euro fiir ein
,»Qraded Statement of Accomplishment® (siche unten) ist es eher unwahrscheinlich,
dass ein derartiger Aufwand betrieben wird, nur um an ein solches Zertifikat zu gelan-
gen.

Das gilt natiirlich nicht fiir MOOC:s, die durch eine (E-)Klausur abgeschlossen wer-
den und den Erwerb von Leistungspunkten ermdglichen. Eine derartige Klausur bedarf
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der physischen Anwesenheit des Priiflings, wiirde aber den MOOC zum MOC (,,Massi-
ve Online Course*) machen, da aufgrund der Bedingung der korperlichen Anwesenheit
bei einer Klausur der Kurs nicht mehr vollstandig offen fiir alle sein kann

5 Zertifizierung

Unter der groen Anzahl von Teilnehmern an einem MOOC findet sich immer ein ge-
wisser Prozentsatz, der gerne als Gegenwert fiir die von ihnen in diesem Kurs erbrach-
ten Leistungen eine Bescheinigung oder ein Zertifikat erwerben wiirde, das diese Leis-
tungen quantifiziert und dariiber hinaus einen offiziellen Charakter hat. Wéhrend einige
diese Bescheinigung als personliche Bestatigung sehen mogen, hoffen andere durchaus,
sie von einer Bildungseinrichtung oder einem Unternehmen anerkannt zu bekommen,
etwa um dort zugelassen oder eingestellt zu werden, oder um einen Teil der dort gefor-
derten Studienleistungen oder sonstigen Qualifikationen nachzuweisen. Sowohl akade-
mische als auch kommerzielle Anbieter von MOOCs haben diesen Wunsch als Gele-
genheit erkannt, den Aufwand, den sie fiir die Erstellung, Bereitstellung und Betreuung
eines an sich kostenfreien Kurses betreiben miissen, zumindest teilweise kompensiert zu
bekommen und idealerweise sogar damit Geld zu verdienen, indem sie eine Gebiihr von
denjenigen Teilnehmern erheben, die ein solches Zertifikat erwerben mochten.

Wie muss nun ein MOOC-Zertifikat beschaffen sein, das von moglichst vielen Insti-
tutionen anerkannt wird? Unserer Erfahrung nach muss es die folgenden Elemente ent-
halten:

e den Namen und die Insignien des MOOC-Anbieters

e den Namen und die Insignien der Institution, die mit ihrer Reputation fiir die Quali-
tit der Lerninhalte und die Authentizitdt der erbrachten Leistungen biirgt (Dies muss
nicht unbedingt der MOOC-Anbieter selbst sein (und ist es auch oft nicht).)

e cindeutig identifizierende personliche Daten des Benutzers (Name, Vorname, Aus-
weisnummer, Fingerabdruck, Foto etc.)

e den Typ des erworbenen Zertifikats (siche unten)

e den vollstdndigen Kurstitel des MOOCs

e dic eindeutige Kennzeichnung, dass es sich bei dem absolvierten Kurs um einen
MOOC handelt (damit keine Missverstindnisse aufkommen)

e den Zeitraum, innerhalb dessen die bescheinigten Leistungen erbracht wurden (typi-
scherweise identisch mit dem Zeitraum des MOOC:s selbst)

e cine detaillierte Beschreibung der im MOOC behandelten Inhalte

e cine detaillierte Beschreibung der zur Erlangung des Zertifikats erbrachten Leistun-
gen

o dic gesamte Arbeitsbelastung (Workload) durch den Kurs

e cine Quantifizierung der erbrachten Leistungen hinsichtlich Teil- und Gesamtergeb-
nissen
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e cine Endnote flir den Kurs in unterschiedlichen Notensystemen. Im VLC gehoren
dazu die ECTS-Note (z. B. ,,B), die deutschen Notenpunkte (z. B. 11) und Schulno-
te (z. B. 2,0) sowie die Note im US-amerikanischen System (z. B. ,,B“).

e dic Anzahl der erworbenen Credit-Points fiir den Kurs

e dic ecigenhindige oder eingescannte Unterschrift eines oder mehrerer offizieller
Vertreter des MOOC-Anbieters und der biirgenden Institution, um das Zertifikat
personlicher zu machen.

Fiir einen MOOC konnen unterschiedliche Typen von Zertifikaten vergeben werden, die
durch abgestufte Leistungskriterien definiert sind. Wahrend die Informationen zu Kurs,
MOOC-Anbieter, Teilnehmer und Kursinhalten immer gleich bleiben, macht jedes
Stufen-Zertifikat eigene Angaben zu den erbrachten Leistungen, zum Gesamtergebnis,
zur Note, zum Workload, zur biirgenden Institution und zu den vergebenen Credit-
Points (oder auch nicht). Die Zertifikatstypen und Leistungsanforderungen konnen sich
von Anbieter zu Anbieter und von MOOC zu MOOC unterscheiden. Tabelle 5 zeigt die
in den VLC-xMOOC:s einheitlich verwendete Abstufung von Zertifikaten mit ihren zu
erfiilllenden Leistungsanforderungen und den im Zertifikat enthaltenen Angaben zu
Ergebnis, Note, Workload und Credit-Points:

Tab. 5 Zertifikatstypen und Leistungsanforderungen

&
=] s |3
Bezeichnung Anforderungen 2 § 2 o0
& Sl g| 2|43
& 5| 2z | 5| & ]S
0 | kein Zertifikat Zugriffe auf Lern- nein | nein | nein | nein | nein
einheiten > 0;
Gesamtergebnis
E-Assessment = 0 %
1 | Statement of wie Stufe 0, aber nein nein nein nein nein
Participation Gesamtergebnis
E-Assessment
zwischen 1 und 59 %
2 | Statement of wie Stufe 1, aber ja nein | nein | nein | nein
Accomplishment Gesamtergebnis
E-Assessment > 60 %
2 | Graded Statement wie Stufe 2, aber Teil- | ja ja ja ja nein
a | of Accomplishment | nehmer hat Gebiihr fiir
Zertifikat entrichtet

Alle Zertifikate werden auf Anforderung automatisch vom System als PDF-Dateien
generiert und per E-Mail an die berechtigten Teilnehmer verschickt. Teilnehmer der
Stufe 0 haben keine zertifizierbaren Leistungen erbracht und bekommen daher gar
nichts. Die Zertifikate der Stufen 1 und 2 sind kostenlos, enthalten jedoch keine bzw.
wenige Informationen zu den erzielten Ergebnissen.
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Die Stufe 2a kann von den Teilnehmern wihrend des xMOOCs gewahlt (und auch
widerrufen) werden. Nach dem Ende des xXMOOCs werden an diese Teilnehmer, sofern
sie die Voraussetzungen von Stufe 2 erfiillt haben, Rechnungen iiber die Gebiihren® fiir
ihr ,,Graded Statement of Accomplishment™ verschickt. Sobald der Zahlungseingang
registriert wurde, wird das benotete Zertifikat generiert und als PDF-Datei per E-Mail
verschickt. Dieses Zertifikat enthélt neben dem Gesamtergebnis in Prozent die erreichte
Note und den Kurs-Workload. Aulerdem tragt es (nach Absprache mit dem Prasidium)
zusitzlich zum Logo des Virtual Linguistics Campus die Insignien der Philipps-
Universitit Marburg, die damit mit ihrer Reputation fiir den xMOOC einsteht. Abb. 5
zeigt ein Muster eines ,,Graded Statement of Accomplishment®.

Universitat
Marburg

Tl_'lE Vi_rtqal Philipps
Linguistics Campus

MOOC: Phonetics, Phonology and Transcription (Spring
2013)

Graded Statement of Accomplishment

Name: Somebody Somewhere
VLC User Name: info@linguistics-online.com

Congratulations! You have successfully completed the free online class "MOOC: Phonetics,
Phonology and Transcription (Spring 2013)", offered April through May 2013 in the Virtual
Linguistics Campus. The class covered the following topics:

* Phonetics

* Consonants

* Vowels

« Suprasegmental Features

« Phonetics, Phonology and the Phoneme
* The Principles of Transcription

* The Transcription of RP

* The Transcription of NAE

* PDE Connected Speech

* PDE Suprasegmental Phonolegy
* Comparative Phonology,

« Distinctive Features

Successful completion of the class required studying the online e-learning content and
achieving at least 60% on the automatically evaluated worksheets of the class. According to
our electronic assessment system, your score is:

97% (12 out of 12 worksheets submitted)

Based on your performance, you achieved the following grade:

ECTS: A, German: 14 grade points (1.0), U.S.: A

Class workload: 90 hours

/

Prof. Dr. Jirgen Handke,
VLC Project Manager

Abb. 5 Muster eines ,,Graded Statement of Accomplishment™ im VLC

Es fallt auf, dass keines der Zertifikate der Stufen 1 bis 2a Credit Points enthélt. Wie die
meisten anderen Anbieter von XMOOCs auch, haben wir bislang vergeblich versucht,

3 Zurzeit werden fiir ein ,,Graded Statement of Accomplishment™ Gebiihren in Hohe von 45
Euro erhoben.
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diese Option zu realisieren. Die Griinde dafiir sind in Abschnitt 2 genannt worden: Die
Credit Points miissten von einer Hochschule oder dquivalenten Bildungseinrichtung
vergeben werden. Da der VLC Teil der Universitdt Marburg ist, wire diese fiir uns
natiirlich die erste Wahl gewesen. Leider stellte es sich jedoch heraus, dass, wie bereits
in Abschnitt 2 diskutiert, die Universitit Marburg (und auch jede andere deutsche
Hochschule) keine Credit Points vergeben darf fiir Kurse, die nicht zu ihrem Curriculum
gehoren, oder an Personen, die keine dort eingeschriebenen Studierenden sind. Einzige
Alternative — und somit das maximal mdgliche Zertifikat — fiir die erfolgreiche Absol-
vierung eines VLC-xMOOCs ist somit das ,,Graded Statement of Accomplishment®.
Wir verbinden damit die Hoffnung, dass es zumindest in einigen Léndern der Welt
Bildungseinrichtungen gibt, die ein solches von einer deutschen Universitét ausgestell-
tes Zertifikat auch ohne Credit Points anerkennen.

Perspektivisch streben wir eine Zertifizierung mit Vergabe von Leistungspunkten
(,,MOOC:s for Credits®) iiber die VLC-xMOOCs an. Das Kriterium ,,einer klaren Struk-
tur, was ihnen auf Dauer eine Zertifizierung eher ermoglichen wiirde* (Bershadsky et
al., 2013:41), erfiillen sie schon heute. Insofern diirfte es nur eine Frage der Zeit sein,
bis die Rahmenbedingungen (Zugang, Priifungsformen etc.) angepasst sind und
MOOC:s, die iiber die gebotene inhaltliche Qualitdt verfiigen, in die Lehrprogramme der
Anbieteruniversitit aufgenommen werden.

6 Der Mehrwert

MOOCs werden vielfach als ,.Bedrohung fiir das heutige Wissenschaftssystem
(Bershadsky et al., 2013:40) aufgefasst. Wir im VLC sehen MOOCs nicht als Gefahr
oder Konkurrenz fiir uns oder fiir die Universititen allgemein an, sondern als eine
enorme Chance, verschiedene Mehrwerte zu erzielen. Diese erstrecken sich von institu-
tionellen Mehrwerten bis hin zur schlichten Steigerung des Bekanntheitsgrades.

6.1 Der institutionelle Mehrwert

Wie bereits erwihnt, platzen die deutschen Universititen aus allen Nihten. Im Fach
»Englisch — Lehramt an Gymnasien® sind an der Philipps-Universitit Marburg fiir das
WS 2013/14 statt der bisher iiblichen ca. 120 Studierenden 252 Erstsemester zugelassen
worden, was bei gleichbleibender Personaldecke ein betrdchtliches Problem darstellt.
Um es zu losen, wiére es denkbar, einige der Einfithrungsveranstaltungen als IMOCs
(,,Inverted Massive Online Courses*) nur fiir die eigenen Studierenden durchzufiihren.
Ein IMOC wire eine Mischung aus MOOC und ICMM. Zusitzlich zur Online-
Komponente (MOOC) koénnten im wochentlichen Rhythmus Prasenzphasen (ICMM)
angeboten werden, zu denen man stets wechselnde Teilmengen der 250 Teilnehmer zum
Uben in den maximal 100 Studierende fassenden Hérsaal der Marburger Anglistik ein-
ladt. Man wiirde mit diesem Modell ohne zusétzliche Kapazititen eine qualititsgesi-
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cherte und erprobte Lehrveranstaltung anbieten kdnnen, an deren Ende per E-Klausur
im Zusammenspiel mit den summativen Worksheets auch eine reguldre Zertifizierung
und die Vergabe von Leistungspunkten erreicht werden konnte.

Ist ein solcher Kurs erst einmal eingerichtet und erfolgreich durchgefiihrt geworden,
bietet sich ein Geschiftsmodell an, bei dem die Universitéit als Anbieter von (I)MOCs
auftritt und die jeweiligen Kurse anderen Universitéten, die unter den gleichen kapazita-
ren Engpéssen leiden, gegen eine Gebiihr zur Nutzung anbietet.

Zusitzlich lieBen sich durch MOOCs auch curriculare Erweiterungen realisieren,
d.h., es konnten Lehrveranstaltungen angeboten werden, fiir die auf der Basis des vor-
handenen Personals kein Platz im Curriculum ist. Dazu gehdren beispielsweise die
,,Linguistic Fieldwork Classes* im VLC, die bereits seit vielen Jahren als Online-Kurse
im Rahmen von BA- und MA-Programmen in der Marburger Anglistik angeboten wer-
den. Wiirden sie als xMOOCs implementiert, konnten sie andere Universititen weltweit
einsetzen, um ihre Studenten in linguistischer Feldforschung auszubilden.

6.2 Der Mehrwert fiir den Anbieter

Neben dem institutionellen Mehrwert gibt es gute Argumente fiir ein MOOC-Angebot
aus Sicht eines (potenziellen) Anbieters. Dazu gehdren Qualitdtssicherung, Produktwer-
bung und -vertrieb sowie Synergieeffekte.

Der fiir uns groBte Mehrwert ist die Qualititssicherung der Inhalte durch die Com-
munity. Wéhrend in der traditionellen Hochschullehre eine Qualitétssicherung de facto
nicht stattfindet und allein in den Hénden des jeweiligen Dozenten einer Lehrveranstal-
tung liegt, stehen unsere frei zugénglichen digitalen Inhalte stindig auf dem Priifstand.
Und der Community, die ja nicht nur aus Studierenden besteht, sondern eine gro3e Zahl
von Fachkollegen einschlieft, entgeht nichts. Jeder gesprochene Satz in einer E-Lecture,
jede Erkldrung in einem Micro-Teaching-Video, jeder Tippfehler in einer Virtuellen
Sitzung wird von den ca. 7.000 VLC-Mitgliedern, den ca. 5.000 Abonnenten unseres
YouTube-Kanals, die z.Zt. taglich ca. 2.000 Mal auf unsere E-Lectures zugreifen, nicht
nur sofort bemerkt, sondern auch kommentiert. Dabei werden Vorschlidge zur Ergén-
zung gemacht, es werden Fragen gestellt und um Hilfe gebeten, es werden aber auch
Richtigstellungen von Fehlern eingefordert. Hier sind einige Beispiele solcher konstruk-
tiver Kritik:

YouTube-Kanal ,,The Virtual Linguistics Campus*:

1 read that the feature anterior designates all those sounds produced with the front part of the
mouth: lips, teeth and alveolar ridge. So /p/ would be [ +anterior, -coronal ]. Now I am confused!

Could you clarify that to me, please?

(mistake: Missouri) — I think you mean Jackson Mississippi.
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VLC-Forum ,,MOOC Phonetics, Phonology and Transcription®:

Hello, in the tutor and in the worksheet for Unit 12 (Distinctive Features), /h/ is being considered
as having feature [+labial]. This is not right, is it?

Die iiberwiltigende Mehrheit der Mitglieder unserer Community {iberschiittet uns aber
geradezu mit Lob, bisweilen in geradezu euphorischer Art und Weise.

YouTube-Kanal ,,The Virtual Linguistics Campus*:

Amazing job. Thank you for the linguistics videos. I just watched "The great vowel shift" beautiful

explanation. I truly enjoyed that clarity at which it was presented.

He just happens to be a scholar with the right pedigree for this task, and he does a superb job in

his presentation. He is someone who has done his homework.

excelente presentacion, gracias por subirla y compartiria !

VLC-Forum ,,MOOC Phonetics, Phonology and Transcription®:

1 am happy and happier to have found this!

Genau diese Kommentare sind es, die uns als VLC-Team motivieren, nicht nur weiter
zu machen, sondern immer besser zu werden. Fehler werden umgehend behoben, Fra-
gen werden beantwortet (z.T. in eigenen E-Lectures), sodass die Qualititssicherung
unserer Inhalte insgesamt auf ein neues Niveau gehoben wurde. So wurde z.B. der erste
VLC-xMOQOC ,,Phonetics, Phonology, and Transcription® vom britischen Lehrerver-
band unter die Lupe genommen und nicht nur offiziell fiir gut befunden, sondern es
wurden auch die an der Linguistik interessierten britischen Schiiler im Rahmen der
jahrlich stattfindenden ,,United Kingdom Linguistic Olympiad“ explizit auf das VLC-
Kursangebot hingewiesen und von unserer Seite mit einem Werbevideo unterstiitzt.*

Durch die téglich steigende Popularitit (z.Zt. kommen téglich ca. 20 Abonnenten
des YouTube-Kanals sowie 20 VLC-Community-Mitglieder neu hinzu) ergeben sich
zahlreiche Synergieeffekte: Da ist zum einem das wachsende, auch akademische, Inte-
resse an unseren Ideen und Konzepten, das sich in Einladungen zu Fachtagungen im In-
und Ausland widerspiegelt, das aber auch zu gesteigertem Interesse an einer Mitarbeit
an unseren Inhalten bis hin zur Untertitelung der VLC-Lehrvideos in andere Sprachen,
z.B. ins Spanische, gefiihrt hat.

All diese Effekte diirfen aber nicht dariiber hinwegtduschen, dass die Entwicklung
qualitativ hochwertiger MOOCs, die nicht nur dem wissenschaftlichen Standard ent-
sprechen, sondern auch einen hohen Grad an Multimedialitdt aufweisen, in ihrer Pro-
duktion sehr kostenintensiv sind. Beispielsweise kalkulieren die Anbieter von MOOCs
iiber die von Harvard und MIT initiierte Plattform edX fiir die Entwicklung eines

4 Siehe: http://youtu.be/Rp3WZngNotc: ,,A Note to UKLO*
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MOOC:s ca. 250.000 US$ ein und veranschlagen 50.000 USS$ fiir jede erneute Durch-
fiihrung eines solchen MOOCs (Raths, 2013).

Diese Angaben konnen wir aus eigener Erfahrung nur bestétigen: Ohne Einberech-
nung der Gehélter der hauptamtlichen Mitarbeiter sind allein durch Projektmittel mehr
als eine Million Euro in die Entwicklung des Virtual Linguistics Campus geflossen.
Ohne die in Abschnitt 5 diskutierte Variante ,,MOOCs for Credit* wird es auch unter
giinstigsten Voraussetzungen (starke Nachfrage des von uns angebotenen ,,Graded
Statement of Accomplishment®) fiir uns nur geringe Refinanzierungsmoglichkeiten
geben. Immerhin, kleinere Einnahmemoglichkeiten gibt es dennoch, z.B. iiber Produkt-
werbung in eigener Sache sowie fiir Geschéftspartner.

So ist z.B. seit der Einrichtung des VLC-xMOOC-Angebots im Friithjahr 2013 das
weltweite Interesse am berufsbegleitenden Online-Master ,,Web Development for Lin-
guistics gestiegen. Dieses Masterprogramm wird iiber den VLC abgewickelt, und die
Studiengebiihren flieBen der Philipps-Universitdt Marburg sowie dem VLC-Team zu.
Weitere Bezahlangebote sind der Globalzugang zum VLC sowie die bereits erwéhnten
Workbooks, die iiber den VLC-Shop vertrieben und seit den xMOOC-Angeboten ver-
starkt nachgefragt werden. Und schlieBlich gibt es Werbepartner: Die VLC-xMOOCs
enthalten auf der Kursstartseite die Logos unserer Partner, mit denen Vereinbarungen
iiber monetire oder dingliche Gegenleistungen getroffen wurden — fiir beide Seiten
offenbar eine Win-Win-Situation.

Eine weitere potenzielle Einnahmequelle wére fiir uns, YouTube-Partner zu werden
und Einnahmen aus den Werbeeinblendungen vor unseren Videos zu erzielen. Diese
Option kommt fiir uns jedoch nicht in Frage. Wissenschaftliche Lehrvideos mit einer
vorangestellten und erst nach einiger Zeit abschaltbaren Werbesequenz reduzieren nach
unserer Meinung deren wissenschaftliche Qualitdt und Seriositét in nicht hinnehmbarer
Weise.

Zusammenfassend ldsst sich aus unserer besonderen Perspektive als Anbieter, Ent-
wickler und Plattformbetreiber folgendes Fazit ziehen: Die Refinanzierungsmoglichkei-
ten sind willkommen, weitere Einnahmequellen werden untersucht, die zahlreichen
Synergieeffekte allerdings sind unbezahlbar und motivieren uns, das xMOOC-Angebot
fortzusetzen.

6.3 Der Mehrwert fur den Lerner

Als dritte Gruppe profitieren natiirlich auch die Teilnehmer an einem VLC-xMOOC auf
vielfdltige Weise von diesem Angebot. Zunéchst bietet ihnen der xMOOC einen kosten-
freien Zugang zu qualitativ hochwertigen Lernmaterialien. Um den xMOOC zu nutzen,
muss jemand lediglich registrierter Benutzer des VLC sein, sonst nichts. Es werden
keine weiteren Voraussetzungen gepriift oder gar Eingangstests verlangt. Mit der An-
meldung fiir einen VLC-xMOOC geht eine Person keinerlei Verpflichtungen ein und
kann den Kurs ganz nach ihren personlichen Interessen und Bediirfnissen nutzen, z.B.
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e um den eigenen Wissensdurst zu stillen

e um in das Studienfach Linguistik hineinzuschnuppern

e um Lerninhalte aus anderen (VLC-) Kursen zu wiederholen

e um sich auf ein Universitétsstudium vorzubereiten

e um sich beruflich weiterzubilden (z.B. als Englischlehrer)

e um ein (benotetes) Zertifikat zu erwerben

e um den Kurs didaktisch oder inhaltlich zu begutachten (als Wissenschaftler)

Dadurch dass ein VLC-xMOOC keine Prisenzphasen oder -priifungen erfordert, sind
die Lernenden ortlich und zeitlich unabhéngig. Die einzigen Beschrankungen ergeben
sich daraus, dass der xMOOC nur innerhalb eines vordefinierten Zeitraums zugénglich
ist.

Schon heute haben die Lerner im VLC eine Auswahl unter mehreren xMOOCs und
konnen sich ihre individuelle Kombination zusammenstellen. Wir beabsichtigen, dieses
Angebot weiter auszubauen, so dass mittelfristig ein vollstindiges Online-Linguistik-
Curriculum allein iiber die XMOOCs des VLC realisierbar wire und die Studierenden
eines Tages gar einen Studienabschluss auf der Basis der VLC-xMOOCs erwerben
konnten. Ohne jetzt an dieser Stelle {iber die vielfaltigen Schwierigkeiten der Implemen-
tierung eines allein auf xMOOCs basierenden Studiengangs reden zu wollen, kann doch
gesagt werden, dass nicht wenige Studieninteressierte, die aus den verschiedensten
Griinden nicht an einer Prasenzuniversitit studieren und sich auch keinen teuren betreu-
ten Online-Studiengang leisten konnen, einen xMOOC-basierten Studiengang, der sie
(und iibrigens auch die anbietende Universitidt) weit weniger kosten wiirde, mit offenen
Armen willkommen heiflen wiirden.

Die Erfolgsaussichten von einzelnen MOOCs wie von kompletten MOOC-Curricula
stehen und fallen jedoch — wie mehrfach in diesem Beitrag betont — mit den Inhalten.
Mit gut gestalteten multimedialen Lerninhalten lésst sich ein enormer Mehrwert erzie-
len, den jeder Lernende sofort erkennt und der die traditionellen Angebote an den Hoch-
schulen in den Schatten stellt. Aus der Sicht eines MOOC-Anbieters gilt es, genau die-
sen Mehrwert zu maximieren, um den Lernenden aus aller Welt ein hochqualitatives
Portfolio von MOOCs bis hin zu einem kompletten MOOC-Curriculum anbieten zu
konnen, sodass am Ende ein schlichter Kommentar fiir die Qualitit des Angebots steht:

5
“Wow, Great!*
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Global Learning in Teams: ,, Think Tank Ideal City”
Zur Entwicklung eines Studienkonzepts fur digitales Lernen

1  Entwicklungsdynamik durch das Internet

Digitale Angebote fiir die universitire Fernlehre sind noch immer ein Nischenthema
und innerhalb der anbietenden Universititen so schlecht gelitten, dass man sich im Au-
Benauftritt anderer Marken bedient. In diesem Kontext spielt sich die fiir den Bildungs-
sektor gewaltige mediale Kontemplation {iber die Plattformen ,,edX* (Harvard, MIT)
und die aus dem Kontext der Stanford University entstandenen Griindungen ,,Coursera“
bzw. ,,Udacity* ab.

In welcher Weise jedoch diese im Lichte der sogenannten MOOC-Bewegung ent-
standenen Angebote universitire Bildungsangebote sind oder gar zur Entwicklung eines
globalen Bildungsmarkts beitragen, bleibt noch unklar. Die Meinungen hierzu gehen
auseinander. Einige Beobachter prognostizieren bereits die Abschaffung der Universitét
als wissenschaftlicher Bildungsstitte der Old Economy. Andere sehen einen Bedeu-
tungsverlust universitdrer Bildung in der allgemeinen Bildungslandschaft durch das
Aufkommen kommerzieller, digitalisierter Bildungsanbieter. Eine dritte Gruppe will
Online-Kurse fiir bestimmte feststehende Lehrinhalte im Rahmen des etablierten uni-
versitdren Présenzstudiums einsetzen, um Lehrenden mehr Zeit fiir die personliche
Interaktion mit Studierenden in anderen Veranstaltungen zu eréffnen.' Wieder andere,
wie beispielsweise die University of California, wollen komplette Studienginge auf
ihren Plattformen anbieten.”

Die aktuelle Entwicklung von Formaten fiir die digitale Fernlehre scheint dem glei-
chen Muster zu folgen, wie die Einfilhrung des Bewegtbildes zu Beginn des letzten
Jahrtausends. Wenngleich das Autkommen der technischen Revolution des Filmema-
chens ein neues Genre schuf, waren die ersten Filme nichts weiter als aufgezeichnetes
Theater. Die Protagonisten des Kinos mussten erst eigenstindige Formate fiir einen
cineastischen Moglichkeitsraum entwickeln. Fritz Lang hat sich in den 1920er Jahren
mit Metropolis eindrucksvoll vorgetastet. Ahnliches geschah bei der Einfiihrung des
Fernsehens durch Serien oder TV-Shows, und heute in der Entwicklung von Bewegt-

1 Rocholl, J. (2013). Der digitale Herr Professor. Gastkommentar. Handelsblatt, 10. Sep-
tember 2013, Nr. 174, S. 48

2 Gary W Matkin, Open Educational Resources in the Post MOOC Era, April 2013,
http://elearnmag.acm.org/featured.cfm?aid=2460460&rss=true
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bildformaten im Internet. Zu nennen wéren hier Projekte wie Artes ,,Prison Valley®,
oder ein Projekt des Leuphana Moving Image Lab (MIL) ,,turning point“, eine europa-
weite crossmediale Netzkampagne zum 100. Jahrestag des 1. Weltkriegs.

Am Anfang der jungen MOOC-Bewegung standen zwei didaktisch sehr verschiede-
ne MOOC-Formate. Zum einen eine eher schlichte Ubersetzung der Lernsysteme des
Horsaals in die Welt der Fernlehre: gefilmte Vorlesungen, die interessierten Nutzern
kostenfrei iiber das Internet zur Verfligung gestellt wurden, flankiert von verschiedenen
Lernhilfen wie bspw. Multiple Choice Fragen oder wie es die edx.org Plattform be-
schreibt: ,,through cool tools [...] like our 3D virtual molecule builder”. Das didaktische
Prinzip unterscheidet sich dabei aber nur wenig von der klassischen ex cathedra Lehre,
nach der ein Lehrender vermittelt, wihrend die Studierenden Wissen aufnehmen.

Dem entgegengesetzt steht beispielhaft ,,Venture Lab®“. Dieser MOOC-Typ entwi-
ckelte sich aus dem Umfeld der Stanford University und setzt radikal auf soziales Ler-
nen. Die Rolle des Lehrenden besteht hier in der Formulierung der Aufgaben, deren
Losung von der Gruppe der Lernenden gemeinsam und meist ohne weitere Unterstiit-
zung von Lehrenden erarbeitet wird.

Klar ist daher, dass sich Universititen dieser neuer Entwicklung stellen und die
Chancen und Risiken fiir die eigene Organisation ausloten miissen. Ebenso wie die
Digitalisierung die Borsen, die Musik- oder die Medienbranche grundlegend verandert
hat und weiter verédndern wird, lassen sich auch disruptive Entwicklungen in der Bil-
dungslandschaft und in den mit ihr verbundenen Angeboten erwarten. Diese werden
sich nicht auf die Lehrbuchverlage beschrinken, sondern umfassen lidngst auch Lehr-
konzepte, hier miissen digitale Komponenten zunehmend mitgedacht werden.

Der vorliegende Beitrag untersucht zunéchst die Entwicklungen, um einerseits diese
Konsequenzen besser zu verstehen und andererseits strategische Fragen fiir die Bil-
dungspolitik herauszuarbeiten. AnschlieBend stellt er die Entwicklung der Leuphana
Digital School vor.

2 MOOGCGs in der universitaren Bildung

Wie Schulmeister in diesem Band dargelegt hat, standen die vier Buchstaben MOOC
lange stellvertretend fiir die Zukunft der Bildung. ,,Massive* wurde einer Erfolgsgrofie
gleichgesetzt, dabei wurde die sehr geringe Abschlussquote bei Kursen mit hunderttau-
senden von Teilnehmern einfach ausgeblendet. Ein Grund war, dass ,,open‘ keine Zu-
gangshiirden erlaubte und der solche Kurse deshalb mit einer extremen Heterogenitét
der Teilnehmer umgehen musste. Selbst der Begriff ,,online” umfasst wie selbstver-
standlich eine groBe Bandbreite unterschiedlicher digitaler Plattformen auf der jeder
Anbieter seinen eigenes Kursdesign, ,,courses” anbieten kann, ob Video-Lectures wie
bei Salman Khan mit seiner ,,Khan Academy* oder der deutsche ,,Youtube-Professor
Jorn Loviscach mit seinen Mathematikkursen an der FH Bielefeld.
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MOOCs haben die Beziehungen zwischen den beteiligten Akteuren der université-
ren Bildungssysteme verdndert. Zum ersten werden — auch konventionelle — Bildungs-
angebote transparenter, die Einrichtungen potenziell durchléssiger, Studierende potenzi-
ell mobiler, weil sie sich nicht mehr physisch bewegen miissen und dadurch letztlich der
Wettbewerb um Inhalte wie Chancen im Bildungs- und Wissenschaftssystem internati-
onaler und schirfer. Zum zweiten verdndert sich die Rolle der Universititen an ver-
schiedenen Stellen. Neben der Erstellung und Vermittlung von Bildungsinhalten in der
Lehre werden eine professionelle, der digitalen Welt entsprechende, Administration und
erginzende Services rund um das eigentliche Studienangebot wichtiger. Diese sind
nicht so banal wie z.B. Bewertungen von Reiseerfahrungen bei entsprechenden Porta-
len, aber stehen natiirlich immer in Gefahr subjektive Wohlfiihlaspekte in den Mittel-
punkt zustellen, die einer echten Bildungserfahrung sogar im Wege stehen konnen. Die
(externe) Akkreditierung von Studiengéingen, von einzelnen Kursen bis hin zu individu-
ellen Studienprogrammen ist die Grundvoraussetzung, aber héufig auch nicht mehr, um
selbst Anbieter digitaler Lehrformate, die Teil eines Hochschulstudiums sein wollen, zu
werden. Administration und akademische Mitglieder von Universitdten, auch solchen,
die sich selbst gar nicht am Digitalen beteiligen wollen und dafiir gute Griinde haben,
miissen klare Positionen einnehmen zur Anerkennung externer digitaler Priifungsleis-
tungen und Kreditpunkte, die nicht nur — wie bisher — von kooperierenden Universiti-
ten, sondern bei digitalen Bildungsanbietern von Harvard bis zum Start-up erworben
werden. Hierzu miissen in den Hochschulen Kompetenzen und Prozesse geschaffen
werden, wenn man nicht aus prinzipiellen und auch naheliegenden Griinden sich auf das
eigene Angebot konzentrieren wird, kurz: Hochschulen miissen sich mit der Digitalisie-
rung beschéftigen, und wenn es nur deren Folgen sind. Radikal am anderen Ende der
Entwicklung: Universitidten konnen ihrerseits Serviceanbieter fiir die Abnahme von
Priasenzpriifungen digitaler Bildungsanbieter werden und sich damit Rollen der klassi-
schen Zertifizierung auch im Digitalen erschlieBen, stellen damit aber gleichzeitig ihre
origindre Aufgabe der Schaffung und Vermittlung von Erkenntnissen in Frage, wenn sie
selbst nicht entsprechende Beurteilungs- und Entwicklungskompetenzen in der und fiir
die digitale Welt haben.

Neue Formen der Spezialisierung und Arbeitsteilung zwischen einzelnen Universita-
ten sind dann zu erwarten, die zu einer weiteren Ausdifferenzierung der Hochschulland-
schaft fithren kdnnen. Einerseits erfolgt dies entlang der Kernaufgaben der Université-
ten, sei es in der Forschung, sei es in der Lehre. Andererseits wird sich der Trend zu klar
profilierten Hochschulen als Spezialisten mit thematischen Schwerpunkten weiter
durchsetzen.

Durch diese Entwicklungen wird die Position der Studierenden als Nachfrager ex-
zellenter Lehre grundlegend gestirkt. Manche Akteure des Wissenschafts- und Bil-
dungssystems begriilen das, andere sehen dhnliche Gefahren, wie sie von bestehenden
Marktkraften in der Hochschulbildung ausgehen. In der ,,analogen Campuszeit™ waren
Professoren, die ihr Fach aufgrund ihres Lehrstuhls in einer Fakultét vertreten haben, in
einer monopolédhnlichen Situation. Unabhéngig von den vermittelten Inhalten oder der
Qualitét erteilter Lehrveranstaltungen mussten Studierende der jeweiligen Hochschule
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die dort angebotene Lehrveranstaltung belegen und sich die vorgeschriebene Priifungs-
leistung abnehmen lassen. Durch digitale Angebote wird diese Monopolstellung aufge-
hoben. Durch transparentere Bildungsinhalte treten Lehrende auch ungewollt in einen
globalen Wettbewerb ein sowohl mit international einschldgigen Fachkollegen als auch
mit neuen Bildungsanbietern, dessen Folgen genau anzusechen und abzuwégen sind,
denn kulturelle Errungenschaften sind schneller verloren als neue gewonnen.

Diese Transparenz der Bildungsinhalte, die Literaturlisten und Standardlehrwerke
(,,Textbooks*) nur zum Teil herstellen konnten, befordert auch ein Setzen von Standards
auf internationaler Ebene. Kurse oder Studienangebote kdnnen viel schneller und von
einem groferen Kreis Interessierter verglichen werden. Die Transparenz entwickelt sich
auBBerhalb des Wissenschaftssystems im Netz und in den sozialen Medien. Die Beein-
flussungsmoglichkeiten der Lehrenden bei der Gestaltung von Lehrveranstaltungsinhal-
ten verandern sich. Im positiven Fall bedeutet dies, dass wissenschaftliche Themenfel-
der in der grundstindigen Lehre zur Génze abgebildet werden miissen und Lehrende
mehr Spielraum haben, Fragestellungen aufgrund eigener Priferenzen zu vertiefen. Im
negativen Fall bestehen Risiken fiir die Diversitdt des wissenschaftlichen Diskurses.
Einzelne Schulen kénnen in den Vordergrund riicken und andere Schulen oder Ni-
schenthemen in den Hintergrund dréngen. Diese akademische Engfiihrung kénnte durch
Schneeballeffekte verstiarkt werden, die daraus resultieren, dass alle Studierenden einen
bestimmten Kurs belegen wollen oder meinen zu miissen, weil ,,alle” im Fach diesen
absolvieren.

Letztlich verdndert sich das akademische Lehrangebot schneller und umfassender
durch ,,the winner takes it all“-Effekte und damit verbundenen Konzentrationstenden-
zen. Exemplarisch ist dies an dem offenen Brief von Professoren der San Jose State
University an den Harvard-Professor Michel Sandel zu beobachten.’ Hier wird die Sor-
ge vorgetragen, dass ein einziger Kurs eine gefahrliche Monokultur beférdere und dem
Fach schade.

Es ist daher zu erwarten, dass einerseits die Spitzenuniversitdten noch bedeutsamer
werden, wihrend die Angebotsbreite der groBBen Zahl der Universitidten im mittleren
Feld zukiinftig in Frage gestellt werden konnte. Von politischer Seite aus ist zu erwar-
ten, dass diese Entwicklungen weitere Spezialisierungs- und Konzentrationsma3nahmen
nach sich ziehen werden, dhnlich der ,,Hochschuloptimierungskonzepte*, die Hochschu-
len seit Jahren erleben. Nur fir Hochschulen, die Chancen erkennen und schnell in der
Umsetzung sind, ergeben sich neue Moglichkeiten, sich global gut sichtbar in ihrem
akademischen Profil zu entwickeln und Talente weltweit anzusprechen.

Diese Entwicklung fiihrt zu einem Bruch der Einheit von Lehre und Abschluss. Je-
nen, die Lerninhalte anbieten und jenen, die fiir eine Anzahl von einzelnen Studienleis-
tungen international anerkannte, akademischen Abschliissen verleihen. Gleichzeitig
fiihrt diese Entwicklung auch zu neuen Verhéltnissen, die wir in Ansédtzen eher aus der
Forschung kennen. Lehre in globalen Teams ohne Notwendigkeit den Ort des Lernen-

3 The Chronicle of Higher Education vom 2. Mai 2013: http://chronicle.com/article/The-
Document-an-Open-Letter/138937/
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den zu teilen. Der Leuphana Pilotkurs ,,Think Tank Ideal City* hat dieses Modell getes-
tet und 29 Wissenschaftler und Experten aus aller Welt rund um ein Thema zusammen-
gefiihrt.

Zusammengenommen lassen diese Trends erwarten, dass wir Verdnderungen erle-
ben werden, die Katalysator in der Leistungssteigerung des Universititssystems sein
konnen, aber eben auch Gefahren fiir die Pluralitit akademischer Lehre in sich tragen.

3 Die Leuphana Digital School

3.1 Zum Bildungsmodell der Leuphana: Lernkultur fiir
das 21. Jahrhundert

Grenzen liberschreitendes akademisches Denken, interdisziplindrer Austausch, lebens-
langes Lernen und gesellschaftlich relevante Forschung bestimmen das Profil der
Leuphana Universitdt Liineburg. Mit ihren Leitideen einer humanistischen, nachhaltigen
und handlungsorientierten Universitidt will sich die Leuphana als eine Hochschule fiir
die Herausforderungen der Zivilgesellschaft des 21. Jahrhunderts entwickeln. Dazu setzt
sie auf eine umfassende Bildungsidee und richtet ihr Universitdtsmodell konsequent an
akademischen Zielgruppen aus. Dessen Kernelemente sind Forschung und daraus abge-
leitete forschungsbasierte Lehre, die in entsprechenden Studienmodellen angeboten
werden: das individuelle gestaltbare Bachelorstudium des Leuphana College, interdis-
ziplindre Masterprogramme der Graduate School und ein Portfolio von berufs- bzw.
lebensbegleitenden Weiterbildungsangeboten, die in der Leuphana Professional School
angesiedelt sind. In allen drei Schools werden Studierende iiber das Bildungskonzept
des forschenden Lernens an die eigenstindige Losung wissenschaftlicher und prakti-
scher Aufgabenstellungen herangefiihrt. Die nachfolgende Abbildung stellt das Univer-
sititsmodell dar und verdeutlicht die Basis der Schools in der Forschung.

Forschung College

Professional
School

Graduate

School

Quelle: Leuphana Universitét Liineburg
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Ein fakultétsiibergreifendes Methodenzentrum stiitzt vielfaltige Transfers von der For-
schung in die Lehre bzw. die Haltung forschenden Lernens. Es stellt eine ergéinzende,
qualitativ hochwertige Methodenausbildung fiir Studierende aller Studiengéinge auf
Bachelor-, Master- und Doktorats-Niveau bereit, einschlieBlich intensiver Beratungsan-
gebote bei der Erstellung eigener wissenschaftlicher Arbeit in Kleingruppen, bis hin zu
individuellem Methodencoaching.

Die Leuphana hat sich dem humanistischen Bildungsmodell in besonderer Weise
verpflichtet und setzt dieses bereits im Leuphana Bachelor um. Er verfiigt {iber ein
Kursmodell, welches nach dem Vorbild der angelsidchsischen Liberal Arts Colleges
systematische Wahlfreiheiten und Pflichten bietet. Getragen wird der Leuphana Ba-
chelor von vier Elementen: den fachspezifischen Major (Hauptfach), den ergédnzenden
Minor (Nebenfach), einem fachiibergreifenden Komplementédrstudium und dem ge-
meinsamen Leuphana Semester aller Studierenden. Im Leuphana Semester bieten Ver-
anstaltungen zur Wissenschaftstheorie, -geschichte und -ethik den Erstsemesterstudie-
renden den Einstieg in die Welt der Wissenschaft. Es beginnt mit einer Startwoche, in
der die Studierenden mit der Erarbeitung von Losungsvorschldgen fiir eine gesellschaft-
liche Herausforderung konfrontiert werden und nebenbei das Leben auf dem Universi-
titscampus kennenlernen. In dhnlicher Weise schlieft das Leuphana Semester mit einer
Konferenzwoche ab, in der die Aufgabenstellungen, die wéhrend des Semesters bearbei-
tet wurden, sich gegenseitig und externen Experten vorgestellt werden. Das Komple-
mentérstudium ermoglicht mit einer Vielzahl unterschiedlicher Veranstaltungen und
Veranstaltungsformate in den Perspektiven ,,Sprache und Kultur®, , Kunst und Asthe-
tik*, ,,Natur und Technik®, ,,Projekte und Praxis* ,,Methoden und Modell“ sowie ,,Ver-
stehen und Verdndern® einen Blick iiber die eigene Disziplin hinaus und schafft Kontak-
te zu Studierenden anderer Facher. Die nachfolgende Abbildung zeigt die vier Elemente
des Leuphana Bachelors im Zusammenhang.

Komplementar-
studium

1 Leuphana Semester

Startwoche

Quelle: Leuphana College
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Auch bei den Weiterbildungsangeboten, die an der Leuphana Professional School ver-
ankert sind, verfiigt die Leuphana tiber Erfahrungen mit zielgruppenspezifischen Ange-
boten. So bietet sie einerseits geschlossene Weiterbildungsstudiengénge fiir Unterneh-
men an. Andererseits verfligt sie liber eine breite Forschungsexpertise im Themenfeld
,Offene Hochschule und fiir die bedarfsgerechte Gestaltung von Weiterbildungsforma-
ten.

Die Erfahrungen und Kompetenzen aus der Umsetzung des Leuphana Studienmo-
dells haben die Entwicklung eines neuen, digitalen Studienangebots in besonderem
Mafe beeinflusst. Die Leuphana hat spezifische Kompetenzen aufgebaut in den Berei-
chen:

e Umsetzung groformatiger Veranstaltungen mit heterogenen Teilnehmergruppen

e Etablierung von Veranstaltungsformaten zum Erwerben und Anwenden von soge-
nannten ,,Soft Skills*

e Forschendes Lernen

e Interdisziplinaritét

e Didaktik der Handlungsorientierung und Eigenverantwortung

Neben den Facetten einer Lernkultur fiir das 21. Jahrhundert hat die Leuphana universi-
tatsiibergreifende Kompetenzen im Bereich der Digitalisierung in Forschung und Lehre
aufgebaut. Dieser Prozess wird im nachfolgenden Abschnitt beleuchtet.

3.2 Digitalisierung: ein Querschnittsthema in der Leuphana

Digitalisierung kann als eines der zentralen Themen der Weltgesellschaft des 21. Jahr-
hunderts bezeichnet werden. Um jedoch die Chancen der Digitalisierung sowohl auf der
individuellen als auch auf der Ebene von Organisationen wahrnehmen zu kdnnen und
nicht nur zufillig in das Thema hineinzugeraten, bedarf es prozessorientierter Quer-
schnittskompetenzen. Entsprechend sind Digitalisierung und digitale Medien sowohl ein
universitétsiibergreifendes Forschungsthema als auch eine grundlegende Fragestellung
fiir die strategische Entwicklung der Leuphana.

Im Innovations-Inkubator Liineburg wurde das Thema Digitale Bewegtbildformate
entwickelt und iiber das Institut fiir Asthetik Digitaler Medien in die Fakultit Kultur-
wissenschaften eingebunden. Mit einer DFG-Kolleg-Forschergruppe zur Medienkultur
der Computersimulation und einem von der VolkswagenStiftung geforderten fakultéts-
iibergreifenden Forschungszentrum (,,Centre for Digital Cultures®) wird die internatio-
nale Vernetzung sichergestellt. Mehrere ausgezeichnete Ausgriindungen verbinden das
Thema Digitalisierung direkt mit Anwendungs- und Vermarktungskontexten, wie bei-
spielsweise die Produktionsfirma fiir Erklarfilme: ,,www.explainity.com®. In einem
internationalen Kompetenztandem werden digitale Spiele (,,serious games®) als innova-
tives digitales Lernformat entwickelt. Beteiligt sind fakultitsiibergreifend Sprach-,
Sport- und Gesundheitswissenschaftlern.
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Auch im Bereich der Lehre verfiigt die Leuphana iiber Erfahrungen mit digitalen
Lehrangeboten. Im Rahmen des Komplementérstudiums kdnnen Studierende aller Fach-
richtungen in einem interdisziplindren Global Classroom zu Fragestellungen der Nach-
haltigkeit mit Studierenden aus der Arizona State University zusammenarbeiten. Studie-
rende — aber auch Lehrende — stellen sich in diesem von der Mercator-Stiftung geforder-
ten digitalen Lehrformat den Herausforderungen, disziplindre und kulturelle Grenzen
durch die Moglichkeiten der Kooperation im virtuellen Raum zu tiberwinden (Wiek et
al., 2013). Bei der wissenschaftlichen Bildung von Lehrerinnen und Lehrern holt die
Leuphana iiber das Projekt der Campusschule online Unterrichtssituationen iiber digita-
le Vernetzung in ein Klassenzimmer in Echtzeit auf den Campus. Dies erlaubt den Stu-
dierenden anhand von realen Unterrichtssituationen ein Verstdndnis von der Unter-
richtspraxis zu erhalten und Probleme mit dem wissenschaftlichen Instrumentarium
unter der Anleitung der Lehrenden zu bearbeiten.

In der Leuphana Digital School flieBen somit unter anderem die Forschungsergeb-
nisse aus dem Querschnittsthema Digitale Medien, die Erfahrungen und Kompetenzen
in der Abwicklung gro3formatiger Lehrveranstaltungen mit heterogenen Studierenden-
gruppen zusammen, die sich die Leuphana u.a. mit der Durchfilhrung von nunmehr
sieben Startwochen (Projekte mit rund 1500 Studierenden und 150 Lehrenden bzw.
Begleitern verschiedener Erfahrungsstufen zu grundlegenden gesellschaftlichen Fragen)
im Rahmen des Leuphana Semesters erarbeitet hat.

3.3 Pilotkurs , Think Tank Ideal City“

Im Januar 2013 erdffnete die Leuphana Universitdt Liineburg einen ersten Pilotkurs in
der digitalen Fernlehre, den ,,Think Tank Ideal City* unter der Leitung des Leuphana
Professors Daniel Libeskind und einem Team fiir weitere Kompetenzfelder: Holm Kel-
ler, Carsten Siebert und Felix Seyfarth.

Das Projekt basiert auf umfangreichen Vorarbeiten eines Doktoranden der Leuphana
Universitdt, Alexander Jahn, der sich zusammen mit Timon Beyes intensiv mit der
Didaktik der Online-Lehre befasst. In der Konsequenz dieser Arbeiten erfolgte im Rah-
men des Innovations-Inkubators eine Ausgriindung als Candena GmbH auf dessen IT-
Plattform der Pilotkurs abgehalten wurde und die Basis filir weitere Entwicklungen der
Digital School ist. Dariiber hinaus beteiligt war ein interdisziplindres Team von interna-
tionalen Lehrenden. Sie stammten von Universititen, Forschungseinrichtungen und
Unternehmen aus China, Israel, Italien, Gro3britannien, Skandinavien, der Schweiz, den
USA und Deutschland. Die Lehrenden haben iiber 200 thematische Filme von kurzer
Lénge produziert, die ihre jeweilige Arbeit in diesem Feld zusammengefasst haben und
damit zur Lektiire ihrer Publikationen anregten, diese aber nicht ersetzt haben. Die Fil-
me wurden zusammen mit der Produktionsgesellschaft von Radio Bremen weltweit in
verschiedenen Studios produziert. Projektpartner war die Fraunhofer Gesellschaft. Fi-
nanzielle Unterstiitzung erhielt das Projekt vom Universitéts-Software Anbieter Daten-
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lotsen, dem Hamburger Internet Startup Tipp24 SE, und dem professionellen Social
Network Xing.

Der Kurs war mit Teilnehmenden aus {iber 100 Landern der Erde international auf-
gestellt und gestaltet. Dabei arbeiteten die Teilnehmenden mit sehr unterschiedlichen
Bildungsbiographien und sozio-kulturellen Hintergriinden zu festgelegten Lern- und
Projektzielen in Teams zusammen. Uber die Hilfte der Teilnehmenden, die nach erfolg-
reichem Abschluss des Kurses einen Anspruch auf ein Zertifikat der Leuphana Univer-
sitdt Liineburg hatten, haben sich dieses auch ausstellen lassen. Die Teilnehmer hoben
vor allem das intensive, interaktive Betreuungskonzept und den organisierten Austausch
mit gegenseitiger Bewertung als prigende Lernerfahrung hervor.

Dieses baut auf einem hierarchischen Mentoring-Modell auf, welches mit einem
transparenten, kursoffentlichen Kommunikationsforum verbunden ist. Damit werden
natiirlich Erfahrungen bisheriger E-Learning-Angebote genutzt. Diese werden aber eben
vom aktuellen Verhalten der Studierenden aus anderen Kontexten und nicht von einem
erhofften oder idealisierten Lernverhalten her erdacht. Vielmehr wird deren Energie und
Erfahrung fiir die inhaltliche Entwicklung von Lésungen und dariiber entstehende Lern-
prozesse genutzt. Wissenschaftler und Experten nehmen die Ersteinfiihrung durch Vi-
deoformate vor, stehen fiir themenrelevante Riickfragen zur Verfliigung und geben
Feedback durch qualitative Bewertungen der Abschlussarbeiten. Ein Mentorenteam
liefert kontinuierlichen Lehrinput, beantwortet themenspezifische Fragen und evaluiert
Abschlussarbeiten. Ein Tutor leitet ein Team von 5 Studierenden, begleitet den Kollabo-
rationsprozess der Mitglieder dieser Studierendengruppe, iiberwacht die Teamleistungen
sowie die Ubermittlung der Leistungsnachweise und unterstiitzt bei der Evaluation. Die
kursoffentlichen Diskussionen werden iiber ein zentrales Diskussionsforum gesteuert.
Neben einer maximalen Transparenz hat dies den Vorteil, dass interessante Beitrage der
Teilnehmenden sowie hiufig gestellte Fragen von den Tutoren auf einer zentralen Seite
zusammengetragen und bearbeitet werden kdnnen. Wichtige Unterstiitzungsinstrumen-
te, wie beispielsweise ein Baukasten fiir Analyseinstrumente oder Statistik, kénnen
zentral zur Verfligung gestellt werden und durch geteilte Erfahrungen auch nutzbar
gemacht werden ohne dass (vermeintliche) Barrieren abhalten.

Ein zentraler Bestandteil des Leuphana MOOC ist ein systematischer Austausch
zwischen den Teilnehmenden, der im Sinne eines Peer-Review-Verfahrens organisiert
ist. Die ,,Peers” haben die Aufgabe, individuell die Seiten der anderen Gruppen zu be-
suchen und die dort vorgefundenen Arbeitsstinde zu kommentieren und nach einem auf
die einzelnen Aufgaben abgestimmten Raster zu bewerten. Beispiele fiir die Bewer-
tungsdimensionen sind Projektstruktur, Prdsentation des Projektes, Verfahrensschritte
oder Projektinhalte. Der Bewertende kann dabei die bereits erfolgten Bewertungen
anderer Teilnehmer einsehen. Unter anderem sollen die Teilnehmenden dadurch in die
Tradition wissenschaftlicher Diskurse und Peer-Review-Verfahren eingefiihrt werden.
Dartiiber hinaus kdnnen durch diese strukturierte gegenseitige Bewertung die individuel-
le Bildungsbiographie, kulturelle Hintergriinde, individuelle Praferenzen und Schwer-
punkte in den Lernprozess einflieBen und sei es nur durch Fragen, die aufgrund des
jeweiligen Hintergrunds entstehen und so zeigen, dass es hiufig nicht den einen Weg
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oder die eine Losung gibt, sondern zu suchen und abzuwigen ist. Es entstehen neue
Ideen und Perspektiven, aber auch ein neuer Blick auf die eigene Arbeit. Die Eindring-
tiefe in Fragen und Probleme wird erhdht und damit die Chance auf Verbindung der neu
zu lernenden Lebenswelten mit den bisherigen. Ziele einer wirklichen Teamarbeit und
einer generativen Gelehrsamkeit (,,generative scholarship®), die sich durch den Einsatz
sozialer Medien entwickelt, sind die inhaltliche Arbeit und die fachiibergreifenden
Kompetenzen (neudeutsch Soft Skills) (z.B. Teamfahigkeit, interkultureller Kompetenz,
Konfliktfahigkeit und Konfliktlosungskompetenz). Den Verlauf des Kurses ,,Think
Tank Ideal City* stellt die nachfolgende Abbildung dar.
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Gemal den bei der individuellen Registrierung gemachten bzw. aus bestehenden Social-
Media-Profilen iibertragenen Angaben zur persdnlichen Bildungsbiographie, der indivi-
duellen Lebenssituation (rdumliche Verortung, Zeitzone, Herkunftsland) und dem ange-
strebten Arbeitsniveau wurden mit einem initialen Algorithmus zunichst Gruppen ge-
bildet, die hinsichtlich der raumlichen und zeitlichen Verortung sowie des erwartbaren
Anspruchsniveaus eine grofitmogliche Kongruenz aufwiesen, hinsichtlich der Bildungs-
biographien und Internationalitiit jedoch eine groftmogliche Diversitit.

Der Kurs selbst bestand aus sechs Phasen, deren Abfolge sich an der grundlegenden
Struktur des wissenschaftlichen Arbeitsprozesses orientiert. Die Arbeitsphasen enthiel-
ten jeweils eine eigene Aufgabenstellung, die als Gruppenleistung zu erbringen war.
Jede Aufgabenstellung wurde in einem kurzen Video von Professor Libeskind anmode-
riert. Fiir die erste thematische Einarbeitung in verschiedene akademische Positionen
aus verschiedenen Perspektiven der Aufgabenstellung stand ein umfangreiches Video-
archiv mit Kernhypothesen der Lehrenden zur Verfiigung. Das Videomaterial wurde
durch Kursliteratur erginzt, es entband die Teilnehmenden aber zu keinem Zeitpunkt
von der wissenschaftlichen Lektiirearbeit. Fiir die Gruppenarbeit haben die Teilneh-
menden auf unterschiedliche Instrumente des Internets zuriickgegriffen. Die Kurs-
Plattform verfolgte eine offene Philosophie der Einbindung moglichst vieler innovativer
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,.tools® und hat nicht den Anspruch in der Weite des Internets jedes Rad neu zu erfin-
den. Erst bei der Publikation der Gruppenarbeit erfolgte wieder eine Konzentration auf
der eigenen Plattform, um ein umfangreiches Peer-Review-Verfahren zu organisieren
und einzuleiten.

Allen Teilnehmenden wurden andere Gruppen zugewiesen, fiir die sie als Peers eine
Kommentierung und Bewertung der Gruppenleistung erstellten. Im Anschluss hatten
alle Gruppen ein kurzes Zeitfenster, die Bewertungen aufzugreifen und Verbesserungen
an der eigenen Arbeit vorzunehmen, bevor diese endgiiltig eingereicht wurde. Nach
Kommentierung leitete der zustidndige Tutor die Arbeiten an die Kursleitung zur Bewer-
tung weiter.

In der initialen Gruppenzusammensetzung wurden die Teilnehmenden vor die erste
Aufgabe gestellt, mittels einer Fotokollage, zusammengestellt aus Fotos des eigenen
urbanen Umfeldes, eine grundlegende Vision der idealen Stadt zu entwickeln. Nach
dem Abschluss dieser Phase wurden die Gruppen hinsichtlich ihres Leistungspotenzials
neu zusammengesetzt. Dabei wurde darauf geachtet, dass Diversitit erhalten bleibt,
jedoch eine moglichst motivierende Zusammensetzung beziiglich der Ambition und des
Leistungsniveaus gefunden wird, um die Teilnehmenden bis zum Abschluss des Kurses
die Schritte jeweils als moglichst bereichernd erfahren zu lassen.

In der zweiten Phase standen vergleichende Arbeiten im Vordergrund. Zwei histori-
sche Stidte sollten hinsichtlich ihrer Anlage verglichen werden. Vergleichendes Argu-
mentieren, Aspekte gegeneinander abwégen und die Analyse vor dem Hintergrund des
Ziels der idealen Stadt standen im Fokus dieser Aufgabe.

Aus der eigenen Vision auf Basis von Beobachtung und Analyse des Bestehenden
sollten die Gruppen in der dritten Aufgabe zu einer eigenen Hypothese fiir eine ideale
Stadt gelangen und diese in einem Text darstellen.

In der vierten Aufgabe ging es darum, die so entwickelte Hypothese mit Datenmate-
rial zu unterfiittern und zu {iberpriifen. Sozio-demographische Daten der Stadt (Einwoh-
nerzahl, demographische Zusammensetzung usw.) galt es in Beziechung zu setzen zu
infrastrukturellen Bediirfnissen (6ffentliche Versorgung und Verwaltung) und Begriin-
dungen fiir eine entsprechende Governance-Struktur zu entwickeln: wie stark markt-
wirtschaftlich, wie stark reguliert? Ein typisches und exemplarisches Vorgehen fiir die
Uberpriifung einer Hypothese bzw. die Konkretisierung eines Vorschlags. Kurz, die
Schritte der Aufgaben orientierten sich sowohl an Forschungsprozessen wie an Erfah-
rungen von Arbeiten in der Praxis und strebten fiir die Ubertragung in Lernkontexte
eine formale Komplexitdtsreduktion an, keine inhaltliche, so dass einerseits Methoden
erkannt werden konnen, ohne dass eine Hybris einer Losbarkeit oder Beherrschbarkeit
entsteht.

Auf Basis dieser Voriiberlegungen konnten die Gruppen in der fiinften Aufgabe eine
,,Conceptual Map“ entwickeln, die die Vorarbeiten zunichst in ein zweidimensionales
Format zusammengefiihrt hat. Damit mussten insbesondere vorherige Uberlegungen
verdichtet und zusammengefiihrt werden und zu einem Ergebnis gebracht werden, fiir
das sich gute Griinde finden lassen. Selbstredend wurden Inkonsistenzen und Unvoll-
stindigkeiten vorheriger Recherchen, Uberlegungen und Hypothesen deutlich.



138 Sascha Spoun, Holm Keller & Jutta Griinberg-Bochard

Eine umfassende Darstellung verdichtete schlieBlich die Uberlegungen der Vorpha-
sen in das abschlieBende Modell der idealen Stadt des 21. Jahrhunderts. Ein Format
wurde bewusst nicht vorgegeben, sodass die Abschlussarbeiten als Fotos gebauter archi-
tektonischer Modelle, selbst fotografierte oder aufgefundene Bilder bzw. in 2D oder 3D
erstellte Grafiken eingereicht wurden.

Daniel Libeskind und das Lehrenden-Team wéhlte aus allen Gruppen die Arbeit aus,
welche Thre Ideen anhand der Einzelaufgaben des Kurses am iiberzeugendsten bis hin
zur Entwicklung der abschiefenden Visualisierung umsetzen konnte. Das international
besetzte Gewinnerteam (aus Deutschland, Spanien, USA und Argentinien) wurde einge-
laden, ihren Entwurf den Erstsemesterstudierenden in der Startwoche 2013, die unter
dem Motto Future. City. Life! steht, vorzustellen. Mit diesem Schritt wird offene, digi-
tale Bildung in den ,,analogen Lehrkontext® importiert, mit dem Ziel, die Studierenden
mit den Lernformen der Zukunft vertraut zu machen.

Im Verlauf der ersten Kursphase hat sich wie erwartet gezeigt, dass eine grole An-
zahl Teilnehmender nicht fiir eine aktive Teilnahme am Kurs motiviert waren, sondern
eher eine beobachtende Rolle auf der Plattform einnehmen wollten. Bereits nach der
ersten Kursphase war es aufgrund des engen Betreuungssystems und der Plattform-
Infrastruktur moglich, diese lediglich beobachtende und passive Gruppe zu erkennen.
Schon vor Kursbeginn wurde fiir diese Form der Teilnahme der Status des Beobachters
angekiindigt. Da alle Inhalte der Plattform eingesehen wurden, war es moglich, sich an
Diskussionen im Forum zu beteiligen, eine aktive Arbeit in Teams an der jeweiligen
Fragestellung einer Kursphase war jedoch nicht mehr moglich. So ist es gelungen, die
tatsdchlich zu einer aktiven Teilnahme Interessierten in Teams aufzuteilen. Entspre-
chend waren nach der ersten Kursphase noch 1.788 Teilnehmende aktiv, nach Ende der
zweiten Kursphase waren es 886 aktive Teilnehmende.

Nach erfolgreichem Abschluss aller sechs Kursphasen waren 382 Teilnehmende be-
rechtigt eine Universitits-Bescheinigung tiber 5 Credit Points (ECTS) zu erlangen.
Durch das erstmals angewandte Betreuungskonzept des Kurses ist es entsprechend
gelungen — gerechnet auf die Zahl der ernsthaft interessierten Teilnehmenden — eine
Abschlussquote von 21,4 Prozent bzw. 43,3 Prozent zu erreichen und eine intensive
Betreuung tiber alle sechs Kursabschnitte aufrecht zu erhalten.

Was aber sind die Besonderheiten des ,,Think Tank Ideal City* der Leuphana? Die
ersten MOOC:s sind aus groflen amerikanischen Eliteuniversitdten quasi als Zufallspro-
dukt einzelner Professoren hervorgegangen. Die Leuphana wollte aufgrund ihrer bishe-
rigen Erfahrungen mit Innovationen in der Lehre auch in einem neuen Kontext lernen,
wie man mit digitalen Medien in der akademischen Lehre umgehen kann, um einerseits
in diesem Feld auch fiir Studierende, die nicht auf den Leuphana Campus kommen
konnen (oder wollen), prisent zu sein und anderseits dann auch das vorhandene Lehr-
angebot zu bereichern. Sie hat die Moglichkeiten des digitalen Raumes genutzt, um
digitale Didaktikkonzepte zu entwickeln und diese Erfahrungen in den weiteren Univer-
sitdtsentwicklungsprozess einzubringen. Dabei geht es vor allem um die Frage, wie die
digitale Fernlehre jenseits der Vermittlung standardisierten Faktenwissens bzw. auch in
Féachern mit Interpretationsnotwendigkeit eingesetzt werden kann. Letztlich geht es



Global Learning in Teams: ,, Think Tank Ideal City” 139

darum, wie auch in einer digitalisierten Welt ein humanistisches Bildungsideals gelebt
werden kann in Lehrinhalten, Lehrformaten und soziale Kommunikationsformen.

3.4 Zurldee der Leuphana Digital School

Mit Digital School bezeichnet die Leuphana ein systematisch aufgebautes universitires
Studieren in der virtuellen Welt. Natiirlich lebt diese ,,virtuelle School von den Erfah-
rungen aus College, Graduate und Professional School und hat selbst gar keinen fassba-
ren Platz, sie ist vielmehr als Initiative und Format der Interessierten aus der Universitét
zu verstehen, Lernen im und {iber das Internet nutzbar zu machen und weiter zu entwi-
ckeln iiber einzelne Kurse und Kooperationen. Mit einer erfolgreichen Weiterentwick-
lung des Leuphana Studienmodells in digitale Fernlehre. Formate sollen Kurs- und
Studienprogramme fiir unterschiedliche Zielgruppen zugénglich werden bzw. iiber (in-
ternationale) Interaktionen bestehendes bereichert werden. Das Modell der Digital
School verortet sich bewusst nicht in der Tradition der Fernlehre mit dem digitalen
Format des E-Learnings, sondern will iiber verschiedene Entwicklungspfade neue Di-
mensionen erschliefen, insbesondere in studentischer Interaktion. Das Prasidium der
Leuphana Universitét hat deshalb die Leuphana Digital School als fakultétsiibergreifen-
de Einrichtung eingerichtet.

Im Rahmen der grundlegenden humanistischen Bildungsidee der Leuphana fufit die
Leuphana Digital School ihren methodisch-didaktischen Ansatz digitaler Lehre auf
einer Verbindung der Vermittlung akademischen Wissens und der Personlichkeitsbil-
dung durch Bearbeitung gesellschaftlicher Problemstellungen in groBformatigen Fall-
studien. Die grundlegenden Ideen der Bildungsidee werden dariiber hinaus mit den
Vorteilen der bestechenden xMOOC- und der ¢cMOOC-Ansétze kombiniert. Die
xMOOCs folgen in der grundlegenden Logik der Open Educational Resources. Sie
uibersetzen den Frontalunterricht in ein Online-Format, streben dabei ein klar definiertes
Lernziel an, zu dem eine didaktische Online-Begleitung und Bewertung durch Tutoren
erfolgt. Die cMOOCs hingegen setzen den Gedanken der Offenheit um, indem die Teil-
nehmer Lerninhalte und -ziele selbst definieren und sich in offenen Strukturen und iiber
weitere Online-Ressourcen wie soziale Netzwerke austauschen. Zusitzlich beurteilen
sich die Teilnehmenden gegenseitig.

Die Leuphana Digital School setzt vor allem an der akademischen Betreuung der
Teilnehmer ein. Sie definiert eine Betreuungspyramide, an deren Spitze die lehrenden
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler stehen, die das akademische Programm defi-
nieren, Ziele vorgeben und die einfiihrenden Impulse setzen. Sie werden unterstiitzt von
einem Netz aus Fachmentoren und Tutoren, die sich einer digitalen Infrastruktur aus
moderierten Diskussionsforen und Instrumenten sozialer Netzwerke bedienen. Das
etablierte Beratungskonzept des Leuphana Studienmodells wurde weiterentwickelt und
in der Logik von online-Beratungsformaten neu gedacht und kann somit integraler Be-
standteil fiir die einfithrende Unterstiitzung zu Lehrinhalten und -themen werden und
gleichermaflen die fiir eine wissenschaftliche Ausbildung gingige Beurteilungspraxis
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von Studienleistungen durch Wissenschaftler und Experten bieten. Die offenen Teamar-
beitsstrukturen lassen sich hierdurch mit definierten Studienzielen verbinden. Als Un-
terstiitzungsressourcen stehen den Teilnehmenden eine online kollaborative Lernplatt-
form zur Verfiigung, in der haufig gestellte Fragen systematisch aufbereitet werden. Die
folgende Abbildung zeigt die Lage des Ansatzes fiir die Fernlehre der Leuphana Digital
School als Schnittmenge bestehender MOOC-Ansétze mit dem Bildungsmodell der
Leuphana.

Leuphana Betreuungsstruktur
Offline

N\ B Betreuung durch Mentoren und Tutoren

xMOOC

Ubersetzung des Frontalunterrichts online %, B Moderation 6ffentlicher Diskussionsforen

definiertes Lernziel “.‘ B EinfGhrende Inhalte, themenbezogene
LeUPhana i Beratung, qualitative Evaluation der
MOOC .’ Kursergebnisse durch Wissenschaftler und

Experten

didaktische Begleitung

Evaluation durch Tutoren

/ m Verbindung von offener Teamarbeit und
Erarbeitung definierter Studienziele

Wissensdatenbank und FAQ

Definition der Lehrinhalte und Lernziele
durch Teilnehmer

offene Lernziele und Strukturen

Nutzung Sozialer Netzwerke
Evaluation durch Peers
cMOOC

* MOOC: Massive Open Online Course
Quelle: Leuphana

Quelle: Leuphana Digital School

Dieser spezifische MOOC-Ansatz bietet Entwicklungschancen fiir den Ausbau der
Leuphana Digital School.

3.5 Ausblick: Weiterentwicklung der Leuphana Digital School
vom Kurs- zum Studienprogramm

Nach dem erfolgreichen Abschluss des Pilotkurses ,, Think Tank Ideal City“ sollen
néchste Schritte folgen. Potenziale aus der digitalen Welt sollen fiir die Realisierung
einer Bildungsidee in weiteren Einzelkursen, Weiterbildungsprogrammen und in ge-
mischten (,,blended*) Formaten, wie sie fiir die Startwoche 2013 entwickelt werden,
eingesetzt werden.

Der didaktische Ansatz versteht sich dabei als systematischer Vermittlungsprozess
zwischen den grundlegenden Problemen aus der Praxis, die sich in erster Linie auf aktu-
elle gesellschaftliche Herausforderungen beziehen, sogenannte ,,big issues”, und der
Kommunikationslogik sozialer Netzwerke im WorldWideWeb. Durch die Zuweisung
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dieser Vermittlerfunktion kann die Universitit {iber die Digital School gesellschaftliche
Verantwortung jenseits konventioneller Grenzen libernehmen, denn Bildungsgerechtig-
keit wird als Schliisselelement einer nachhaltigen Entwicklung in einer Weltgesellschaft
betrachtet. Dabei kann die Digital School dazu beitragen, die soziale Durchldssigkeit
der Bildungssysteme auf globaler Ebene zu erhdhen und durch die Ubertragung des
humanistischen Studienmodells der Leuphana neben den akademischen Inhalten vor
allem die personliche Entwicklung auch in digitalen Lehrformaten befordern, um den
offensichtlichen Nachteilen eines alleinigen Arbeitens mit dem Bildschirm auszuglei-
chen. Gesellschaftliche und 6konomische Verdnderungen fiihren zu dynamischen Er-
werbsbiographien, die es unter anderem erfordern, sich entweder laufend tiefer zu spe-
zialisieren oder schnell in neue Kontexte einzuarbeiten. Dies 1dsst darauf schlie3en, dass
digitale Lehrformate zukiinftig zu einem zentralen Instrument des lebenslangen Lernens
werden konnten. Dies bedeutet einerseits, dass sich Erwerbstitige Kompetenzen im
Umgang mit digitalen Lehrformaten aneignen miissen. Andererseits sind akademische
Einrichtungen gefordert, Erwerbstitige mit bedarfsgerechten Bildungsangeboten lebens-
lang zu begleiten. Auch die Offnung der Grenzen, die Schaffung eines Europiischen
Hochschulraumes gemil dem Bolognaprozess schaffen einen Bedarf an sprachlicher,
kultureller und fachlicher Qualifizierung von Studierenden und Fachkréften aus dem In-
und Ausland, um diese in neue Arbeitsmérkte integrieren zu konnen. Schlieflich fiihrt
der zunehmende Bedarf nach Mobilitdt zu neuen Lebensmodellen mit rdumlicher und
zeitlicher Flexibilitdt, auf den digitale Bildungsmodelle in besonderem Male eingehen
konnen.

Diese gesellschaftlichen Bedarfe konnen auch durch die Einbindung sozialer Netz-
werke gezielt adressiert werden. Durch ihre globale Verbreitung und Nutzung erlauben
und ermdglichen sie internationalen und interkulturellen Austausch. Wissensaustausch
und Teamarbeit fordern partizipative Lernprozesse und reiche innovative Losungen, die
durch globale verteilte Gruppen entstehen. Durch gemeinsame Reflexion kénnen hete-
rogene Nutzergruppen kulturelle Differenzen liberwinden. Der globale und freie Zugang
zu sozialen Netzwerken tragt damit zur Demokratisierung der Bildung bei, weil es onli-
ne hiufig zeitsparender und kostengiinstiger ist als auf einem Campus, weil es weniger
Herrschaftswissen gibt und die Vorteile eines Teiles und Zusammenarbeit nochmals auf
andere Weise erfasst werden konnen.

Um hier eine Vermittlungsfunktion in diesem gesellschaftlichen Kontext wahrzu-
nehmen, kann die Digital School auf die Erfahrungen des Universitdtsmodells der
Leuphana zuriickgreifen, mit seiner klaren Ausrichtung auf die Bediirfnisse ihrer aka-
demischen Zielgruppen. Dabei bieten sich vier mogliche strategische Angebotssdulen
an: (1) Einzelkurse im Setting des Pilotkurses, (2) digitale Studienprogramme mit inten-
siver Betreuung aber weitgehend ohne eigene Lehre, (3) allgemeine und mafigeschnei-
derte Weiterbildungsprogramme und (4) eine innovative Verzahnung zwischen On-
campus-Lehrangeboten und digitalen Lehrangeboten.

(1) Fiir Einzelkurse bietet sich hinsichtlich méglicher Themen und der Grundstruk-
tur das Format des Pilotkurses an. Gesellschaftliche Fragestellungen, ,,big issues® der
der Zivilgesellschaft des 21. Jahrhunderts und Themenfelder aus der Forschungsexper-
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tise der Leuphana, wie beispielsweise in den Bereichen der Digitalen Medien, der
Nachhaltigkeit oder auch einzelner Ficher, z.B. der Psychologie. Dabei ldsst sich der
inter- und transdisziplindre Lehransatz durch die Einbindung international anerkannter
Wissenschaftler und Experten auf einem auch international iiberzeugenden akademi-
schen Niveau erarbeiten. Ein hohes Qualititsniveau kann dabei durch die Nutzung des
Feedbacks, der eigenen Lehrerfahrungen und einer institutionellen Reflexion entstehen;
im einzelnen Kurs soll die laufende Weiterentwicklung aus der Kombination von aka-
demischer Betreuung, Teilnehmeraustausch und Peer-Review entstehen. In Rahmen
dieser Saule ist sich die Leuphana Universitit ihrer begrenzten Ressourcen im Vergleich
gerade zu US-amerikanischen Stiftungsuniversitdten bewusst. Die Realisierung von
solchen Kursen erfolgt deshalb nur nach griindlicher Analyse und Identifizierung einer
thematischen Nische, um einem internationalen Erwartungsniveau gerecht werden zu
konnen.

(2) Der Schritt vom Einzelkurs zum Studienprogramm mit der Vergabe von ECTS
und universitirem Abschluss ist Teil des Erwdgungsraumes der Universitétsstrategie.
Eine digital umsetzbare Studienstruktur kann aus dem Format des Studium Individuale
abgeleitet werden, einem akkreditierten Prasenz-Studienangebot des Leuphana College.
Es richtet sich an Studierende, die sich durch extrem grofle Wahlfreiheiten ihr Curricu-
lum in einem engen Austausch mit Betreuern zusammenstellen und damit ein sehr indi-
viduelles Kompetenzprofil entwickeln kdnnen. An die Stelle des Komplementérstudi-
ums des Leuphana Bachelors tritt hier ein begleitendes Methodencurriculum, wie aus
der folgenden Abbildung hervorgeht.

Term

:

Methoden

Major Minor

1 Leuphana Semester

STUDIUM INDIVIDUALE

Quelle: Leuphana Digital School

Von grofler Bedeutung fiir kiinftige curriculare Angebote der Leuphana Digital School
sind klare universitire Standards und die Einbindung in einen akademischen Ordnungs-
rahmen. Die Zertifizierung erfolgt innerhalb des ECTS-Systems. Die Curricula miissen
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einer Akkreditierung unterliegen. Damit kommen analog der géngigen Praxis aus den
Priasenzstudienprogrammen weltweit all jene Universitits-Angebote fiir eine Anerken-
nung in Frage, die schon jetzt den qualitativen Anforderungen der Rahmenpriifungsord-
nung und den Akkreditierungsauflagen geniigen und zur Anrechnung von Studienleis-
tungen herangezogen werden konnen. Dieser Ansatz wiirde solche Leistungen zu einem
akkreditierten Studienabschluss biindeln und gleichzeitig eine Betreuungstiefe erlauben,
die offline nicht moglich wére.

(3) In der Weiterbildung bieten sich einzelne Weiterbildungskurse und komplette
Weiterbildungsprogramme an. Konkrete Bediirfnisse von Institutionen und Unterneh-
men konnen im digitalen Raum adressiert werden, ohne dass Berufstétige iiber langere
Zeit ihren Arbeitsplatz oder Heimatort verlassen miissen. Auch ein passgenauer Zu-
schnitt fiir groBere, geschlossene Teilnehmergruppen ist grundsétzlich moglich. Sie
sollen den Organisationen helfen, ihr internes Fachkriftepotenzial zu mobilisieren,
Mitarbeiterbindung durch attraktive Weiterbildungsangebote im Rahmen der Personal-
entwicklung zu erreichen. Ein erstes Projekt in diesem Bereich wird fiir die Deutsche
Telekom AG entwickelt.

(4) Die Erfahrungen aus der Digital School lassen sich wiederum in die Campusuni-
versitdt zuriickspielen. In der Présenzlehre besteht ein hohes Entwicklungspotenzial fiir
das Leuphana-Studienmodell in der gezielten Verschneidung von Online-Lehrinhalten,
auch aller anderen Anbieter, und Prédsenzlehre im Sinne von Blended-Learning-
Konzepten ohne dass eben alles selbst gemacht werden muss. Hierdurch kann die
Leuphana ihren Auftrag erfiillen, Studierende auf die Anforderungen des lebenslangen
Lernens vorzubereiten. Die Leuphana Startwoche 2013 bereitet den Studierendenjahr-
gang (,,Class of 2016%) auf dieses Konzept ab der ersten Stunde vor. Die Startwoche ist
eine groflformatige Eingangsveranstaltung fiir alle iiber 1500 Studienanfinger der
Leuphana Universitit. In einer jéhrlich wechselnden Aufgabenstellung werden reale
gesellschaftliche Probleme im Rahmen einer Fallstudie in Gruppen von 20 Personen
bearbeitet. In der Startwoche 2013 miissen die Erstsemester ein Modell fiir ein generati-
oneniibergreifendes urbanes Leben vor dem Hintergrund der Digitalisierung, Ressour-
cenknappheit und des demografischen Wandels entwerfen. Zum Wintersemester 2013
erfolgt die Gruppenbildung, die Kommunikation und die Arbeitsprésentationen bereits
komplett auf der IT-Plattform der Digital School. Lehr- und Lernprozesse aus den Pré-
senz-Veranstaltungen werden punktuell aber zunehmend mit Elementen der Fernlehre
verschmolzen.

4  Fazit: Digitalisierung verandert Universitaten

Die Durchfithrung des ersten Kurses, ,, Think Tank Ideal City” hat gezeigt, dass das
Studienmodell der Leuphana, mit seiner klaren Ausrichtung auf ein ganzheitliches Bil-
dungsideal in einem digitalen Umfeld neu gedacht und erfolgreich umgesetzt werden
kann. Der Pilotkurs hat gezeigt, wie ein MOOC basiertes Format Teilnehmerinnen und
Teilnehmer aus der ganzen Welt mit ihren unterschiedlichen Bildungsbiografien und
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soziokulturellen Hintergriinden zu einem Lern- und Projektziel fithren kann. Grundlage
hierfiir ist eine neue Lernkultur, die Unabhéingigkeit und Kollaboration, Selbstbewusst-
sein und Neugier, Entscheidungsfahigkeit und Kreativitdt fordert. Dabei hat sich das
transdisziplindre Kursformat besonders bewéhrt, in dessen Rahmen Studierenden er-
moglicht wurde, gemeinsam mit Interessierten aus aller Welt, mit Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern sowie Fachleuten und Praktikern auf interaktive und zielfithrende
Weise an Aufgaben- und Problemstellungen zu arbeiten. Andererseits hat sich deutlich
gezeigt, dass eine hohe akademische Qualitdt in einem Kurs auf ein umfassendes Be-
treuungskonzept angewiesen ist. Damit steigen die Kosten eines nach diesem Konzept
durchgefiihrten Kurses. Die Erfahrung aus dem Piloten hat auch gezeigt, dass eine ge-
wisse ,,Homogenisierung™ nach den Aspirationsniveau (d.h. die auf Teilnehmersicht
beabsichtigte zeitliche Investition) in den Arbeitsgruppen notwendig ist, um eine moti-
vierende Arbeitsatmosphére aufrecht zu erhalten und eine moglichst hohe Abschlussrate
zu erzielen. Die ,massive” Offnung wird daher nicht angestrebt. Wollen Universititen
Studierende auf einem hohen akademischen Niveau digital wissenschaftlich bilden,
werden Einzelkurse und Programme nicht génzlich ohne Teilnahmevoraussetzungen
auskommen. Die Grenzen hierfiir gilt es in den kommenden Jahren auszuloten und die
Angebote zielgruppenspezifisch zu gestalten. In Universititen kann diese gro3e Aufga-
be jedoch nicht ,,nebenbei” bewéltigt werden. Eigene ,,digitale Laboratorien” wie die
Leuphana Digital School kénnen in der analogen Universitit einen innovativen Raum
bilden, in dem ambitionierte Lehre, wissenschaftliche Arbeitsweise und Personlich-
keitsbildung mit digitalen Kooperationsformen und der Logik sozialer Medien zusam-
mengebracht werden. Es ldsst sich hier erst erahnen, welche Potenziale fiir die Entwick-
lung der Personlichkeit, aber auch die Aneignung von Kompetenzen fiir gute wissen-
schaftliche Praxis erschlossen werden konnen.

Ein unerwarteter Nebeneffekt aus der digitalen Zusammenarbeit ergibt sich fiir die
vielfdltigen Diskussionen um Plagiate: die vollige Transparenz der eigenen Arbeit und
die offentliche Bewertung auf der Plattform hat sich gegeniiber jeglicher Plagiatssoft-
ware als liberlegen erwiesen, weil menschliche Korrekturhilfe aus dem selben Lern-
bzw. Arbeitskontext am nahesten dran ist, auch praventiv selbst kritischer werden lésst,
weil Selbstreinigungskréfte sich produktiv auf die Einhaltung wissenschaftlicher Stan-
dards unter veranderten, digitalen Bedingungen, auswirken. Dies kdnnte einen groflen
Lerneffekt haben fiir Beteiligte, die weniger vertraut sind mit den Standards guter wis-
senschaftlicher Praxis, denn schnell wurden Plagiate entworfen, aber andere entdeckten
diese im Rahmen ihrer Arbeit bzw. ihren eigenen ersten Uberlegungen. In Folge spezia-
lisierten sich die Gruppen auf einige Arbeiten, differenzierten sich aus, suchten in dhnli-
chen Themenfeldern Neues. Dies gelang indes héufig erst durch die Diskussion ver-
schiedener Ansitze, insbesondere unter dem Druck zur Teamarbeit und der Herausfor-
derung der Teams durch andere Teams. Sie lernen, dass bei gewissen Aufgaben die
Fahigkeit einer Gruppe steigt, ein Gruppenarbeitsprodukt notwendig und moglich ist,
ein Individuum erst durch Zusammenarbeit sich voll entfalten kann.

Die Welle der MOOCs und die daraus resultierenden weiteren Aktivititen haben er-
freulicherweise viele Fragen in und fiir die universitire Lehre aufgebracht und einen



Global Learning in Teams: , Think Tank Ideal City” 145

grenziiberschreitenden Diskurs im Bildungssystem ausgeldst. Dieser stimuliert Reflexi-
on und lasst Innovation zumindest partiell erwarten, insbesondere weil die Diskussion
in Europa erst beginnt und der Raum der Méglichkeiten erst noch auszuleuchten ist.
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Eric Rabkin

Zuriicknehmen: Die Reserviertheit des Lehrenden
im virtuellen Raum®

Mittwoch, 22:38. Sie wollen sich gerade ein Buch greifen und ins Bett gehen als Sie,
bei einem letzten Blick auf die E-Mail, folgende, vor vier Minuten abgeschickte Nach-
richt erhalten:

Hallo, prof, tut mir leid, Sie zu drgern, aber ich kann born yesterday nicht finden.

Wo ist es?

Die Nachricht ist nicht unterzeichnet. Das mag Thnen unh6flich oder vermessen erschei-
nen oder beides. Und es ist spét, nicht nur fiir Sie, sondern auch um die Lektiire zu be-
ginnen (des Romans Born Yesterday, dessen Titel der Frager nicht fiir notig hielt in
Kapitélchen zu setzen oder kursiv zu schreiben). Wie soll man antworten? Die Art der
Antwort ist von mehreren Gesichtspunkten abhédngig, wobei der wichtigste ist, ob die
Frage von einem Studierenden aus einem traditionellen Prisenzseminar oder aus einem
Online-Kurs stammt und, wenn online, ob es sich um einen Kurs herkommlicher Grof3e
handelt oder um einen ,,Massen“-Kurs. Unterschiedliche Kontexte bediirfen meistens
unterschiedlicher Antworten, und manchmal, das gilt besonders fiir die Massen-Kurse,
erfordert die Antwort, dass wir unsere besten Lehrer-Reflexe aktivieren und uns den
aktuellen Wissenstand zum Online-Lernen noch mal vergegenwirtigen.

Erinnern wir uns zundchst an den herkommlichen Kontext. Die Nachricht betrifft die
Lektiire, durch die sich 37 Studierende auf eine Diskussion mit Ihnen in einem Seminar-
raum am nichsten Morgen um 10:00 Uhr vorbereiten sollten. Anscheinend schamlos
teilt der Fragesteller Thnen, seinem Lehrer, mit, dass er dem Kurs nicht so viel Auf-
merksamkeit widmet, um sich in angemessener Zeit der Aufgabe zuzuwenden. Die
Frage kommt von ,Jeff Smith“, wie man der Absenderzeile der E-Mail (smithjl1
@myuniversity.edu) entnehmen kann. (Die Namen aller Studierenden und ihre Mittei-
lungen in diesem Aufsatz paraphrasieren die realen, die ich mit leichten Abweichungen
viele Male gesehen habe. Aus Sicherheitsgriinden werden keine Mitteilungen genau
wiedergegeben und Eigennamen der Institutionen und Buchtitel meistens verfremdet.
Wie Sie wissen ist der Online-Lehrplan mit der bibliographischen Information vernetzt.)
Die fiihrt zu einer gebrauchten Papierkopie des Buches, die aber leider vergriffen ist,
und verweist stattdessen auf den Bibliotheksdienst von My University, der auf Anfrage
eine gescannte Kopie fiir registrierte Studierende online anbietet. Wére ein Studierender
am Dienstag nach dem Seminar zu IThnen gekommen und hétte hoflich um Hilfe bei der
Suche nach dem Buch gebeten, dann wiirden Sie gut gelaunt die gewiinschte Informati-

1 Aus dem Amerikanischen iibersetzt von Rolf Schulmeister mit Genehmigung des Autors.



148 Eric Rabkin

on gegeben haben, vielleicht noch mit einer allgemeinen Bemerkung zur Nutzung des
Lehrplans als reichhaltige Quelle sowie ein paar Worten der Ermunterung. Als er ging
wiirden Sie sich wieder mal still wundern iiber die gelegentlichen Miangel an Verant-
wortung und Initiative, aber schlieBilich ist es Thre Aufgabe und Thr Wunsch zu helfen,
was Sie damit getan haben. Es ist besser, man hat Sie gefragt als nicht. Es war ,,ein
lehrhafter Augenblick®, und Sie sind ihm gerecht geworden. Aber mitten in der Nacht
nimmt die Anfrage einen ganz anderen Charakter an.

Im Kontext eines traditionellen Online-Seminars, haben Sie mehrere Mdglichkeiten.
Hier sind vier: (1) ignorieren, (2) erfiillen, (3) schimpfen, (4) belehren.

(1) Es reizt, die Anfrage zu ignorieren. Die Person, die nicht einmal die Hoflichkeit
besitzt, sie normal anzureden (z.B. mit Threm Namen!) oder mit dem eigenen Namen zu
unterzeichnen, verdient keine Antwort und sollte ganz sicher nicht in Thr Privatleben
eindringen. Sie haben bereits mehr getan, als Studierende erwarten diirfen, wenn Sie bis
spit in die Nacht gearbeitet haben. Ganz im Innern fiihlen Sie den Arger und wissen
zugleich, das sollten Sie nicht zulassen, aber er wiirde von Threm Unmut ja nichts wis-
sen, wenn Sie ihn einfach ignorieren. Lassen Sie ihn ruhig denken — das wire verniinf-
tig, nicht wahr? —, dass Sie Thre E-Mail zu der irrsinnigen Stunde noch lesen. Das wird
ihm beibringen, nicht bis zur letzten Minute zu warten.

Der Vorteil dieser Option ist die eigene Befriedigung, aber zu gewissen Kosten.
Wollen Sie wirklich so kleinkariert sein? Denn die Studierenden kommen zu uns wegen
der Bildung und Ausbildung, der Unterstiitzung, jedenfalls sollten wir es annehmen. Hat
ein Verkehrspolizist das Recht, Sie an der Kreuzung langer warten zu lassen, weil er
findet, Sie fahren ein héssliches Auto? Nehmen Sie sich vor, professionell zu sein. Aber
Professionalitdt konnte heiflen, eine direkte Frage zu ignorieren, falls die Antwort eine
fiir den Studierenden schlechte Botschaft bedeuten konnte.

(2) Wenn Sie die Bitte erfiillen, tragen Sie wenigstens dazu bei, dass der Studierende
zumindest die Arbeit an der erteilten Aufgabe beginnen kann. Aber nehmen wir an, Sie
wiissten, dass Jeff Smith ein habitueller Prokrastinierer ist. Sie haben ithm schon mal
geholfen. Er miisste mehr Verantwortung und Initiative fiir seine Ausbildung iiberneh-
men. Wenn Sie dann nur die gewiinschte Information liefern, lassen Sie sich auf seine
reduzierte Rhetorik ein und akzeptieren implizit sowohl seine rhetorische Haltung, die
nicht auf gegenseitigen Respekt angelegt ist, als auch den Anspruch, dass es legitim sei,
eine solche Anfrage zu starten. Es ist legitim — nach dem Unterricht am Dienstag — aber
nicht jetzt.

Aber vielleicht hatte Jeffs bester Freund einen Autounfall, und Jeff sitzt in dem Au-
genblick auf dem Flur des Krankenhauses. Jeff will Thnen dies nicht mitteilen, er muss
es auch nicht, aber hitte er es getan, so wiirden Sie wahrscheinlich denken, dass seine
Erinnerung an die Hausaufgabe nach einem angestrengten Tag der Sorge um seinen
Freund ein Zeichen erstaunlicher Initiative und Einsatzes ist. Mit anderen Worten, Sie
werden sich entscheiden, die Anfrage zu beantworten oder nicht, abhingig von Threm
Hintergrundwissen iiber Jeff und als sein Lehrer.

Am Semesterbeginn, bevor die Teilnehmenden sich an Thren Online-Lehrplan ge-
wohnt haben, wissen Sie noch nichts iiber Jeff. Mit einem gewissen Vertrauensvor-
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schuss beantworten Sie seine Frage. Gegen Ende des Semesters jedoch konnten Sie sich
anders entscheiden. Aber in einem MOOC, egal ob am Beginn oder am Ende, werden
Sie Jeff oder Jane oder Juanita oder Jawaharlal nicht kennen. Wenn Sie unter den Um-
stinden Jeff antworten, 6ffnen Sie eine Flanke fiir eine iiberwiltigende Flut von Anfra-
gen, die Threr Aufmerksamkeit nicht bediirfen und die Sie unmoglich individuell traktie-
ren kénnen.

(3) In jedem Fall konnen Sie schimpfen. ,,Jeff, denken Sie, dass ich zu dieser Stunde
noch E-Mails abrufe, um eine Frage zu beantworten, die Sie sich selbst hétten beant-
worten konnen, wenn Sie nur mal eine Minute in den Lehrplan geschaut hétten? Ich
koénnte Thnen den Link schicken, tue es aber nicht. Sie miissen lernen, mehr Verantwor-
tung zu tibernehmen.” Der Vorteil dieser Aussage, abgesehen davon dass Sie Thr Miit-
chen kiihlen, besteht darin, dass Sie Jeff wissen lassen, Sie haben ihn nicht ignoriert.
Der Eindruck, Sie kiimmern sich genug, um ihn zu beschimpfen, konnte ihn auf den
rechten Weg bringen, konnte ihn aber auch denken lassen, Sie seien ein zorniger
Zuchtmeister. Selbst wenn er weil3, dass Sie Recht haben.

Gegen Semesterende jedoch mag ein mafivoller Riiffel fiir Jeff, der die Seminardis-
kussion hdufig durch demonstrative Ignoranz behindert hat, vollig angemessen sein,
nicht um ein Miitchen zu kiihlen, sondern Jeff daran zu erinnern, dass Lernen ein kolla-
borativer Prozess ist. ,,Jeff, wir filhlen uns alle verpflichtet, vorbereitet zum Unterricht
zu kommen. Ich mochte nicht Eure Zeit fiir einen unangemessenen Lehrplan ver-
schwenden, und kein Kursteilnehmer sollte die Zeit der anderen {iber Gebiihr beanspru-
chen, weil er oder sie nicht das vom Lehrplan vorgesehene Lernmaterial bearbeitet hat.
Wir mdchten, dass jeder sich im Unterricht beteiligt, aber das konnen Sie nur, wenn Sie
Verantwortung fiir Thre eigene Ausbildung iibernehmen. Bitte suchen Sie das Buch,
lesen Sie soviel Sie kdnnen, schlafen Sie ein wenig und seien Sie vorbereitet, [hre Ge-
danken wenigstens zum ersten Kapitel mitteilen zu konnen, wenn wir uns am Morgen
treffen.*

(4) Falls Sie nicht wissen, ob Jeff immer so unverschamt ist, sollten Sie ihn beleh-
ren, was die obige Schelte auf allgemeine Weise versuchte. ,,Jeff, 6ffnen Sie ihren Onli-
ne-Lehrplan, klicken Sie auf ,Lektiire, klicken Sie auf Born Yesterday und folgen Sie
der Instruktion.” Sogar diese ausformulierte Antwort verrét eine gewisse Reserviertheit.
Rascher wiren Sie zum Ziel gelangt, wenn Sie einfach den Link in Thre E-Mail kopiert
und dann abgeschickt hitten. Die sofortige Weitergabe des Links wiirde aber erst nach
dem Unterricht moglich sein, und dann miissten Sie natiirlich erkldren, wo man den
Text findet. Nur weil eine Online-Anfrage eine rasche und direkte Antwort ermdglicht,
so heift dies noch lange nicht, dass wir als Lehrende sie auch nutzen sollten. Wir miis-
sen in einem solchem Fall dem Bediirfnis widerstehen, das Medium auszunutzen, nicht
um unseretwegen, sondern im wohl verstandenen Interesse der Studierenden. Wir miis-
sen uns online zuriicknehmen.

Erfahrene Lehrer wissen, dass sie gelegentlich eine ungemiitliche Stille aushalten
miissen, wenn sie eine Antwort auf ihre Frage erwarten. Zuriickhaltung ist also in allen
drei Online-Kontexten noétig: Traditionelle Prasenzkurse, Online-Kurse herkommlicher
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Grofe und MOOCs. Aber die Griinde fiir die Zuriickhaltung und die Art der Reserviert-
heit mogen verschieden sein.

Falls der Faden der studentischen Mitteilung und Threr Antwort mehreren niitzen
kann, wiirden Sie vielleicht die Antwort an die Gruppenmail senden und den Namen des
Studenten beibehalten, um ihm implizit oder sogar explizit fiir seine Einsicht oder Ini-
tiative zu danken, wihrend Sie andere Male die Mitteilung anonymisieren, um den
Inhalt riiber zu bringen, ohne den Studierenden offentlich zu beschdmen. Aber in all
diesen Fillen besteht das Ziel Threr 6ffentlichen Antwort darin, alle wissen zu lassen,
dass Sie reagieren, sich engagieren und sich um jeden kiimmern, auch wenn sie nicht
mit jedem individuell kommunizieren. Diese implizite Botschaft Threr Handlung ist
besonders in einem MOOC wichtig.

Aber in einem MOOC wird, was immer Sie einem Studierenden schreiben, augen-
scheinlich ungestraft allen im Forum mitgeteilt. In einem typischen Prisenzseminar
konnen Sie mit einer entsprechenden Bemerkung Thre Vertrautheit mit dem Studieren-
den andeuten, weil es nur 37 Teilnehmer gibt. In einem Online-Kurs mit kleiner Teil-
nehmerzahl reduziert sich die Kenntnis der Individuen auf Beitrdge in Chats und Foren
und Aufsdtze, aber die Vertrautheit mit den Personen nimmt allméhlich zu und diese
wissen es. Eine gute Botschaft kann weitere gute Interaktionen nach sich ziehen. Aber
eine iible Mitteilung wird bald ein eigenes Leben entfalten. Es gibt noch ein weiteres
Problem. In einem MOOC weiB jeder, dass kaum einer etwas iiber andere weif3. In dem
Kontext kdnnen sogar wunderbare personliche Mitteilungen unklug sein, weil die Exis-
tenz einer Antwort, die Jeff an die Teilnechmer im Forum weiter gibt, Sie zur Erschop-
fung treiben oder die Studierenden enttduschen kann, da sie einfach nicht in gleicher
Weise mit allen umgehen kdnnen.

Viele glauben, dass solche Probleme in einem MOOC durch kontinuierliche Revisi-
on und Verfeinerung des Designs und der Materialien vermieden werden konnen. Je
perfekter die Ressourcen um so weniger Arbeit fiir den Lehrenden. Je perfekter die
Ressourcen revidiert werden, um so weniger Arbeit fallt fiir die néchsten Durchgénge
an. Diese Okonomie ist unwiderstehlich. Jedoch sie untergribt manchmal die gute Leh-
re. Ich méchte einige (liberarbeitete) reale Beispiele aus meinem MOOC ,,Fantasy and
Science Fiction: The Human Mind, Our Modern World*“ mit Thnen teilen. Es ist ein
zehnwochiger Kurs (zehneinhalb mit der Einfithrung, fiir die weder Lektlire noch Auf-
gabe anfallen) auf der Coursera-Plattform und unter der Schirmherrschaft der University
of Michigan, der sich als erster schreib-intensiver MOOC erwies.

Selbstversténdlich gab es auch einige individuelle Mitteilungen, die ich beantworten
musste.
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Lieber Professor Rabkin,

Der Kurs gibt mir so viel, aber leider muss ich jetzt aufhoren. Ich bin alleinerzie-
hende Mutter und mein Sohn hat Meningitis bekommen. Neben der Sorge um ihn
und meiner reguldren Arbeit werde ich nicht genug Zeit haben. Ich méchte IThnen
danken und Sie fragen, ob Ihr Kurs erneut angeboten wird und ob es in Ordnung ist,
wenn ich spdter erneut teilnehme, obwohl ich ihn jetzt abbreche.

mit freundlichen Griiflen

Abigail Williams

Aus Elternsicht teilte ich Ms. Williams mein Verstindnis und Mitgefiihl mit und
wiinschte ihr und ihrem Sohn alles Gute. Aus Lehrersicht versicherte ich ihr, dass sie
nicht versagt habe und in dem kiinftigen Kurs willkommen sei. Sich in einem solch
menschlichen Fall zuriickzuhalten wire fiir mich undenkbar. Dennoch musste ich mich
zuriicknehmen. Die Antwort auf ihre Frage findet sich in der FAQ-Liste des Zentrums
fir Studierendendienste wieder. Ms. Williams konnte wieder Studierende in meinem
Kurs sein. Auch dies hitte eine Gelegenheit zur Belehrung sein kdnnen. Aber unter
diesen Bedingungen zog ich es vor, sie nicht iiber die vorhandenen Online-Quellen
aufzuklaren. Sie hatte schon genug Probleme zu Hause.

Viele Nachrichten, auch wenn sie nicht von derart zwingendem Charakter sind,
mochte man dennoch beantworten, weil hofliche Menschen es tun, aber die Antwort
sollte nicht im Rahmen des MOOC erfolgen.

Lieber prof Rabkin,

Tut mir leid, Sie zu storen, aber ich habe vom technischen Dienst keine Antwort im
Forum bekommen und der Termin kommt ndher.

Ich habe den Essay geschrieben und kann ihn sichern aber nicht einreichen. Der
Senden-Button bleibt inaktiv.

Ich habe es mehrmals versucht, alles neu gestartet, aber ohne Erfolg.

Konnte jemand vom technischen Dienst sich das anschauen.

Den Essay habe ich angefiigt, damit Sie wissen, dass ich die Aufgabe erledigt habe.
Hoffe, es wird bald gelost, weil ich den Kurs mag und voll teilnehmen mochte.
Freundliche Griifse,

steven frieder

Obwohl ich auf diese Nachricht nicht antwortete — eine Zuriickhaltung, die ich anfangs
als schmerzlich empfand — handelte ich, indem ich sie an den technischen Dienst zur
Erledigung und an meinen Kursassistenten zur Kontrolle weiter leitete. Wenn die Stu-
dierenden in einem MOOC erst einmal glauben, sie kdnnten sich wegen technischer
Unterstiitzung an den Dozenten wenden, dann werden sie es tun. Allerdings wissen wir,
wenn nur wenige Personen dieses Problem in einem MOOC melden, dass es sich kaum
um ein technisches Problem handeln wird. (In diesem Fall entdeckten wir, dass der
Student iibersehen hatte, die Checkbox anzukreuzen, um dem Verhaltenskodex des
Kurses zuzustimmen. Ohne ein Einverstindnis dazu akzeptiert das System den Essay
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nicht. Ungliicklicherweise zeigte das System nicht an, dass diese Zustimmung fehlte.)
Technische Probleme kann und sollte der Dienst, sofort reparieren und eine Nachricht
dazu in das technische Forum stellen, das der Kursassistent wenigstens zweimal am Tag
kontrolliert; ist der Fehler nicht beseitigt, soll der Dienst einen Formbrief mit einer
Erkldrung an den Studenten schicken und einer Kopie an den Kursassistenten, der mich
dann wissen ldsst, ob das Problem rechtzeitig gelost wurde oder eine Mitteilung erfol-
gen wird.

Selbst wenn man nicht direkt antwortet, mag man zunédchst denken, es sei eine gute
Idee, dem Studenten eine Kopie der Benachrichtigung zu schicken, damit er weil3, dass
er gehort worden ist. Aber ich denke, das sollte man nicht tun. Warum? Zum einen
sollten die Adressen des technischen Dienstes und des Kursassistenten nicht verdffent-
licht werden. Es gibt aus gutem Grund Links fiir den Zweck. Auch deren Zeit gehort
geschiitzt zu werden. Zum anderen konnte der Student, der eine Nachricht vom Dozen-
ten erhélt, erwarten, dass der beigefiigte Essay von ihm gelesen und bewertet wurde. In
einem Kurs, in dem Peer-Evaluation verlangt wird, wiirden viele Studierende — sagen
wir mal 5.000 — das Urteil des Lehrenden den Meinungen ihrer Peers vorziehen. Falls
ein technisches Versagen, meistens ein Fehler der Studierenden, zu einer Bewertung
durch den Dozenten fiihrt, dann hétten die Studierenden einen Anreiz um Fehler zu
machen. Heif3t das, dass einige Studierende keine Leistungspunkte fiir Arbeit bekom-
men, die doch rechtzeitig gemacht wurde? Ungliicklicherweise, vielleicht. Aber ein
System so aufzustellen, dass die Studierenden einen garantierten Riickhalt haben, unter-
gribt den Vorteil der groBen Zahl. Studierende in MOOCs miissen wie Jeff Smith in
einem klassischen Kurs lernen, Verantwortung fiir sich selbst zu libernechmen. Es fallt
einem schwer Hilfe zuriickzuhalten, aber auf lange Sicht ist es fiir die Mehrheit besser
und gestattet dem Dozenten, sich den dringenderen Dingen zu widmen.

Die Vorstellung, der groBtmdglichen Zahl den grofiten Nutzen zu bereiten, scheint
sinnvoll zu sein. Wir akzeptieren diese Annahme, meist nur unbewusst, wenn wir einen
Kurs beispielsweise fiir Studienanfanger entwickeln, der fiir fortgeschrittene Studieren-
de ganz anders ausfallen wiirde. Wenn ein franzésischer Muttersprachler sich in Franzo-
sisch 101 einschreibt, entdecken wir das sofort und bitten ihn, einen héheren Kurs zu
wihlen. Aber wenn wir entdecken, dass Diego viel schneller Franzosisch lernt als Don-
na, vielleicht weil Diego bilingual in Englisch und Spanisch ist, womit er bereits flie-
end in einer dem Franzdsischen verwandten Sprache ist, dann bitten wir Diego nicht,
den Kurs zu verlassen. Er muss Franzosisch von Grund auf lernen; es wird nur leichter
fiir ihn sein. Aber wir konnen den Kurs nicht so gestalten als hétten alle Diegos Féhig-
keit. Wir lehren fiir die groBite Anzahl. Und es kann gut sein, dass Diego nicht so lernt
wie er konnte.

In Seminaren der iiblichen Grofle, Prisenz oder Online, versuchen engagierte Do-
zenten vielfach die Lehrbedingungen zu ergénzen, indem sie Einzelnen Zeit widmen.
SchlieBlich gibt es nur 37. Und wir wollen ihnen helfen. Eventuell kénnen sie Diego
erginzende Lektiire empfehlen. Aber in einem MOOC konnen wir das nicht. Wir kon-
nen und sollten nach individualisierenden Alternativen suchen, wie mehrfache Peer-
Evaluationen oder Computer-Coaching oder eine Aufteilung der Teilnehmer in etwas



Zuricknehmen 153

kleinere Gruppen, aber wir miissen oft Abstand davon nehmen, so schmerzlich diese
Zuriicknahme fiir den engagierten Lehrer sein mag. Wir miissen uns immer sagen, ob-
wohl wir die Studierenden als Individuen respektieren, dass wir fiir den grofSten Nutzen
der groBtmoglichen Zahl lehren.

Aus diesem Grund verlangen einige individuelle Mitteilungen keine Antwort an den
Einzelnen, sondern an die Gruppe. Als ich die dritte Anfrage bekam, wie gut jemandes
Englisch sein miisse, um an diesem Literaturkurs teilnehmen zu kénnen, wusste ich, ich
muss reagieren. Ich entwarf eine allgemeine Antwort, die Anfragende informierte, wie
sie ihre Sprachfihigkeit und ihre Motivation fiir den Kurs iiberpriifen kdnnten, und
fligte diesen Ratschlag zu den Lehrmaterialien bei, was ich in einer allgemeinen An-
kiindigung mitteilte. Ist so ein Tipp erst einmal Bestandteil des Materials, muss ich
solche Frage nie wieder beantworten. Jeder Studierende, der diese Frage im Forum
stellt, wiirde sofort einen Hinweis von anderen Studierenden auf die neue Online-
Ressource erhalten.

In einem MOOC ist die Verantwortung fiir das Lernen verteilt, und fiir jeden Studie-
renden, der die Verantwortung meidet, gibt es viele andere, die sie libernechmen. Selbst
wenn Thnen klar ist, dass Sie eine Anfrage mit einem Hinweis auf eine Online-
Ressource schnell beantworten konnen, ist es in vielen Fillen besser abzuwarten. Frither
oder spéter wird jede Bitte um Hilfe in den Foren erscheinen und eher friiher als spater
wird jemand den Hinweis geben. In einem MOOC, besonders in einem internationalen,
gelangt der Hinweis eines Peers in alle Zeitzonen unter einer halben Stunde. Kein Do-
zent kann so reaktionsschnell sein. Bevor Sie eine zwei Stunden alte Anfrage beantwor-
ten, schauen Sie besser im Forum nach. Der Dozent mag manchmal der zuerst Antwor-
tende sein konnen, aber Sie sollten es nicht tun. Sobald ein Studierender ein Thema
anschneidet, entsteht ein Zusammengehorigkeitsgefithl und die Chancen fiir soziales
Lernen steigen. Gute Lehrer konnen eine allgemeine Diskussion beférdern. Der Lehrer
muss eine Zeitlang mit dem Reden aussetzen, damit die Studierenden die Zeit nutzen.
Eine derartige Zuriicknahme ist online schwieriger, weil die Bitten so direkt ankommen.
Aber wenn wir die demonstrative Zuriickhaltung praktizieren, um die Foren in Gang zu
bringen, dann erfiillen wir eher unsere Rolle. Ohne die Foren gibt es keine Gemein-
schaft. Vom Lehrer zu lernen ist in Ordnung; von anderen zu lernen, die dieselben Inte-
ressen teilen, ist unschétzbar wertvoll.

Mit den vier Antwortoptionen im Hinterkopf (ignorieren, erfiillen, bestrafen, beleh-
ren), kategorisierten meine Assistenten und ich vor dem zweiten Durchgang die Mittei-
lungen, die wir im ersten Durchgang des Kurses gemacht hatten. (A) Mitteilungen, die
sich aufgrund individueller E-Mails oder AuBerungen in den Foren mdglicherweise
erneut als ndtig erweisen konnten. Der belehrende Hinweis auf den Lehrplan war so
eine Botschaft. (B) Mitteilungen, die sich wahrscheinlich nicht wieder als niitzlich er-
weisen wiirden, weil die Situation, die sie erforderte, sich durch Ergdnzung der Lehrma-
terialien gedndert hatte. Die Einfligung von Lehrplanhinweisen in die Lektiiretexte er-
sparte es uns, die Teilnehmenden zu den Orten der Lehrplanhinweise zu dirigieren. (C)
Mitteilungen, die ohne weitere Aktualisierung zu angemessener Zeit ausgegeben wer-
den konnten. Eine solche Mitteilung enthielt ,,Ein Plan fiir die Arbeit in diesem Kurs®,
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eine kurze Diskussion dariiber, wie unterschiedlich man die wochentliche Zeitplanung
fiir das Lesen, Schreiben und den Online-Austausch handhaben kann. Diese Mitteilung
hétte man in die standigen Online-Ressourcen stecken konnen, aber als Kommunikati-
onsanregung, die zeitgleich mit der ersten Aufgabenstellung gesendet wurde, wirkte sie
besser. So wurden nicht nur alle zur besten Lernzeit auf die Botschaft aufmerksam,
sondern sie merkten zugleich, dass mein Engagement fiir den Kurs und meine Sorge um
die Studierenden nicht mit der Fertigstellung des Lernmaterials beendet war. Dieser
Eindruck wird vermittelt, obwohl ich in spédteren Durchgingen des Kurses dieselbe
Mitteilung erneut nutzte. Man muss aufpassen, Mitteilungen nicht durch Beziige auf
Ereignisse in den Nachrichten indirekt zu datieren. Keiner wird es bemerken; kiinftige
Leser werden den Anachronismus entdecken. (D) Mitteilungen, die man in {iberarbeite-
ter Form fiir spétere Anldsse gebrauchen konnte.

Im dritten Durchgang des Kurses erlebten wir, dass diese Kategorisierung funktio-
nierte. Es mussten keine neuen Mitteilungen erzeugt werden. Der Erfolg fiir die Zu-
riickhaltung ist vermutlich ein noch engagierteres Team mit einem polierten Satz an
Online-Ressourcen. Doch warne ich vor dem Impuls zu sehr zu polieren.

Vor Jahren, als ich einmal versuchte, mit einer Kehlkopfentziindung eine Vorlesung
zu halten, entdeckte ich die wundervoll kooperative und verstindnisvolle Art der Stu-
dierenden als Gruppe. Ich stand auf der Biihne eines Vorlesungssaals vor iiber 200 Leu-
ten. I hatte kein Mikrophon. I fliisterte so laut, wie ich nur konnte ,,Tut mir leid, Leute,
aber ich muss Euch bitten heute nicht zu rascheln. Ich habe keine Stimme. Ich werde
sprechen so gut ich kann.* Erfahrene Lehrer werden jetzt vermutlich lacheln, weil sie
wissen, was dann geschah. Zuerst, das hatte ich erwartet, lehnten sich alle nach vorn,
und blieben in der Haltung wéhrend der gesamten Vorlesung, obwohl die paar Zentime-
ter fiir die Leute in der letzten Reihe nicht nur gering waren, sondern den Hall der hinte-
ren Wand stérkten. Sie lehnten sich vor, vollig ungebeten, weil sie mit ihrem Kdorper
meine Schwiche ausgleichen wollten. Das zweite Phanomen jedoch hatte ich nicht
erwartet, obwohl ich es im Verlauf der Jahre erneut beobachten konnte. Immer, wenn
Studierende ihre Hand hoben und ich durch Nicken das Wort erteilte, richteten sie ihre
Kommentare an mich und das Seminar in einem eigenen Fliisterton. Offensichtlich gab
es keine physiologische Notwendigkeit zu fliistern; sie wiirden im Gegenteil besser
gehort werden, wenn sie lauter gesprochen hétten. Aber eine normal laute Stimme hétte
die Kultur des Augenblicks zerstort, das Verstindnis, dass wir alle kooperierten, um das
Beste aus dem zu machen, was jeder anbieten konnte. Auf kuriose Weise trug meine
Schwiche und ihre empathische Reaktion zu einem besseren Unterricht an dem Tag und
danach bei.

Wir miissen, besonders in MOOCs, den Studierenden die Gelegenheit geben, sich so
zu fithlen und zu verhalten, als wenn jederman jedem hilft, selbst wenn der erfahrenste
»Jederman®, der Dozent, nicht schnell oder iiberhaupt nicht antwortet.

Bei der zweiten Durchfithrung meines Kurses ,,Fantasy and Science Fiction* regte
mich die Diskussion im Forum anlésslich der Lektiire von Dracula so auf, dass ich ein-
schritt, aber erst am Ende der Lektion, nachdem jeder die Chance zu einem Beitrag
gehabt hatte. Ich sah aber davon ab, dem Forum selbst zu antworten, weil ich nicht den
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Eindruck erwecken wollte, ich sei fiir eine ad-hoc-Diskussion ebenso verfiigbar wie alle
anderen. Ich hielt mich davon ab, frither zu antworten, weil ich die Kreativitdt der Stu-
dierenden nicht ausbremsen wollte. Aber gegen Ende der Lektion schrieb ich eine Mit-
teilung und bat meinen Assistenten sie zu verdffentlichen.

Professor Rabkin hat mich gebeten, die folgende Mitteilung weiter zu geben. Wir
hoffen, Ihr findet sie hilfreich.

Lauren King, University of Michigan Coursera Team

Leute, es scheint mir, dass Eure Diskussion des Romans von Stoker recht wertvoll ist.
Euer Augenmerk auf die relativen Positionen der Charaktere ist provokativ und pro-
duktiv, wenn Ihr beispielsweise in Erwdgung zieht, dass Dracula und Van Helsing
sich in gewisser Weise gegenseitig spiegeln. Eure flexible Gedankenwelt ist ein-
drucksvoll, wenn Ihr zum Beispiel bedenkt, dass Dracula zugleich ein Befreier der
weiblichen Sexualitit und ein Unterdriicker derselben in niedrigeren sozialen Klas-
sen als der eigenen ist. Die Sprache ist in diesem Roman sehr wichtig, darauf deutet
Stokers Versuch, ein Reihe von Dialekten zu erfassen. Wenn es um Bedeutungen geht,
ziehe ich gern den Oxford English Dictionary zu Rate (unter anderen Quellen) um
herauszufinden, welche Bedeutung ein Wort oder Ausdruck im Verlauf der Zeit ge-
habt hat und wie sie entstand. Eure Diskussion von , wantonness‘“ in den weiblichen
Charakteren passt perfekt zu Eurer Beachtung der Sprache und der Komplexitdt der
sexuellen Macht. Der Oxford English Dictionary sagt, dass ,, wanton" vom altengli-
schen ,,disziplinieren* oder ,,erziehen™ abstammt und in der mittelenglischen Zeit
wortlich ,,undiszipliniert” oder ,,unerzogen* gemeint hat. Und das ist der Kern der
Komplexitdt die Ihr prdgnant identifiziert habt. Frauen, die undiszipliniert sind (was
heifst, sie folgen nicht akzeptierten Regeln), sind sexuell verfiighar und auch sexuell
bedrohlich, denn undiszipliniert in diesem Kontext meint, keine Person oder Instituti-
on hat sie angemessen erzogen oder, nachdem Dracula sich ihnen zugewendet hat,
werfen sie ihre Erziehung weg. Shakespeares beriihmte Zeile, die mit sexueller Macht
nichts zu tun hat, suggeriert die schrecklichen Folgen einer mangelnden Disziplin:
., Was Fliegen sind Den miifsigen Knaben, das sind wir den Gottern; Sie téten uns
zum Spaf3. “ Dracula tétet und auch, nicht blof3 aus Spafs, sondern um zu beherrschen.
Und seine Wollust macht die anderen wolliistig, so wie Renfield Fliegen totet und
trotz seiner Erziehung sie isst. Draculas Zuwendung weckt latente Krdfte in manchen,
keusche Frauen sind leichter zu verfiihren und mitleidige Mdnner leichter zu spalten
und zu toten. Aus mancher Sicht kann man den Roman als anziehend betrachten, weil
ein Gefiihl in ihm mitschwingt, welches viele von uns kennen, dass es ungeheuerlich
wire, etwas zu tun dessen wir fihig sind, aber oh wie sehr sind wir manchmal ver-
sucht, gerade diese verbotenen Handlungen zu tun.

Danke fiir Euer genaues, sorgfiltiges, kollegiales Lesen. Ich mochte unterstiitzen,
was viele von Euch gesagt haben: Eure Kommunikation fordert unser Verstehen. Ich
freue mich auf mehr!

Mit freundlichen Griifsen,

Eric Rabkin
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Offensichtlich lobt diese Mitteilung die Studierenden fiir ihre Beitrage und teilt mit,
dass ich ihre Kommunikation beachte. Sie enthélt auch zwei ,,instruktionale Elemente,
die fiir jede Kurswiederholung niitzlich sein kénnen. Zum einen wird ein besonderer
Aspekt von Feminismus, Sexualitdt und Macht in dem Roman angesprochen. Diese
Themen kamen zwar bereits in den Videoclips vor, aber ich hédtte auch einen eigenen
Clip, der sich ganz dem Komplex dieser Themen widmet, zur Ergénzung der Lektion
drehen konnen. Ich hielt mich aber zuriick, weil jeder zusétzliche Clip eine zusétzliche
Verpflichtung fiir die Studierenden und eine Vorwegnahme von Entdeckungen ist, die
sie selbstdndig machen konnten. Zum anderen, ganz allgemein, der Hinweis auf die
Nutzung des Oxford English Dictionary als eine Quelle fiir kritisches Lesen ist eine
Lektion, die zu lernen jedem Studierenden der Literatur gut anstiinde. Ich hitte einen
Clip auch nur iiber den OED drehen konnen, hielt mich aber zuriick. Zur rechten Zeit
lernen ist immer effektiver als fallweise lernen. Es ist immer leichter, eine Sprache dort
zu lernen, wo sie die Norm ist. Und es ist leichter zu verstehen, wie wertvoll OED sein
kann, wenn Du gerade {iber ,,wantonness* diskutiert hast. Ich betrachte diese Mitteilung
als Kategorie D, aufzubewahren fiir kiinftige Anldsse nach entsprechender Anpassung.
Ich hétte sich auch zu den Online- Materialien fiir den Kurs hinzufiigen konne, tat es
aber nicht. Stattdessen, kam sie in ein Archiv fiir Materialien, die vielleicht gebraucht
werden oder auch nicht.

Beim dritten Durchgang des Kurses habe ich mich iiber einen spontanen Beitrag ei-
nes Studierenden an alle im Forum gefreut, der vor der Freigabe der Videos zu den
Miérchen der Gebriider Grimm kam.
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Abb. 1 Schlagwortwolke

Hier ist etwas, das ich vor Beginn der Lektiire machen wollte. Der Text aller Geschich-
ten wurde mit Wordle.net zu einem Bild transformiert (gewohnliche oder dhnliche Wor-
te wurden entfernt). Das Resultat hebt einige Schliisselthemen aus den Geschichten
hervor. Tod, Geschlecht, und Natur sind leicht zu erkennen, aber man kann auch das
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Konzept Ubergang/Altern/Evolution aufgrund der Vorherrschaft von Worten wie Braut,
Jungfrau, Frau, Konigin, Prinzessin, Tochter, Mutter, Ehefrau, Mddchen und den selte-
ner reprdsentierten mdannlichen Rollen Sohn, Vater, Konig entdecken.

Aaron McKenna, [Datum]

Die Idee der Schlagwortwolke ist manchmal ausgezeichnet. Ich habe selbst diese Me-
thode in meinen Analysen genutzt. In diesem Fall war ich nicht auf den Gedanken ge-
kommen. Daher schitze ich Mr. McKennas Initiative und Einfall. Aber ich hielt an
mich, selbst eine Schlagwortwolke zum Kursmaterial hinzuzufiigen, weil es Studierende
davon abhalten konnte, diese relativ leicht und wundervolle Entdeckung selbst zu ma-
chen und damit anderen Studierenden ein schones Beispiel zu geben. Ich lobte auch
nicht Mr. McKenna’s Beitrag weil seine Idee, eine Schlagwortwolke zu nutzen, zwar
ausgezeichnet war, seine Auswertung derselben leider jedoch nicht. Wenige Minuten
nach seinem Beitrag erschien der folgende Kommentar unmittelbar unter seinem Bei-
trag, den ich in Génze wiedergebe:

das grofste Wort ist LITTLE (klein)...
Olga Chernaya, [Datum]|

Die Schlagwortwolke war fiir diesen Kurs hilfreich dank einer ungeplanten Zusammen-
arbeit zweier Studierender aus aller Welt. Wie die Studierenden spéter in meinen Vi-
deos beobachten konnten spreche ich iiber die Tatsache, dass der Held in diesen Ge-
schichten typischerweise das jlingste Kind, die kleinste Figur oder jemand Schwaches
ist, und was ,,Kleinheit* iiber die Psychologie der Erzdhler und Zuhorer im traditionel-
len Kontext der Méarchenrezitation aussagt.

Mit anderen Worten, die Studierenden kamen besser ohne mich klar als mit mir. Das
ist eine Lektion, die jeder Lehrer in manchen Zusammenhéngen lernen muss. Wir miis-
sen und zuriickhalten.

Als Voltaire schrieb ,,das Bessere [oder Perfekte] ist der Feind des Guten* (le mieux
est I’ennemi du bien), meinte er Sachverhalte. Zum einen konnen wir viel Miihe auf die
Verbesserung einer Sache verwenden, die schon gut funktioniert, so dass wir unsere
Zeit verschwenden. Zum anderen triibt das Starren auf das ideale Bessere unsere Zu-
friedenheit mit dem Guten. Aber im Kontext der MOOC:s ergibt sich eine dritte Schluss-
folgerung aus Voltaires Einsicht.

Ein groBer Vorteil der massenhaften Online-Ausbildung ist, dass die Technologie
eine kontinuierliche Revision des Kursdesigns und der Materialien ermdglicht. Mit den
Moglichkeiten von ,,learning analytics lisst sich die Benutzung jedes Objekts im Kurs
verfolgen. Auf diese Weise konnen wir die kontinuierliche Revision auf hervorragender
Grundlage und beruhend auf den Erfahrungen vieler Studierenden erreichen. Wenn
diese Studierenden an einem Kurs teilnehmen, der Umsatz generiert, dann kann die
Wirtschaftlichkeit die kontinuierliche Revision tragen.
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Diese Gesichtspunkte sind stichhaltig, und in mancher Hinsicht akzeptiere ich sie.
Meine Bereitstellung eines Selbsttests fiir nichtmuttersprachliche Leser des Englischen
und das Uberarbeitung des Kurses mit Verkniipfungen zu realen Orten bezeugt das. In
mancher Hinsicht jedoch ist das Bessere der Feind des Guten, und das Bessere ist wirk-
lich das Schlechte.

Als ich mein MOOC {iberarbeitete, war mir bekannt, das ein Kollege, der vor Kur-
zem ein ausgezeichnetes MOOC in einem mathematischen Fach angeboten hatte, viel
Lob von den Studierenden fiir seine Einsichten, aber auch viele Beschwerden tiber die
,amateurhafte Qualitdt seiner Videoclips erhalten hatte. Die Leute erwarteten eine
hochwertige Produktion und einige, denke ich, fanden seine Clips schlampig, vielleicht
sogar respektlos. Er ist ein Pionier und engagierter Experte, und er war nie schlampig
oder respektlos, aber diesen Eindruck machte er auf einige. Einige Beobachter der auf-
keimenden Welt der Online-Ausbildung schreiben es dem vermeintlichen ,,Anspruchs-
denken® ,,der YouTube Generation® zu, aber erwarten heute nicht alle Internet-Nutzer
jeden Alters Hollywood-Trailer und Videowerbung der hochsten Qualitét zu sehen, und
das umsonst? Wenn Du etwas produzierst, das in der Offentlichkeit bestehen soll wie
die Videos meines Kollegen und das aus wirtschaftlichen Griinden in Deiner Abwesen-
heit wiederholt benutzt werden soll, sollte dann Perfektion angestrebt werden? Verof-
fentlicht Hollywood denn absichtlich schlampig bearbeitete Filme? Buchverlage? Falls
sie es tun, werden sie heftig kritisiert und ihre Nachfrage leidet darunter. Sollten
MOOC:s nicht auch Perfektion anstreben?

Manchmal, ja; manchmal, nein.

Mein groBer Vorteil bei der Vorbereitung des MOOCs war ein begabtes Team von
Filmemachern. Im Ergebnis sind meine Videos, obwohl in keiner Weise auffillig, in
Aussehen und Ton erwartungsgeméil professionell. Nur nicht die letzten Videos jeder
Lektion. Die habe ich selbst gemacht.

Mein Kursassistent verfolgte den Kurs und ich selbst las die Forenbeitrdge und die
Mitteilungen der Studierenden, die direkt an mich gingen. Aufgrund dieser Informatio-
nen erkannte ich, dass man in jeder Lektion mindestens ein allgemeines Thema aus den
AuBerungen der Studierenden ableiten konnte, das die Arbeit bereichern und ganz all-
gemein zum Thema des Kurses beitragen wiirde. Deshalb 6ffnete ich jede Woche mei-
nen Laptop, skizzierte den Ablauf eines neuen Clips, schaltete die Kamera ein, und
filmte mich selbst. Ich bearbeitete das Ergebnis so gut ich konnte (ich gebe zu, es hitte
manchmal eine Tonbearbeitung durch einen Experten bendtigt) und liel meinen Assis-
tenten den Film unter ,,Einige Gedanken zu ...“ einstellen. Ich hatte die ganze Zeit ge-
plant, jede Woche ein zusétzliches Video anzubieten, um die Studierenden wissen zu
lassen, dass ich bei ihnen bin. Es war mir nicht klar, wie niitzlich das sein kénnte.

Erstens sind diese elf Videos, entstanden in Reaktion auf die Studierenden, jetzt Teil
des Kurses. Es ist nicht nétig, sie fiir kiinftige Wiederholen neu aufzunehmen oder zu
erginzen. Wenn 40.000 Leute ein gemeinsames Urteil zu einer Situation abgeben, an
der sie alle beteiligt sind, dann ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass sie es richtig ma-
chen.
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Zweitens reduzierte ich meinen Anspruch auf eine perfekte Produktion mit der Be-
griindung, die Studierenden erkennen zu lassen, dass ich wie ein Lehrer mit einer Hals-
entziindung oder wie ein Student, der eine Schlagwortwolke anbietet, sie aber fehlinter-
pretiert, etwas nach bestem Vermogen tat. In der einen Woche saf} ich in meinem Ar-
beitszimmer, in einer anderen im Haus meiner Tochter. Die Studierenden sahen ihren
Hund hinter mir auf die Couch springen und sich niederlegen, wie Snoopy auf seiner
Hundehiitte, faul mich gelegentlich anblickend als ich ,.einige Gedanken* skizzierte.
Erstaunlicherweise wurde ich trotz der geringen Leistung als Filmemacher in den Au-
gen der Studierenden menschlicher empfunden, wofiir ich unendlich dankbar bin und
was natiirlich das Lernen eher fordert.

In einem der Videos sal} ich in einem Zimmer, in dem hinter mir ein Wandschrank
halb gedffnet war. Ich entschied, den gedffneten Schrank zu Beginn und gegen Ende
des Films als visuelle Metapher fiir Geheimnis und Unsicherheit zu nutzen. Kaum war
das Video online, starteten die Studierenden einen Forumsfaden mit dem Titel Professor
Rabkins Wandschrank. Der erste Beitrag zeigte dieses Bild:

©
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5.11 - Some Thoughts on Interpretation

Abb. 2 Eric Rabkin, Bild bearbeitet durch einen Studierenden

Jemand im Kurs hatte ein Bild aus dem Video ,,Einige Gedanken zur Interpretation®
geschossen und mit Bildbearbeitung daraus ein eigenes Werk gemacht. Dieser Studie-
rende hatte damit eine Losung fiir die Geschichte angeboten. Und dann ging ein Domi-
noeffekt los. Andere Bilder folgten, mit Charakteren aus unseren Biichern oder anderen
einschldgigen Werken (wie Star Trek) und mit Kommentaren. Einige schrieben Gedich-
te und ein Gedicht kombinierte die Ideen von Lewis Carroll, den wir studiert hatten, mit
dem Rhythmus von Poe, den wir studiert hatten, und einem Bild von mir mit dem Ra-
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ben von Poe auf meinem Zeigefinger. Sie feilten an ihrem zunehmenden literarischen
Wissen. Und bei der Gelegenheit fragten Studierende, die bisher inaktiv im Hintergrund
geblieben waren, nach Werkzeugen fiir die Bildbearbeitung und bekamen Antwort.

Hatte ich geplant, ihnen das beizubringen? Natiirlich nicht. Hatte ich geplant, sie
mit dem Material arbeiten zu lassen? Absolut! Und hatte ich gehofft, nicht nur ihren
Intellekt zu stirken, sondern auch ihre Einbildungskraft? Ohne Zweifel.

Natiirlich kann ich den Verdienst fiir diese Ereignisse nicht fiir mich in Anspruch
nehmen. Sie geschahen, weil die Studierenden guten Willens waren und Kreativitit und
Intelligenz zum MOOC mitbrachten, in demselben Mafle wie zu einem Présenzkurs.
Aber ich bin iiberzeugt, dass sie dies um so bereitwilliger taten, weil ich nicht perfekt
sein wollte. Trotz des verniinftigen Ziels kontinuierlicher Verbesserung miissen wir
manchmal weniger tun, weniger polieren, aufhdren, etwas hinzuzufiigen, und uns zu-
riickhalten, damit die Studierenden erkennen konnen, wer wir sind, und glauben, sie
konnen selbst mehr erreichen als wir ihnen zeigen, und das in einer Weise, die ihre
Lehrer nicht ahnten. Meine Erfahrung sagt mir, Voltaire hatte Recht. Manchmal miissen
wir das Perfekte negieren und nur dankbar dafiir zu sein, dass das Gute gut genug ist.



Simone Haug & Joachim Wedekind
cMOOC - ein alternatives Lehr-/Lernszenarium?

Vorbemerkung

Seit dem Kurs ,,Introduction to Artificial Intelligence* der Stanford-Professoren Sebas-
tian Thrun und Peter Norvig im Wintersemester 2011/2012 mit tiber 140.000 Studieren-
den sind MOOC:s schlagartig in das offentliche Interesse gertickt; 2012 wurde von der
New York Times sogar zum ,,Year of the MOOC* ausgerufen. Dabei wird fast immer
vernachldssigt, dass der Begriff MOOC schon linger existierte und urspriinglich fiir
einen deutlich anderen Ansatz des Lehrens und Lernens geprigt wurde, ndmlich dem,
was heute (im Gegensatz zu den xXMOOCs: extended MOOC) unter cMOOCs (connec-
tivist MOOC) verstanden wird.

Der vorliegende Band behandelt die xXMOOCs, die zahlenmiBig stark iiberwiegen
(mit inzwischen hunderten von Angeboten), ein Vielfaches an Teilnehmenden anziehen
(manchmal bis weit iiber 100.000 Teilnehmer) und sich methodisch deutlich von den
c¢cMOOCs unterscheiden. Gerade der letzte Punkt rechtfertigt, mit diesem Beitrag eine
Kontrastierung zu den xMOOCs vorzulegen. Nach Meinung der Autoren bieten gerade
die cMOOCs interessante Ansatzpunkte fiir alternative Lehr-/Lernkonzepte, die neue
Maoglichkeiten des Online-Lernens mit Hilfe sozialer Medien und vieler neuer Online-
Werkzeuge erdffnen.

1 CCKO08 - der erste MOOC

Der Begriff MOOC wurde 2008 von Dave Cormier geprigt zur Charakterisierung des
von George Siemens und Stephen Downes durchgefiihrten Kurses CCK08' (Connecti-
vism & Connective Knowledge 2008) mit ca. 2.300 internationalen Teilnehmenden. Mit
diesem Kurs behandelten sie einerseits den Konnektivismus als theoretisches Konzept,
andererseits realisierten sie den Kurs nach dessen Prinzipien (siche Abschnitt 2).
Downes und Siemens beziehen sich explizit auf zwei Vorldufer, die bereits 2007 of-
fene Bildungsinhalte in Kursform angeboten haben: Social media and Open Education’
von Alec Couros sowie Introduction to Open Education’ von David Wiley; letzterer in

1 https://sites.google.com/site/themoocguide/3-cck08---the-distributed-course
2 https://sites.google.com/site/themoocguide/social-media-and-open-education
3 https://sites.google.com/site/themoocguide/cck08---mooc-basics
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Form eines offenen Wiki. Das Neue am CCKOS8 bestand darin, dass vollstindig auf freie
bzw. offene Bildungsmaterialien und auf die Beitrdge der Lernenden gesetzt wurde, die
mit Hilfe des von Downes entwickelten Aggregators gRSShopper* zusammen gefiihrt
wurden. Downes und Siemens reihen sich bewusst in die OER-Bewegung (Open Edu-
cational Resources) und die Open Access-Bewegung ein.

Der CCKO08 wurde damit Vorbild fiir eine Reihe weiterer Kurse, die explizit diesem
Ansatz folgten (siehe dazu die Ubersicht in Tabelle 2). Er unterscheidet sich in vielen
Punkten von den heute zahlenméBig dominierenden xXMOOCs. Es ist deshalb wichtig
und lohnend diesen MOOC-Typus im Folgenden ndher zu beleuchten. Wir stellen dazu
den zu Grunde liegenden Konnektivismus vor, zeigen konkrete cMOOC-Beispiele und
unterlegen mogliche Stolpersteine fiir Anbieter und Teilnehmende mit einigen verfiig-
baren Daten aus begleitenden Befragungen und Untersuchungen.

2 Hintergrund

2.1 Konnektivismus — die Lerntheorie dahinter

Im Kiirzel cMOOC steckt mit dem c (fiir connectivist) bereits der Bezug zum Konnekti-

vismus (engl. connectivism), auf den sich die Anbieter von cMOOCs immer beziehen.

Der Konnektivismus wurde von George Siemens als ,,Lerntheorie fiir das digitale Zeit-

alter” vorgestellt, die gleichberechtigt neben die lerntheoretischen Hauptstromungen des

Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus zu stellen sei bzw. iiber diese

hinaus weise: ,,Connectivism is the integration of principles explored by chaos, net-

work, and complexity and self-organization theories* (Siemens, 2006, S. 31). Es werden

von George Siemens dann einige Prinzipien des Konnektivismus genannt (Siemens,

a.a.0.), basierend auf seiner Sicht von Lernen: Lernen kann auBlerhalb der Personen

(z.B. in Organisationen oder Datenbanken) erfolgen. Es ist fokussiert auf die Verkniip-

fung spezialisierter Informationseinheiten. Die Verkniipfungen, die uns erméglichen zu

lernen, sind wichtiger als unser derzeitiger Wissensstand (Siemens 2006, S. 31):

e ,Learning and knowledge require diversity of opinions to present the whole ... and
to permit selection of best approach.

e Learning is a network formation process of connecting specialized nodes or infor-
mation sources.

e Knowledge rests in networks.

¢ Knowledge may reside in non-human appliances, and learning is enabled/facilitated
by technology.

e Capacity to know more is more critical than what is currently known.

e Learning and knowledge are constant, on going processes (not end states or prod-
ucts).

4 http://grsshopper.downes.ca
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e Ability to see connections and recognize patterns and make sense between fields,
ideas, and concepts is a core skill for individuals today.

e Currency (accurate, up-to-date knowledge) is the intent of all connectivist learning
activities.

e Decision-making is learning. Choosing what to learn and the meaning of incoming
information is seen through the lens of a shifting reality. While there is a right an-
swer now, it may be wrong tomorrow due to alterations in the information climate
affecting the decision.*

Nach dieser Auffassung ist Lernen ein selbstorganisierter Prozess in Netzwerken. Die
Lernenden treffen nicht nur Entscheidungen iiber Lernziele, Organisation und verwen-
dete Werkzeuge, sie kuratieren, bewerten und produzieren auch Inhalte. Sie werden zu
gleichberechtigten Partnern beim gemeinsamen Lernen im Netzwerk, die Lehrenden
werden zu ,,facilitators” (dt. Vermittler, Moderatoren). Siemens bezeichnet Kurse, die
diesen Prinzipien folgen, in Abgrenzung zu anderen MOOC-Formen als cMOOCs
(connectivist MOOCs, Siemens, 2012).

Es ist schwierig, die theoretische Einordnung des Konnektivismus bei Siemens
nachzuverfolgen. In seinen zentralen Publikationen zum Konnektivismus (Siemens
2005, 2006) beschrinkt er sich auf allgemeine Hinweise zu Chaos-, Netzwerk- oder
Komplexititstheorie (und damit Teilgebieten der Mathematik, der Informatik und auch
der Soziologie). Es fehlen allerdings Ankniipfungspunkte und Konkretisierungen (siche
dazu auch die Kritik von Verhagen, 2006, bzw. Kop & Hill, 2008). Nachvollziehbarer
ist die von ihm als epistemologische Basis genannte Sicht des connective knowledge
von Stephen Downes (2005).

Das Spezifische am Konnektivismus ist danach die These, dass Wissen iiber ein
Netzwerk von Verkniipfungen verteilt ist und dass Lernen deshalb in der Fahigkeit
besteht, diese Netzwerke zu konstruieren und sich in diesen Netzwerken zu bewegen
(Downes, 2012, S. 9). Wissen wird nicht erworben (wie ein Ding); es wird nicht iiber-
mittelt, sondern Lernen ist ein Prozess des Wachsens und der Weiterentwicklung: Nach
seiner Auffassung ist es im wahrsten Sinne des Wortes das Bilden von Verkniipfungen
zwischen Neuronen aufgrund von Erfahrungen (Downes, 2011a). Siemens und Downes
iibertragen diese neurobiologische Sicht auch auf die konzeptuelle und soziale Ebene.
Fiir Siemens ist das Lernen damit nicht ldnger eine individuelle Aktivitdt: Wissen ist
verteilt iiber Netzwerke und die Verbindungen in bzw. die Verbundenheit mit Netzwer-
ken fiihrt zu Lernen. Konsequenterweise gewichtet er deshalb auch den Fundort des
Wissens (,,Know where and know who) hoher als den Besitz des Wissens selbst
(,,Know how and know what®), was in der Behauptung gipfelt ,,The pipe is more im-
portant than the content within the pipe* (Siemens 2006, S. 32).

Es soll hier nicht die Diskussion nachgezeichnet werden, ob es sich beim Konnekti-
vismus um eine Lerntheorie handelt (siche dazu u.a. Verhagen, 2006; Kop & Hill, 2008;
Bell, 2011; Wade, 2012). Siemens und Downes verlagern mit der Beschreibung von
Lernen als selbstorganisierter Prozess in Netzwerken die Sicht von innerpsychischen
Ablaufen auf Handlungen in Netzwerken aus Personen und Artefakten (Reinmann,
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2011). Wesentliche Kritikpunkte betreffen deshalb die fehlenden Ankniipfungspunkte
zu anderen Lerntheorien. Der Konnektivismus biete keinen Mehrwert, erkldre also
nichts, was nicht auch mit anderen Theorien erklart werden konnte, er habe im Wesent-
lichen deskriptiven Charakter und mangelnden Erklarungswert.

Ebenso problematisch ist der Ansatz zu sehen, die Wahl bzw. Nutzung eines be-
stimmten Mediensystems — hier der globalen elektronischen Vernetzung iiber das Inter-
net — ursichlich mit der Bewiltigung zentraler Bildungsprobleme in Zusammenhang zu
bringen. Technologische Entwicklungen haben hiufig padagogische Anwendungen
nach sich gezogen, aber eben auch hdufig diese durch ihre inhédrenten Eigenschaften
determiniert: Bei Learning Management Systemen z.B. wird die Welt in Form von
Kursen und Kursstrukturen gesehen (Anderson & Dron, 2011). Die damit implizierte
Wirkungshypothese kann durchaus kontraproduktiv wirken (Kerres, 2012, S. 89).

Beim Konnektivismus sind es die weltweite digitale Vernetzung, das Web 2.0 und
die Sozialen Medien, die MOOCs einerseits technisch ermdglichen, andererseits bei
Downes und Siemens auch ihre inhaltliche und methodische Ausgestaltung bestimmen.
Gerade in der Blogosphire hat der Konnektivismus denn auch sehr grofle Resonanz
gefunden, dagegen fehlen weitgehend Publikationen in einschldgigen wissenschaftli-
chen Zeitschriften.

In einem Review iiber den Zeitraum von 2008 bis 2012 haben Liyanagunawardena,
Adams & Williams (2013) 45 Artikel zu cMOOCs in begutachteten wissenschaftlichen
Zeitschriften, Konferenzbianden und Fachpublikationen gefunden (es wurden nur eng-
lischsprachige Artikel beriicksichtigt), die meisten davon in 2011 und 2012. Mehrere
Studien liegen fiir die CCK08-CCK11-Kurse vor, ndmlich neun (vgl. Tabelle 2 und
Beispiel 1), acht fir PLENK2010 und vier fiir den MobiMOOC (vgl. Beispiel 2). Alle
anderen MOOC:s sind jeweils nur mit einem Artikel vertreten. Entsprechend sind an den
Artikeln eine tiberschaubare Zahl von Autoren beteiligt, wie Kop, de Waard und Mack-
ness (die auch in der von uns zitierten Literatur mehrfach vertreten sind). Inhaltlich
konzentrieren sie sich auf die Perspektive der Lernenden (vgl. dazu Abschnitt 5), wih-
rend die Perspektive der Anbieter oder technische Aspekte kaum beriicksichtigt werden.

2.2 Konnektivismus — ein Konzept partizipativer Lernorganisation

Wir sehen den Konnektivismus daher weniger als theoretische Verortung, wohl aber als
ein pragmatisches Konzept der partizipativen Organisation des Lernens, d.h. dafiir, wie
in einer (tempordren) Community mit- und voneinander gelernt werden kann. Aus
konnektivistischer Sicht ist die Teilnahme an einem Kurs denn auch gleichbedeutend
mit dem Eintritt in eine Community (Downes, 2013b, Slide 8):

,From the perspective of the course, what it means is that the process of taking the
course is itself much more important than the content participants may happen to
learn in the course. The idea of a connectivist course is that a learner is immersed
within a community of practitioners and introduced to ways of doing the sorts of
things practitioners do, and through that practice, becomes more similar in act,
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thought and values to members of that community. To learn physics, in other words,
you join a community of physicists, practice physics, and thereby become like a
physicist.*

Parallelen zu den Communities of Practice (Wenger, 1998) sind offensichtlich, auch
wenn sich die Entwicklungsphasen bei cMOOCs davon unterscheiden, u.a. weil ihre
Griindungsphase jeweils stark durch die Kursinitiatoren geprigt wird und die Trans-
Sformationsphase (mit dem Kursende) in den meisten Fillen auch zu ihrer Aufldsung
fiihrt.

Downes (2013c¢) nennt dazu vier Prinzipien, gewissermal3en seine ,,MOOC pedago-
gy*, die er fiir ein Gelingen selbstgesteuerten, informellen Lernens im Rahmen von
MOOC:s fiir unabdingbar hélt: Autonomie, Diversitédt, Offenheit und Interaktivitat.

»Autonomy. [...] it’s the idea that each individual manages his or her own learning.
[...] This is essential to produce diversity. This is essential to produce communica-
tion and interaction. It is essential to support learning.

Diversity. [...] A successful network is made of pieces that are different from each
other, not the same. Imagine you had a conversation where everybody said the same
thing. [...] These would not be productive. They would not lead to anything interest-
ing. Networks need diversity.

Openness. [...] The idea here is for any communication to happen there needs to be
an open flow from one entity to the next entity. This is why so often we find open-
ness in conflict with commercialization, because commercialization very often [...]
is based on a model of closing what was previously open.

Interactivity. This is the idea that [...] knowledge is created by the interaction be-
tween the members.*

In ihren eigenen MOOCs (CCKO08, CCK09, PLENK2010, CCK11, Changell; vgl.
Tabelle 2) stellen sich Downes und Siemens als Course Facilitators vor. Als solche
bieten sie zwar den inhaltlichen Rahmen, geben Hinweise und Links auf einfithrende
Materialien, organisieren kursbegleitende Online-Events und stellen die Infrastruktur
bereit, aber ansonsten wird die weitere Ausgestaltung den Teilnechmenden selbst zuge-
schrieben (Autonomie). Diese setzen sich ihre eigenen Lernziele, sie selbst bestimmen
Art und zeitlichen Umfang ihres Engagements (Interaktivitit) und auch, welche Werk-
zeuge sie fiir die Erzeugung der Artefakte verwenden, die am Ende den wesentlichen
inhaltlichen Bestand des Kurses ausmachen sollen (Diversitdr). Diese Artefakte konnen
dann neue offene Bildungsressourcen werden (Offenheit).

Es ist damit ein padagogischer Ansatz, der autonom und kooperativ arbeitende Ler-
nende voraus setzt bzw. die Lernenden dahin fiihren will. Stephen Downes und George
Siemens (Downes, 2011) haben vier Aktivitdtsmuster beschrieben, die sie dafiir als
kennzeichnend und konstitutiv halten:

»Aggregate: The whole point of offering a course at all is to provide a starting point,
to provide a variety of things to read, watch or play with. [...] The idea of [a] news-
letter is to aggregate everything that’s out there related to the course. This is neces-
sary because the course is distributed. [...] Participants are not expected to read and
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watch everything. Even the facilitators cannot do that. [...] we have to stress that
there is no central content to the course, that each person creates their own perspec-
tive on the material by selecting what seems important to them, and that it is these
different perspectives that form the basis for the interesting conversations and activi-
ties that follow.

Remixing: The idea is to associate the materials (or parts of the materials) with each
other, and with materials from elsewhere. [...] specific suggestions: Create a blog
[...] an account with del.icio.us [...] take part in an online discussion [...] tweet about
the item in Twitter [...] you can use any other service on the internet.

Repurposing: It is important to create something, to actively participate in the dis-
cipline. ... you get out of the course what you put into it ... we call this section ,re-
purpose’ instead of ,create. We want to emphasize that we are working with mate-
rials, that we are not starting from scratch.

Feeding forward: We want participants to share their work with other people in the
course, and with the world at large. [...] Sharing is and will always be their choice.
[...] you’ll get a greater reward — people will see what you’ve created and connect on
it. Sometimes critically, but often (much more often) with support, help and praise.*

Downes und Siemens sind nicht die Einzigen, die ein solches auf Lerneraktivititen
beruhendes Modell propagieren. Ganz dhnlich argumentiert Dominique Boullier (2012),
der drei aktive Lernmethoden — explore, publish, debate — als Kern eines neuen Bil-
dungsmodells sieht. Er weist darauf hin, dass es moglich ist, auf vorhandene Fertigkei-
ten der Lernenden zuriick zu greifen und dass es gilt, diese zu verstarken:

o Their ability to explore by surfing on the web must be channeled towards a
more systematic and critical way of exploring issues [...].

e Their immersion in the web and in images and their ordinary experience of
writing on the web and of publishing images and videos must become a re-
source for a digital literacy based on content production (read and write web)

[.].

e Their experience in contributing and commenting on websites [...], should be
used as a basis to put them in realistic situations where they will have to simu-
late debates or negotiations.*

Downes, Siemens, Boullier (und weitere) ordnen sich mit ihren Ansdtzen in eine Bewe-
gung ein, die von Barr und Tagg (1995) als ,,shift from teaching to learning® bezeichnet
wird. Die Studierenden/Lernenden werden dabei zunehmend an inhaltlichen und me-
thodischen Entscheidungen beteiligt und konnen dadurch (zumindest teilweise) die
Lehre mitgestalten (Reinmann & Jenert, 2011). Bei Downes und Siemens ist dies aller-
dings mit der konsequenten Verlagerung ins Netz und der alleinigen Verwendung digi-
taler Werkzeuge verbunden.

Es wird deutlich, dass sich Kurse mit diesen typischen Aktivititsmustern an Teil-
nehmende richten mit hoher intrinsischer Motivation (Prinzip der freiwilligen Teilnah-
me ohne Zertifikatserwerb), Selbstlernkompetenzen (selbstgesteuertes informelles Ler-
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nen), Selbstkontrolle (ohne Assessment) und — aufgrund der reinen Online-Form — auch
Medienkompetenz, speziell der Nutzung Sozialer Medien.

2.3 Braucht es eine MOOC-Didaktik?

In cMOOC:s setzen sich die Lernenden selber ihre Ziele und kdnnen ihre Auseinander-
setzung mit den Kursangeboten individuell gestalten. Dass ein Kurs durchgefiihrt wird
sowie die Vorplanung und Struktur des Angebots ist allerdings auch bei einem cMOOC
zundchst eine Vorgabe der Veranstalter. Nur weil die Lernenden weitgehende Eigenver-
antwortung bei Zielsetzung und Organisation ihres Lernens bekommen, werden
c¢cMOOCs deshalb keine ,,didaktikfreie Zone®, wie von manchen Verfechtern kompletter
Offenheit postuliert. Auch und gerade bei cMOOC:ss bleibt es Aufgabe der Anbieter, die
Angebote zur aktiven Beteiligung und die dafiir verwendeten Werkzeuge so auszuwéh-
len und zu gestalten, dass die Teilnehmenden iiberhaupt die Chance haben, sich in die-
sem Rahmen selbst zu organisieren.

So koénnen zunichst eher nebenséchlich wirkende Vorgaben einen Einfluss auf Mo-
tivation und Durchhaltevermdgen der Teilnehmenden gewinnen. Z.B. werden iiblicher-
weise auch cMOOCs im (vom Hochschulsemester bekannten) Wochenrhythmus durch-
gefiihrt’. Das kann bei der Bearbeitung des Wochenthemas zu einer erheblichen zeitli-
chen Belastung fiithren, weshalb einige Kurse (wie OPCO12, COERI13) eine zweiwo-
chige Taktung eingefiihrt haben.

Die Moglichkeit der Teilnehmenden, jederzeit eigene Beitrdge und Sichten einzu-
bringen, birgt die Gefahr, die thematische Fokussierung innerhalb des MOOC aufzuld-
sen. Es kann deshalb durchaus sinnvoll sein, seitens der Veranstalter Strukturierungshil-
fen durch thematische Zusammenfassungen, Newsletter u.d. anzubieten. Solche Hilfen
ermoglichen insbesondere einen Wiedereinstieg, wenn Kursteile verpasst wurden. Sie
stellen keinen Gegensatz zur Offenheit eines cMOOC dar (die ja keine Beliebigkeit
bedeuten soll), sondern sind ein fakultatives Angebot, das hilft, den Uberblick zu ge-
winnen bzw. zu behalten.

Neben den Fachdidaktiken und den Bereichsdidaktiken braucht es sicher keine eige-
ne MOOC-Didaktik. Aber es gibt die neuen Rahmenbedingungen der Vernetzung, die
neuen Werkzeuge, Rollen und Konstellationen, die nun neue Konzepte und Methoden
ermoglichen bzw. bendtigen. Da sich fiir die Veranstalter eben auch Fragen der Pla-
nung, Konzeption, Gestaltung und Umsetzung stellen, ist eine Orientierung an den Prin-
zipien des Didaktischen Designs (siche dazu z.B. Reinmann, 2013) notwendig und
hilfreich. Auch fiir sie stellen sich die klassischen W-Fragen®: Welche Zielgruppe(n)

5 beim changell waren dies 35 Wochen mit 35 Themen und Expertenbeitragen!

6 Claudia Bremer ist darauf in einer Folge von Blogbeitrigen eingegangen: http://mooc13.
wordpress.com/2013/01/27/braucht-ein-mooc-didaktik-ja-klar/,
http://mooc13.wordpress.com/2013/01/29/how-to-mooc-eine-frage-des-kursdesignssequen
zierung-der-inhalte/, http://mooc13.wordpress.com/2013/01/29/how-to-mooc-ii-sequenzier
ung-in-der-betreuung/, http://mooc13.wordpress.com/2013/01/29/how-to-mooc-iii-medien
-und-ubersichtlichkeit/
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soll(en) mit dem cMOOC angesprochen werden? Welche Inhalte und Themen sollen
behandelt werden? Welche Reihenfolge und welche Taktung soll eingehalten werden?
Wie wird der Kurs, wie werden einzelne Komponenten des Kurses moderiert und be-
treut? Welche Werkzeuge werden vorausgesetzt bzw. zugelassen im Rahmen des
cMOOC? Wie wird mit der Diversitdt umgegangen, die durch die heterogenen Voraus-
setzungen und Lernziele der Teilnehmenden gegeben ist?

So stellt sich fiir manche die Frage, ob die Offenheit von MOOCs zur Folge hat,
dass es sich eigentlich gar nicht mehr um Kurse handelt und deshalb das ,,C* auch fiir
Community stehen konnte (was sicher dem Verstindnis von Siemens und Downes ent-
gegen kidme) oder auch fiir Conference (waren Online-Conferences doch Vorbild und
Vorldufer der MOOCs; dies entspriache ihrem tempordren Charakter). Martin Lindner
schldgt vor, MOOCs nicht als Kurs, sondern als ,,Reise* zu betrachten’. Die Kurspla-
nung wird dann zur Rekonstruktion der Reise aus Sicht der Nutzer mit dem Versuch,
typische ,,Stationen‘ zu identifizieren. Die Offenheit liegt dann in den unterschiedlichen
,,Reiserouten und ,,Reisezeiten der Teilnehmenden.

2.4 cMOOC vs. xMOOC

Tab. 1 Charakteristika cMOOC vs. xMOOC® (s geringe Ausprigung, ® starke Aus-
prégung)
Merkmal cMOOC xMOOC

massive TN-Zahlen:

gemeinsame Definition und Entwicklung der Themen:
individuelle Festlegung der Lernziele:

flexibler, individueller Lehrplan:

direkter Zugang zu den Veranstaltern:
Einbeziehung aller Beteiligten:

informeller Charakter des Kurses:
Wissensvermittlung:

Multimediaeinsatz:

Intensitat der Kommunikation:

Intensitat der Kollaboration:

Trennung Akkreditierte bzw. online-Teilnehmer:
Bewertung der Leistungen:

Qualitatsicherung:

Autonomie:

Diversitat:

Q0O %X 00 @O\
C ICIEOANAST IR I IR 3R SOOR 3 )

Verwendung sozialer Medien:

7 http://mathemooc.de/2013/06/14/einen-mooc-designen-die-11-phasen-der-user-reise/
8 nach einer Darstellung von Lore Ress (http://neue-lernwelten.de/was-ist-ein-mooc/)
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c¢cMOOC:s unterscheiden sich mit den hier aufgefiihrten Charakteristika insgesamt deut-
lich von den xMOOC:s, die in den anderen Beitrdgen dieses Bandes vorgestellt werden.
Allerdings entsprechen weder cMOOCs noch xXMOOCs immer einem Idealtypus (vgl.
dazu etwa die Beispiele OCWL11, FSTL12 in Abschnitt 2.3 bzw. ThinkTank; Spoun, in
diesem Band). Zur differenzierten Beschreibung von MOOCs hat Grainne Conole
(2013) deshalb 12 Dimensionen’ vorgeschlagen. Einige davon, in Kombination mit
Vorschligen von Atkisson (2011) und de Waard'® sind in Tabelle 1 in ihrer jeweiligen
Auspragung bei cMOOCs bzw. xMOOCs zusammengefasst.

3 c¢MOOC-Beispiele

In der folgenden Tabelle sind die wichtigsten cMOOC:s seit 2008 aufgefiihrt. Im Gegen-
satz zu den inzwischen Hunderten xXMOOCs ist deren Zahl iiberschaubar geblieben
(auch wenn diese Auflistung vermutlich noch unvollstindig ist).

Hinweis: Unter den URLs der aufgefiihrten cMOOCs finden sich die Kursarchive,
meist mit einer Dokumentation der inhaltlichen Kursstruktur, den Aufzeichnungen der
Online-Events und den aggregierten Artefakten der Teilnehmenden (Blogbeitrige, Wi-
kis u.4.).

Tab. 2 Liste der cMOOC:s seit 2008

MOOC Titel Jahr URL

Connectivism and https://sites.google.com/site

CCKO8 . 2008 /themoocguide/3-cck08---
Connective Knowledge the-distributed-course

https://sites.google.com/site

Connectivism and /themoocguide/4-cck09---
CCKO09 Connective Knowledge 2009 the-students-teach-the-
course
http://pInlab.pbworks.com/
PLN Connect Your PLN 2009 w/page/17277257/Front
Page
9 Grad an Offenheit, Skalierbarkeit, Unfang an Multimediaeinsatz, Umfang an Kommuni-

kation, Umfang an Kollaboration, Strukturvorgaben durch Lehrende bzw. Freiheitsgrade
fiir Lernende, Qualitdtssicherungsmafinahmen, Ermutigung zur Reflexion, Formen von
Leistungsanerkennung (Assessment), Formalitdt oder Informalitdt, Autonomie und Diver-
sitdt der Zielgruppe

10 Folie 17: http://de.slideshare.net/Medial.earning/media-and-learning-2012-moocs-mixed-
media-and-learner-interaction-by-inge-de-waard
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Personal Learning En- )
PLENK2010 vronments Networks 2010 hitp://connect.downes.ca
and Knowledge 2010
https://sites.google.com/site
Cr1t1'ca1 Lit- Critical Literacies 2010 2010 /‘Fhemqocgulde/7-crltlcal—
eracies literacies-2010---the-
language-of-multimedia
Connectivism and http://cck11.mooc.ca/index.
CCK11 Connective Knowledge 2011 html
LAKI1 Learning & Knowledge 2011 http://www.learninganalyti
Analytics 2011 cs.net/7p=28
http://ds106.us/wiki/index.
DS106 Digital Storytelling 2011 php?title=Syllabus%2C_Su
mmer 2011
EC&rgyl  Social Media& Open ) hitp:/eci831.ca
Education
. http://mobimooc.wikispace
MobiMooC  HebMOOCcouse g s.com/MobiMOOC+2011-+
%?28archived%29
cduMOOC Online Learning To- 2011 https://sites.google.com/site
day...and Tomorrow /edumooc/home
EpCoP E-portfolios MOOC 2011 http://epcopmooc.ning.com
Creativity and Multicul- http://www.cdlprojects.com
CMC tural Education 2011 /emcl1blog/
OpenCourse Zukunft http://blog.studiumdigitale.
OPCOL des Lernens 2011 uni-frankfurt.de/opcol1l/
OCWLI1 Open Course Workplace 2011/2012 http://ocwll1.wissensdia
Learning 2011 loge.de
Changell Change.MOOC 2011/2012  http://change.mooc.ca
OpenCourse Trends im )
OPCO12 E-Teaching 2012 http://opcol2.de
CCK12 Connectivism and 2012 http://cck12.mooc.ca/index.

Connective Knowledge

html
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Learning & Knowledge .
LAK12 Analytics 2012 2012 http://lak12.mooc.ca
. http://mobimooc.wiki
MobiMOOC %?'ZIMOOC course 2012 spaces.com/a+MobiMOOC
+hello%21
MOOC http://www.moocmooc.
MOOC MOOC MOOC 2012 com
Games Games Based Learning 2012 http://gamesmooc.shivtr.
MOOC MOOC com/pages/gamesmoocl
Current/Future State of https://edfuture.desire2
CFHELZ  Higher Education 2012 learn.com/d2]/home/6609
First Steps into Learning )
FSLTI2 and Teaching in Higher 2012 http://openbrookes.net/first
. steps12/
Education
MicroMOOC Learning ) i
LOER12 Open Educational Re- 2012 https://loerl 2. wikispaces.
com/Welcome!
sources
Educational Technology )
#ETMOOC & Media 2013 http://etmooc.org
OLDS Learning Design for a 2013 https://sites.google.com/a/
MOOC 21st Century Curriculum olds.ac.uk/oldsmooc/home
Open Course in Tech-
OCTEL nology Enhanced Learn- 2013 http://octel.alt.ac.uk
ing
MMC13 MOOC Maker Course 2013 http://howtomooc.org
COERI13 Der Course zu OER 2013 http://www.coerl3.de
. ThinkTank — Ideal City s
ThinkTank of the 21st Century 2013 http://digital.leuphana.de
MOOC http://www.moocmooc.
MOOC MOOC MOOC 2013 com
S00C13 Saxon Open Online 2013 http://www.sooc13.de

Course Lernen 2.0
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Entdecke die Insel der http://www.fernunihagen.
ExIF13 Forschung 2013 de/videostreaming/exif13/

Im Folgenden stellen wir die deutschsprachigen cMOOCs ausfiihrlicher vor, von denen
wir in Abschnitt 5 ausgewéhlte Erhebungsdaten verwenden. Dazu stellen wir den
CCKO08, den MobiMOOC, und den FLTS12 vor. Wir wollen damit einen Einblick in die
Unterschiedlichkeit der Konzepte vermitteln, denn einige n cMOOCs wiesen Spezifika
auf, die spétere Kursangebote jeweils in Struktur und Organisation beeinflussten. In den
Beispielen weisen wir in der Rubrik Besonderheiten auf die entsprechenden Charakte-
ristika hin (eine interessante Variante ist auch der Leuphana-MOOC ThinkTank; vgl.
dazu den Artikel von Sascha Spoun in diesem Band).

Beispiel 1: CCKO08

Titel: Connectivism and Connective Knowledge
(vgl. auch CCK09, CCK11, CCK12)

URL: https://sites.google.com/site/themoocguide/3-cck08--
-the-distributed-course

Kursorganisatoren: George Siemens (Athabasca University) & Stephen
Downes (National Research Council of Canada)

Kursdauer: 12 Wochen, Beginn September 2008

Kursthe- 1. What is Connectivism

men: 2. Rethinking epistemology: Connective knowledge
3. Properties of Networks
4. History of networked learning
5. Connectives and Collectives: Distinctions be-

tween networks and groups

6. Complexity, Chaos and Research

7. Instructional design and connectivism

8. Power, control, validity, and authority in distrib-
uted environments

9. What becomes of the teacher? New roles for
educators

10. Openness: social change and future directions

11. Systemic change: How do institutions respond?

12. The Future of Connectivism

Teilnehmende: 2.300

Kurselemente: Website, Newsletter, Moodle-Foren, UStream, Ellu-
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minate, Blogs, Wiki, Facebook, Second Life

Besonderheiten:

Durch diesen Kurs priagte Dave Cormier den Begriff
MOOC: To the best of my knowledge, the term
,MOOC* comes out of a skype chat conversation [
had with George Siemens about what exactly he
would call this thing he and Stephen Downes were
doing so I could call it something ..."" Mit leicht
veranderten Inhalten wurde der Kurs 2009, 2011 und
2012 wiederholt.

Publikationen

Fini (2009), Mackness, Mak & Williams (2010),
Mak, Williams & Mackness (2010), McAuley, Stew-
art, Siemens & Cormier (2010), Tschofen & Mack-
ness (2012)

Beispiel 2: mobiMOOC

Titel: mobiMOOC

URL: http://mobimooc.wikispaces.com/MobiMOOC+2011
+%28archived%29

Kursorganisatoren: Inge de Waard (Institute of Tropical Medicine, Ant-
werpen)

Kursdauer: 6 Wochen, April/Mai 2011

Kursthe- What is Connectivism

men: Introduction to m-learning

Planning an m-learning project
Mobile learning for development
Leading edge innovations

AN e

Interaction between m-learning and a mobile
connected society
7. M-learning in K12

Teilnehmende:

557

11 http://davecormier.com/edblog/2008/10/02/the-cck08-mooc-connectivism-course-14-way/
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Kurselemente:

Wiki, Newsletter, Blogs, Twitter, Google Group

Besonderheiten:

Dieser Kurs wurde von Inge de Waard 2012 wieder-
holt und hat dariiber hinaus zu mehreren Folgeaktivi-
titen in der daraus entstandenen Community gefiihrt.
Sie thematisierte die Rolle des mLearning, d.h. des
mobilen Zugriffs auf MOOCs, und untersuchte dies
anhand ihrer beiden Kurse (de Waard, 2013). Thre
Erfahrungen hat sie fiir potenzielle MOOC-Anbieter
in dem eBOOK MOOC YourSelf — Set up your own
MOOC for Business, Non-Profits, and Informal
Communities zusammen gefasst.

Publikationen

de Waard, Abajian, Gallagher, Hogue, Keskin,
Koutropoulos & Rodriguez (2011), deWaard,
Koutropoulos, Keskin, Abajian, Hogue, Rodriguez &
Gallagher (2011).

Beispiel 3: OPCO11

Titel: Zukunft des Lernens

URL: http://blog.studiumdigitale.uni-frankfurt.de/opcol1/

Kursorganisatoren: Claudia Bremer (studiumdigitale, Goethe-Universitét
Frankfurt/M), Weiterbildungsblog, Dr. Jochen Robes
(www.weiterbildungsblog.de)

Kursdauer: 14 Wochen vom 26.04.-17.07.2011

Kursthe- 1.  Warum sich etwas verdndern muss. Lern- und

men: Bildungsvisionen

2. Nicht ohne meine Community! Social & Net-
worked Learning

3. Von iPads, eBooks & Virtual Classrooms. Lern-
technologien

4. Gehen wir zu Dir oder zu mir? Lernumgebun-
gen/ Personal Learning Environments

5. Wie mobil wird das Lernen? Mobile &
Ubiquitous Learning

6. Wo wir heute stehen. Nutzungs- und Lernszena-
rien
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7. Miissen wir wieder spielen lernen? Game-based
Learning

8. Lernen kann doch jeder, oder? Uber Kompeten-
zen und Bildung

9. Kurz, kiirzer, micro: Was macht eigentlich noch
satt? Microblogging & Microlearning

10. Gut lernen fiir die Zukunft? Lernen fiir eine gute
Zukunft? Qualitét im lebenslangen Lernen

11. Und was mache ich jetzt? Von der Theorie zur
Praxis?

Teilnehmende:

~900

Kurselemente:

Website mit Kursblog (Aggregator), wochentliche
Online-Events, Newsletter (mit wochentlichen Zu-
sammenfassungen), Twitter; von den Teilnehmenden
eingebrachte Tools wie Etherpad,YouTube u.a.

Besonderheiten:

Der OPCOL11 war der erste deutschsprachige MOOC;
er orientierte sich explizit am konnektivistischen
Modell von Downes und Siemens.

Publikationen

Bremer (2012a), Bremer (2012b), Bremer (2012c¢),
Bremer & Robes (2012)

Beispiel 4: OCWL11

Titel: Workplace Learning 2011
URL: http://ocwl1 1.wissensdialoge.de
Kursorganisatoren: Dr. Johannes Moskaliuk (Universitit Tiibingen)
Kursdauer: 17.10.2011-30.01.2012
Kursthe- 1. Knowledge Building — Kollaboration statt Ler-
men: nen

Kollaborationsskripte

Transaktives Gedéchtnis

Die Wissenspirale — Von implizit zu explizit:
Sozialpsychologische Aspekte von computerme-
diierter Kommunikation

AN
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6. Grounding in Communication

Teilnehmende:

7 eingeschriebene Studenten, 170 Externe

Kurselemente:

Blog, (geschlossenes) Forum, Twitter, Newsletter,
paper.li

Besonderheiten:

Der Untertitel Offene Bildung zwischen Universitdit
und Praxis-Community deutet an, was diesen MOOC
auszeichnet: Der Initiator und Dozent 6ffnete sein
universitires Prasenzseminar des Diplom-
Studiengangs Psychologie fiir die breite Offentlich-
keit durch die zusitzliche, aber in das formale Lern-
setting integrierte Einrichtung eines offen zugéngli-
chen Kurs-Blogs sowie externer Paten der Themen-
einheiten. Das Konzept wird auch als bMOOC
(blended MOOC) bezeichnet.

Publikationen

Evaluation des #ocwl11'%, Stragies (2012)

Beispiel 5: OPCO12

Titel: Open Course 2012: Trends im E-Teaching — der
Horizon Report unter der Lupe

URL: http://opcol2.de

Kursorganisatoren: e-teaching.org/I[WM Institut fiir Wissensmedien

(www.e-teaching.org), MMKH Multimedia Kontor
Hamburg (www.mmkh.de), studiumdigitale, Zentrale
E-Learning-Einrichtung der Goethe-Universitt
Frankfurt/M (www.studiumdigitale.de), Weiterbil-
dungsblog, Dr. Jochen Robes

12 http://ocwl11.wissensdialoge.de/evaluation-des-ocwl11/
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(www.weiterbildungsblog.de)

Kursdauer: 12 Wochen, 16.04.-21.07.2012

Kursthemen: Er griff in einem 14-tdgigen Rhythmus unter anderem
die sechs Technologietrends auf, die im Rahmen des
Horizon Report 2012 identifiziert wurden:

1. Mobile Apps
2. Tablet Computing
3. Game-Based Learning
4. Learning Analytics
5. Gesture-Based Computing
6. Internet of Things.
Teilnehmende: 1450
Kurselemente: Website mit Kursblog (Aggregator), wochentliche

Online-Events, Newsletter (mit wochentlichen Zu-
sammenfassungen), Twitter; von den Teilnehmenden
eingebrachte Tools wie Etherpad, YouTube u.a.

Besonderheiten: Fiir Weiterbildungsinteressierte bestand die Moglich-
keit eine Teilnahmebestétigung zu erhalten; fiir Stu-
dierende der Goethe-Universitét (und an einigen
anderen Hochschulen) bestanden Anerkennungsmdg-
lichkeiten. Zudem wurde erstmalig im deutschspra-
chigen Raum das Konzept der Online-Badges (vgl.
Abschnitt 5.4) erprobt.

Publikationen Bremer & Thillosen (2013)
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Titel: First Steps into Learning and Teaching in Higher
Education

URL: http://openbrookes.net/firststeps12/

Kursorganisatoren: George Roberts (Oxford Brookes University), Jenny
Mackness

Kursdauer: 5 Wochen vom 21. Mai bis 22. Juni 2012

Kursthe- 1. Supporting Learning

men: 2. Reflective Practice
3. Teaching Groups

First Steps into Learning & 4. Feedback
Ty 2 e gucation: 5. Lecturin g

6. Evaluation

Teilnehmende: ~200

Kurselemente: Website, Live-Sessions, Audio + Folien, Moodle,
Foren, Wiki

Besonderheiten: Jenny Mackness pragt den Begriff SmOOC (Small
Open Online Course), da der Kurs zwar eine kleine
TN-Zahl nahe der Dunbar-Zahl (vgl. Fulinote 19) hat,
aber ansonsten alle Merkmale der cMOOQOCs aufweist.

Publikationen Roberts, G. (2012)

Beispiel 7: MMC13

Titel: MOOC Maker Course
URL: http://howtomooc.org
Kursorganisatoren: Dorte Giebel, Monika Ko6nig, Heinz Wittenbrink
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Kursdauer: 16.01.-22.02.2013
Kursthe- 1. Wann ist ein MOOC ein MOOC? Eine Be-
men: standsaufnahme
o e semeen o | 20 MOOC Didaktik
ﬁ TP a 3. Gib mir ein O: Wie open sind MOOCs wirklich?
= oo — | 4 Geschiftsmodelle fiir Open Courses
e 5. Die ultimative MOOC-Maker Checkliste

Teilnehmende: Teilnehmerzahl zum Kursstart: 300 anonyme Anmel-
dungen, 150 namentliche Anmeldungen

Kurselemente: Website, Weblog, Twitter, Google+-Hangouts, Wiki

Besonderheiten: MOOC iiber das Format MOOC, umgesetzt von drei
Privatpersonen mit Hilfe offener Ressourcen. Ein
Ergebnis ist das , Howtomooc-Handbuch*"?

Publikationen Glembotzky (2013), Ergebnisse der 1. Teilnechmer-
umfrage'* sowie Umfrage zum Aktivititsgrad'

Beispiel 8: COER13

Titel: Online Course zu OER (Open Educational Re-
sources)

URL: http://www.coer13.de/

Kursorganisatoren: e-teaching.org/IWM Institut fiir Wissensmedien

(www.e-teaching.org), Patricia Arnold (Hochschule
Miinchen), Martin Ebner (TU Graz, L3T), Andreas
Link (Learning Agency Network), Johannes Moska-
liuk (Universitét Tiibingen), Sandra Schon (BIMS
e.V, L3T)

13 http://howtomooc.org/wiki/index.php/Hauptseite
14 http://howtomooc.org/ergebnisse-der-ersten-mooc-teilnehmerumfrage-im-mmc13/
15 http://howtomooc.org/umfrageergebnisse-aktivitaetsgrad-der-mooc-teilnehmerinnen/
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Kursdauer: 12 Wochen, 08.04.-01.07.2013
Kursthemen: 1. Was sind OER? (Startwoche)
2. OER suchen und finden — Repositorien und
andere Fundstellen
3. OER selber machen
4. OER Einsatzszenarien
5. Finanzierung und Businessmodelle von OER
6. OER an Schule und Hochschule
7. Abschlusswoche
Teilnehmende: 1090
Kurselemente: Website mit Kursblog (Aggregator), wochentliche
Online-Events, Newsletter (mit wochentlichen Zu-
sammenfassungen), Forum, Twitter; von den Teil-
nehmenden eingebrachte Tools wie Etherpad, Wiki,
YouTube u.a.; sowie Gruppen bei Google+ (136 TN),
Facebook (136 TN) und Knowledge People
Besonderheiten: Im COER13 bestand die Moglichkeit Online-Badges

in zwei Stufen zu erwerben. Die im Kurs entstande-
nen Artefakte sollen ihrerseits als Open Educational
Resources dauerhaft zur Verfiigung stehen.

Publikationen
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4 Stolpersteine fiir die cMOOC-Macher/Veranstalter

MOOOC:s sind nicht nur aufgrund der hohen Teilnehmerzahlen, sondern auch wegen der
neuen Organisationsformen, wegen der verwendeten Werkzeuge und anderer Rahmen-
bedingungen eine komplexe Veranstaltungsform. Die Veranstalter erwarten deshalb
eine Reihe von Stolpersteinen'® bei ihrer Realisierung. Sie betreffen insbesondere die
Organisation der Kurse und das Rollenverstiandnis der Veranstalter, die Bewaltigung der
hohen Teilnehmerzahlen, die Beriicksichtigung der Diversitit der Teilnehmenden, die
Unterstiitzung der Vernetzung aller Beteiligten und nicht zuletzt die Sicherung der Qua-
litat des Kursangebots.

4.1 Organisation

Es handelt sich um einen Trugschluss, dass das Angebot eines konnektivistisch orien-
tierten MOOC mit weniger Arbeitsaufwand verbunden ist als ein xXMOOC oder ein
herkémmliches E-Learning-Angebot, nur weil hier der Community der Teilnehmenden
eine eigenstindige Rolle zugewiesen wird. Auf die Veranstalter von cMOOCs — Dow-
nes und Siemens bezeichnen sie als Facilitator (Vermittler, Unterstiitzer) — warten viel-
mehr vielfdltige Aufgaben: Von der Auswahl der Technik iiber die Organisation, die
Bereitstellung der Lernmaterialien, die Kommunikation mit Lernenden und Referenten
bis hin zum Support u.a.m. (zu den Rollen der Anbieter vgl. Abb. 2). In erster Linie
handelt es sich bei cMOOCs eben doch um Online-Kurse. Die wenigsten Lehrenden
sind allerdings darauf vorbereitet, ohne Hilfe qualitativ hochwertige Online-Kurse zu
gestalten und durchzufiihren (Bates & Sangra, 2011), ganz abgesehen davon, dass sie
ihre sonstigen Aufgaben des Hochschulalltags zu bewiltigen haben und ihr Zeitkontin-
gent sowieso knapp bemessen ist (Conole, 2013).

Als Veranstalter agiert bei cMOOC:s anstatt einer Institution haufig ,,a group of like-
minded ,individuals® who are relatively free from institutionals constraints* (Powell,
Yuan & Stephen, 2013, S. 7). Zum Teil werden die Kurse vollig aulerhalb eines institu-
tionellen Rahmens allein von Privatpersonen realisiert (wie der MMC13, vgl. Abschnitt
2.3). Laut Powell et al. (a.a.0.) bieten sie eine Plattform, um innovative didaktische
Konzepte auszuprobieren. Wie bereits angesprochen, erfordert die Realisierung eines
c¢MOOC allerdings einen erheblichen Ressourceneinsatz. Die Kosten, so stellt ein Re-
port der Universitit Edinburgh fest, sind vergleichbar zu denen, die fiir die Entwicklung
traditioneller Kurse gleiche Lange bendtigt werden (MOOCs@Edinburgh 2013 — Re-
port #1, S. 6). Im Moment lassen sich die Kurse meist nur realisieren, wenn die Veran-

16 »Stolpersteine” sind ein Element sogenannter didaktischer Entwurfsmuster (mit denen
erfolgreiche Praktiken in Lehr-/Lernkontexten beschrieben werden konnen; siehe dazu
,.Gestalten mit Entwurfsmustern®, http://www.e-teaching.org/didaktik/konzeption/entwurfs
muster/). Als Stolpersteine werden Probleme bezeichnet, die in Folge der gewdhlten Lo-
sung (hier des cMOOC-Konzepts) auftreten, aber gelost werden kdnnen.
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stalter und Referenten dies entweder im Rahmen einer bezahlten Arbeitsstelle oder
ehrenamtlich tun.

Auch erfahrene Anbieter von Online-Lehrangeboten stellen fest, dass die Skalier-
barkeit von MOOCs mit ihren sehr hohen Teilnehmerzahlen sie vor neue technische
und personelle Herausforderungen stellt. Die Technik muss der Masse an Teilnehmen-
den standhalten, daneben muss ihre Verwaltung und Betreuung gesichert werden. In
Bezug auf den ersten cMOOC CCKO8 stellt Downes fest: ,,We could not, nor did we try
to provision everything that was needed for 2200 sudents.” (Downes, 2009). Ebenso ist
es eine Fehleinschitzung, dass die Anspriiche der Teilnehmenden an den Support gerin-
ger seien, nur weil ein Kurs kostenlos ist und auf partizipative Lernorganisation setzt.
Auch sie erwarten, dass sie moglichst umgehend Hilfestellung erhalten. Geschieht dies
nicht, sind die Veranstalter mit Kritik konfrontiert, die sich iiber die Netzwerke schnell
verbreitet. Der Verwaltungs- und Supportaufwand bei mehreren hundert oder gar tau-
senden von Teilnehmenden darf also nicht unterschétzt werden und bereits bei Kursbe-
ginn sollte tiberlegt werden, wie man den Anfragen und Riickmeldungen der Teilneh-
menden gerecht werden kann.

Expert
Lecturer
Moderator
Demonstrator
Theorizer
Bureaucrat
Evaluator Coach
Learner Mu Iti P l e Sa,::f:tr::n
Collector . Mentor
Scientist RO'ES 8! Convener/
Curator d Connector
Sharer Ed ucation Coordinator
Designer Facili.t?tor
Programmer S
Alchemist

Tech Support

Abb. 1 Wandel der Rolle der Lehrenden in Online-Kursen (nach Downes, 2010)
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Die meisten Veranstalter von cMOOCs verfiigen iiber Fachwissen im behandelten
Themenbereich. Sie treten aber nicht unbedingt (nur) als Lehrende in Erscheinung,
sondern agieren auch (oder hauptsichlich) in der Rolle der Organisatoren und Koordi-
natoren. Ebenso nehmen sie hdufig am den Kurs begleitenden Diskurs teil und mischen
sich damit unter die Community der Lernenden. Fiir diese wirken sie als Impuls- und
Feedbackgeber. Es kann herausfordernd sein, dieser Rollenvielfalt gerecht zu werden.
Zu Recht wird deshalb die Frage aufgeworfen, wie viele ,,Facilitator” ein Kurs eigent-
lich braucht (Mak, 2012). Downes (2010) hat in einer Online-Veranstaltung die Vielfalt
eines neuen Rollenbildes diskutiert und dokumentiert'’ (siehe Abb. 1).

Bei einigen cMOOCs wurden potenzielle Teilnehmende bzw. die adressierte Com-
munity bereits in der Vorbereitungsphase einbezogen. So konnten schon vor Kursbe-
ginn verschiedene Aufgaben und Rollen definiert und vergeben werden, z.B. indem
Experten gesucht wurden, die dann als Lehrende oder Moderatoren agierten. So wurden
im Rahmen des MMC13 von den drei Veranstaltern (die sich selbst iibrigens als Gast-
geberInnen bezeichneten) Personen gesucht, die sich bereit erklarten, wihrend des Kur-
ses die Rollen der Impulsgeberinnen, Expertenlnnen on Air, Wiki-Expertenlinnen oder
Reflektorlinnen zu libernehmen. Die Impulsgeberlnnen sollten mit ihrem Beitrag die
Teilnehmenden zur Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Thema anregen. Die Exper-
tenlnnen On Air sollten im Rahmen von Live-Events tiber das Wochenthema diskutie-
ren. Die Wiki-Expertenlnnen sollten die Teilnehmenden bei der Arbeit mit dem Wiki
mit ihrem technischen Know-How unterstiitzen. Die Reflektorlnnen sollten am Ende
einer Themenwoche eine Einschitzung wichtiger Aspekte abgeben (wie den Aktivitéts-
grad und die Stimmung unter den Teilnechmenden o0.A.), um auf dieser Basis Verbesse-
rungsvorschlige fiir die folgende Woche zu formulieren (Glembotzky, 2013, S. 10)."®

Veranstaltern von cMOOCs stellt sich die Frage inwiefern sie Inhalte vorgeben
wollen. Im ersten CCKO08 von Siemens und Downes waren die Kurs- und Lerninhalte
nicht von Beginn an definiert: ,,When you don’t select a certain set of canonical con-
tents, everything becomes potential content, and as we saw in practice we ended up with
a lot of content™ (Downes, 2012b). Es wurden keine speziellen Inhalte produziert, son-
dern auf bereits im Netz verfligbare Inhalte zuriickgegriffen und diese nur bei Bedarf
um eigene Inhalte erginzt.

Viele der darauf folgenden cMOOCs gaben vor Kursbeginn zumindest ein Curricu-
lum bekannt und es wurden zum Teil auch eigene Lerninhalte zur Verfiigung gestellt.
Folgt man dem urspriinglichen Konzept der Offenheit von cMOOCs, dann stehen alle
diese eigenen und wieder verwendeten Inhalte unter einer Open Access Lizenz. Ein
wichtiger Nebenaspekt: Wird nur auf solche Inhalte im Netz verwiesen, bestehen in der
Regel keine Probleme in Bezug auf das Urheberrecht. Der Aufwand fiir die Veranstalter

17 Die einzelnen Rollen werden in den zugehorigen Folien néher beschrieben und illustriert:
http://de.slideshare.net/Downes/the-role-of-the-educator-in-a-ple-world

18 Beim kommenden MatheMOOC (Start 15.10.2013) werden sogar alle potenziellen Teil-
nehmerlnnen aufgerufen, sich an der Konzeptionierung zu beteiligen. Die bisherigen Uber-
legungen werden in einem Beispielkapitel vorgestellt und in Testsprechstunden Riickmel-
dungen gesammelt, die in die Weiterentwicklung einflieen sollen (http://mathemooc.de).
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darf dabei dennoch nicht unterschitzt werden. Lerninhalte miissen definiert und be-
schrieben, vorbereitende oder weiterfilhrende Materialien gesucht und passende Refe-
renten gefunden werden. Das kann letztlich dem Aufwand fiir die Erstellung herkémm-
licher E-Learning-Materialien entsprechen.

Es hat sich gezeigt, dass viele Teilnehmende es durchaus begriilen, wenn die Veran-
stalter von cMOOCs gewisse Strukturvorgaben (zeitlich, inhaltlich) anbieten. Zuviel
Offenheit in cMOOCs kann die Teilnehmenden verwirren; dies verdeutlicht folgende
Aussage aus der Befragung zum MMCI13: , Ich habe immer Probleme mit der Struktur,
wo ist was, was ist wichtig.“ (Glembotzky, 2013, S. 43)

Beim OPCO12 wurde von vornherein versucht, eine Balance zwischen Offenheit
und Struktur zu finden, d.h. zwischen Inputs der Veranstalter und den Beitrdgen der
Teilnehmenden'®:

,Innerhalb von 14 Wochen wird im zweiwdchigen Rhythmus jeweils ein Thema aus
dem Horizon Report aufgegriffen und durch Auftaktbeitrige der Veranstalter und
Gastgeber (Moderatoren der zweiwdchigen Themensession), Blogbeitrdge und ande-
re Beitrdge in anderen Formaten der Teilnehmenden sowie in einer Live-
Videosession mit Referenten bearbeitet. Neben einer Kursagenda, die die Themen
strukturiert, werden Lektiirevorschldge zu jedem Thema angeboten.

Der Kurs beginnt mit einer Einfiihrungswoche und einer Online-Auftakt-
veranstaltung. Danach folgen sechs Themenblocke in zweiwodchigen Abstéinden.
Folgende Aktivitdten sind in diesen sechs Wochen regelmiflig auf Seiten der Gast-
geber geplant:

e An jedem ersten Montag eines Themenblocks gibt es eine Einleitung in das
jeweilige Thema auf dem OpenCourse Blog.

e Regelmiflig werden wir liber unseren Twitter-Account [#opcol2] kurze Nach-
richten, Fragen und Hinweise kommunizieren.

e Ein bis zweimal je zweiwochigem Themenblock konnen Sie in einer Online-
Live-Session mit einem oder mehreren Experten zum Thema diskutieren.

e Jeden Freitag werden wir in einem Newsletter die Beitrdge der zuriickliegen-
den Woche zusammenfassen und immer wieder punktuell weitere Impulse set-

113

zen.

Wer einen cMOOC plant und veranstaltet wird also mit vielen Herausforderungen kon-
frontiert und sollte vor Beginn folgende Fragen kldren: Wer kann welchen Beitrag (un-
entgeltlich?) leisten? Wie viel (Zeit-)Ressourcen stehen zur Verfiigung? In welche(n)
Rolle(n) — treten wir als Veranstalter in Erscheinung? Wie viele Inhalte stellen wir in
welcher Form (z.B. unter welcher Lizenz) zur Verfiigung? Wie viel Struktur geben wir
vor? Wer iibernimmt Rollen bzw. Aufgaben, die wir — aus Mangel an Ressourcen oder
auch Mangel an Kompetenzen — nicht ibernehmen kénnen?

19 http://opcol2.de/aktivitaten/
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4.2 Diversitat

Wer nimmt tatsdchlich an den ¢cMOOC:s teil? Sind es wirklich Studierende aus aller
Welt, die dadurch Angebote an den renommierten Hochschulen kostenlos wahrnehmen
wollen? Die uns bekannten Zahlen zeigen anderes. In den drei deutschsprachigen
c¢cMOOCs OPCO11, OPCOI12 und MMCI13 waren jeweils nur ca. 10% Studierende
angemeldet, ca. 60% im Bildungsbereich Tatige und 15% Freiberufler. Fiir diese Adres-
saten steht sicher die eigene Weiterbildung im Vordergrund, ihr allgemeines Interesse
am Thema und nicht der Erwerb eines Zertifikats. Gestiitzt wird diese Annahme durch
einen Blick auf die beteiligten Altersgruppen (siche Abb. 2), bei denen die 21- bis 30-
Jéhrigen jeweils ca. 12%, die 31- bis 40-Jahrigen knapp 30% und die tiber 40-Jdhrigen
mit insgesamt iiber 50% die Mehrheit darstellten. Erstaunlich ist auch die Zahl der sog.
Lwilver Surfer (Internetnutzer iiber 50 Jahre, in Abb. 3 Summe der Altersklassen 50-59
und >59) mit insgesamt z.T. iber 35%. Beim PLENK2010 betrug dieser Anteil sogar
iiber 40%.

% Altersverteilung cMOOCs
40
35
30
25
20 —
15 — —
T
0 , I
20-29 30-39 40-49 50-59
Altersklasse
“opcoll “opcol2 ' coer1id3 “mobiMOOC

Abb. 2 Altersklassenverteilung der TN der cMOOCs OPCO11, OPCO12 und
mobiMOOC (Daten zu mobiMOOC aus de Waard et al., 2011)

Beim OPCO12 korrespondierte das Alter mit der E-Learning-Erfahrung. Nur 13% wa-
ren Neulinge mit weniger als einem Jahr E-Learning-Erfahrung, 43% hatten sich bis zu
5 Jahre und 44% sogar iiber 5 Jahre mit dem Thema E-Learning/E-Teaching beschaf-
tigt. Entsprechend hoch ist der Anteil beruflich aktiver Personen: Viele im (hoch)schu-
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lischen Bereich als Lehrende, als Mitarbeiter in zentralen Einrichtungen der Hochschu-
len oder in Wirtschaftsunternehmen Tatige sowie Freiberufler. Fast identische Daten
ergaben die Umfragen beim MMC13 und COER13.

Der grofle Anteil hoherer Altersgruppen mit viel Berufserfahrung ldsst sich in den
hier untersuchten cMOOCs mit den behandelten Inhalten erkliren, die alle auf aktuelle
Themen des E-Learning fokussieren und damit fiir diese Adressaten von besonderer
Relevanz sind. Hinzu kommt, dass diese aufgrund ihrer langen personlichen Lernge-
schichte mit dem komplexen Modell der partizipativen Lernorganisation vermutlich
besser zurechtkommen als jiingere Adressaten mit weniger Erfahrung.

4.3 Beteiligung

Wie viele Teilnehmende braucht ein konnektivistischer Kurs, um zu funktionieren. Gibt
es eine kritische Masse? Dazu bemerkt (Lindner, 2013): ,,Es geht also aus Lerner-Sicht
eigentlich nicht um die absolute Masse, sondern um die kritische Masse: Man fiihlt sich
als Teil eines grof3en, also bedeutungsvollen Lernprojekts. Es sind mehr Leute dabei, als
man {iberblicken kann. Und vor allem wird eine kritische Masse von Impulsen erreicht.*

Auch nach Downes ist das, was einen massiven Open Online Kurs auszeichnet,
weniger die Masse der Teilnehmer als die Kapazitat und die Infrastruktur, die platt-
formiibergreifende Kommunikation und Aktivititen ermdglichen muss: ,,So what is
essential to a course being a *massive™ open online course, therefore, is that it is not
based in a particular environment, isn’t characterized by its use of a single platform, but
rather by the capacity of the technology supporting the course to enable and engage
conversations and activities across multiple platforms* (Downes, 2013a).

Allerdings sieht er die Gefahr, dass es in Kursen mit sehr groBBen Teilnehmerzahlen
zu Gruppenbildungen kommt und diese Gruppen sich so abgrenzen, dass sie quasi einen
eigenen kleinen ,,Kurs im Kurs* etablieren, bei dem z.B. der Zugang zu Werkzeugen
oder die Aufmerksamkeit der Betreuer nur dem ,,inner circle” zukommt. Fiir Downes
beinhaltet das Massive von cMOOCs auch Diversitiat der Meinungen, Lernziele, Per-
spektiven, Schwerpunkte und Lernmaterialien, die er durch eine solche Gruppenbildung
gefahrdet sieht. Als Anhaltswert fiir eine gute Grofe fiir cMOOCs sieht er 150 aktive
Teilnehmer an, wenn ihre Zahl also die Dunbar-Zah!* iiberschreitet. Baumgartner sicht
dagegen genau diese Zahl als Grenze, ab der es extrem schwierig wird, einen inhaltlich
qualitédtsvollen sozialen Austausch zu pflegen (Baumgartner, 2013).

Einige an das cMOOC-Konzept angelehnte Kurse fanden mit vergleichsweise klei-
nen Teilnehmerzahlen statt, z.B. der FSLT12 mit 200 angemeldeten Teilnehmenden
(Roberts, 2012) oder der MOOC Maker Course MMC13 mit 166 Anmeldungen. Sie

20 Der Anthropologe Dunbar (1992) fand bei Untersuchungen an Primaten heraus, dass das
Gehirn nur eine begrenzte Zahl an sozialen Kontakten verarbeiten kann. Die kognitive
Grenze der Anzahl sozialer Bezichungen zu anderen Menschen liegt danach bei 100-200,
im Schnitt also bei 150 (Dunbar-Zahl). Studien zur Nutzung sozialer Medien deuten darauf
hin, dass diese kognitive Grenze auch in der digitalen Welt gilt (Goncalves et al., 2011).
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erreichten damit die Dunbar-Zahl nur knapp, zeichneten sich aber dennoch — oder gera-
de deswegen — durch hohe Interaktivitit und Beitrdge von Teilnehmenden aus. Jenny
Mackness (2012) hat fiir diese Variante das Akronym SmOOC (Small OOC) vorge-
schlagen.

Das Massive an cMOOCs besteht aulerdem in der Mdglichkeit, online offene
Kursangebote weltweit anzubieten. Das ist dann nicht einmal mehr an die Institution
Hochschule gebunden. So wurde der 0.g. MOOC Maker Course von drei Privatperso-
nen ohne institutionelle Anbindung realisiert. Gelungen ist dies unter Verwendung einer
zentralen Website und ansonsten ausschlieflich frei zuginglicher Werkzeuge (u.a.
Blog-Aggregator, Google Hangouts on Air, MediaWiki). Damit ist das Internet zu dem
»grofartigsten Kommunikationsapparat® geworden, zu dem Brecht 1932 in einer Rede
iiber die Funktion des Rundfunks diesen verwandelt sehen wollte, um den Menschen
vom Medienkonsumenten zum Medienproduzenten emanzipiert zu sehen.

4.4 \Vernetzung

Die Vernetzung, Interaktion und Kommunikation zwischen den Teilnehmenden gilt
gerade bei den cMOOCs als konstitutiv fiir den Lernprozess, denn aus konnektivisti-
scher Sicht geschieht Lernen in den Communities of practice und personlichen Netz-
werken (Siemens (2005, S. 4). Laut Mackness, Mak & Williams (2010) hilft die Inter-
aktion in MOOCs den Studierenden, eigene Ideen zu entwickeln, sich auszudriicken,
eine eigene Haltung zu représentieren und (auch langfristige) Beziehungen aufzubauen.
Auch Cormier (2008, 2011) sieht die Interaktion mit Anderen als essentiell fiir die Wis-
sensgenerierung in MOOCs an.

Insgesamt liegen wenig Forschungsergebnisse zum Thema Interaktion in MOOCs
vor. Wie viel Vernetzung und Interaktion findet tatsdchlich in cMOOC:s statt? Wie sieht
die Interaktion zwischen den Studierenden aus, wie die zwischen Studierenden und den
Inhalten und wie die Interaktion zwischen Studierenden und Lehrenden? Inwiefern
unterscheiden sie sich und/oder finden sie iiber andere Kanile statt? Khalil & Ebner
(2013) stellen fest, dass die Interaktion zwischen den Studierenden hauptsichlich iiber
Diskussionsforen und Soziale Netzwerke stattfindet, die Interaktion zwischen Studie-
renden und Lehrenden dagegen iiber Bekanntmachungen, Anleitungen, Diskussionen
und Frage-Antwort-Tools, die Interaktion zwischen Studierenden und Inhalten iiber
Hausaufgaben, Quizze, Tests und Ubermittlung von Projektarbeiten. In ihrer Studie
stellen Khalil & Ebner abschlieBend fest, dass es an Interaktionen zwischen Lehrenden
und Studierenden meistens mangelt und deshalb Verbesserungsbedarf besteht. In weite-
ren Studien wird angefiihrt, dass dies sowohl mit dem erheblichen Zeitaufwand aber
auch mit fehlender Medienkompetenz zu tun haben konnte (siche dazu Khalil & Ebner,
2013).

Und wie sieht die Interaktion zwischen den Lernenden in cMOOCs aus? Schlielich
wird ihnen ein besonderes Interesse am Austausch mit der Community und an Kollabo-
ration unterstellt: ,,Massive Open Online Course [...] is a gathering for participants, of
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people willing to jointly exchange information and collaboratively enhance their
knowledge* (de Waard, 2011). Auf die Frage, ob sie sich gut vernetzt fithlen, antworte-
ten im Rahmen einer Umfrage des OPCO12 34,2%, sie fiihlten sich gut vernetzt und
35,4%, dass sie sich eher als Einzelkdmpfer fiihlen; 30,4% waren unentschieden (Um-
frage 2, OPCO12). Auf die Frage, ob sic wihrend des Kurses mit anderen Teilnehmen-
den online (per Mail, Kommentaren, Blogs oder Twitter) interagiert hétten, gaben 54%
an, mit keiner anderen Person interagiert zu haben und 34% mit 1-3 Teilnehmenden.
Nur 11% hatten mit mehr als drei Teilnehmenden online Kontakt. Auf die Frage, ob sie
es als wichtig empfanden, durch die Teilnahme am Kurs Kontakte zu kniipfen, antwor-
teten 68,8%, thnen wére das nicht wichtig. Nur 14,6% gaben an, sie empfanden es als
sehr wichtig bis wichtig sich mit anderen Teilnehmenden auszutauschen. (Umfrage 3,
OPCO12).

Wie steht es um Deine Vernetzung mit anderen Kursteilnehmer/innen?

Ich komme gut allein kiar und

Ich fllhle mich gut vernetzt und zugehdrig. _ 44 43%

vermisse eine intensivere Vernetzung nicht. 42 41%
Ich hatte gern mehr verbindlichen Kontakt zu anderen | ' 19 18%
Kurstellnshmer/innen, z.B. in Form einer Arbeits-Lerngruppe. i
Ich flihle mich ausgegrenzt und finde - 10 10%
keinen Zugang zur Lern-Community.
0 9 18 27 36 45

People may select more than one checkbox, so percentages may add up to more than 100%.

OER: CC-BY-5A by howtomooc .arg

Abb. 3 Einschitzung ihrer Vernetzung durch die Teilnehmenden des MMC13
(Umfrage nach 2 von 5 Wochen®")

Die daraus ablesbare Tendenz, dass die Vernetzung mit anderen Teilnehmenden fiir den
Lernprozess in cMOOCs von den Lernenden als wenig wichtig erachtet wird, bestitigen
auch Umfragen in anderen Kursen. Im MMC13 entspricht der Anteil der Personen, die
sich gut vernetzt bzw. zugehorig fiithlen, ziemlich genau dem Anteil der Personen die
gut alleine klar kommen und keine Vernetzung vermissen (siche Abb. 3). Auch der
umfangreiche Report der Universitit Edinburgh, der sechs xMOOCs beleuchtet, stellt
den Vorrang von ,,solitary interactions® iiber ,,social engagements* fest. Neue Leute zu
treffen stellt fiir die Teilnehmenden die geringste Motivation dar, sich in einen Kurs
einzuschreiben (MOOCs @Edinburgh 2013 — Report #1, S. 28). Allerdings legen ande-
re Umfrageergebnisse aus dem MMC13 wiederum nahe, dass die Interaktion mit und
die Reaktion von Personen durchaus die Motivation zur aktiven Beteiligung an
c¢cMOOCs erhohen kdnnen (siche dazu 5.2).

21 http://howtomooc.org/umfrageergebnisse-aktivitaetsgrad-der-mooc-teilnehmerinnen/
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4.5 Qualitdtssicherung

Woran zeigt sich die Qualitidt von cMOOCs? Da cMOOC:s (oft) aullerhalb von Instituti-
onen angeboten werden, setzen sich die Veranstalter ihre Qualitdtskriterien selbst. Im-
mer wieder wird bei Lernangeboten die Abschlussquote als Erfolgsfaktor angefiihrt,
also wie viele der eingeschriebenen Studierenden letztendlich den Kurs beendet haben.
Allerdings bemerkt Milligan (2012), dass bei cMOOCs jeweils beriicksichtigt werden
miisse, unter welchen spezifischen Voraussetzungen und mit welcher Motivation der
jeweilige MOOC besucht wurde. Fiir Downes sind Abbruchraten, das Auszédhlen von
Testergebnissen und Zufriedenheitsskalen nicht aussagekriftig fiir den Erfolg von
MOOCs, sondern nur nicht verallgemeinerbare Ergebnisse eines speziellen MOOCs
(Downes, 2013d). Da in konnektivistischen Kursen die Lernenden selbstverantwortlich
lernen und somit ihre Lernziele selbst setzen, konnen auch nur sie entscheiden, ob ihre
Teilnahme erfolgreich war: ,,In the MOOCs we’ve offered, we have said very clearly
that you (as a student) define what counts as success. There is no single metric, because
people go into the course for many different purposes® (Downes, 2012a). Als aussage-
kriftig fir die Qualitdt eines MOOCs sieht Hill (2013) deshalb nur die Abschlussrate
derjenigen Nutzer an, die aktiv und motiviert waren, den Kurs wirklich abzuschlieen.
Statt 10% erhalte man dann 40%.

Die Qualitit der Kursinhalte basiert grof3teils auf Crowdsourcing, indem besonders
wertvolle Inhalte besondere Bedeutung in der Community erhalten, u.a. dadurch, dass
sie oft rezipiert und zitiert werden: ,,There is no filtering or other mechanism directly
addressing quality in a MOOC. The design is such that quality materials will be discov-
ered and highlighted by course participants. Quality, in other words, is not determined
by experts, it is crowdsourced” (Downes, 2012b).

Um den Erfolg von cMOOCs zu beurteilen, schligt Downes sowohl eine Prozess-
Perspektive als auch Outcome-Perspektive vor. Erfolg — was den Prozess angeht — be-
deutet fiir ihn, dass das Netzwerk funktioniert. Als ergebnisorientierten Erfolg sieht er
an, wenn der MOOC Wissen produziert, das nicht einer einzelnen Person zugeordnet
werden kann (Downes, 2012e¢):

,»The process perspective asks whether the MOOC satisfied the criteria for suc-
cessful networks. [... ]: autonomy, diversity, openness, and interactivity. The
MOOC is assessed against each of these and a degree of compliance may be
found.[...] The outcomes perspective looks at the MOOC as a knowing system.
By that what I mean is that [...] we should be able to say things about the
MOOC without reference to particular individuals in the MOOC. This is to
treat the MOOC as an entity which perceives, or which learns, as a whole. [...]
MOOC success, in other words, is not individual success. We each have our
own motivations for participating in a MOOC, and our own rewards, which
may be more or less satisfied. But MOOC success emerges as a consequence
of individual experiences.*
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Zwar sind sich cMOOC- und xMOOC-Macher einig, dass MOOCs Lernen persona-
lisieren konnen, allerdings stecken dahinter zwei verschiedene Ansédtze. Wéhrend die
Macher traditioneller Kurse glauben, dass die (just-in-time) Analyse von Lernerdaten es
ermdglichen — auch in Massenveranstaltungen —, Lernwege individuell optimal zu un-
terstiitzen, setzen die cMOOC-Veranstalter darauf, den Lernenden auf ihren Lernwegen
moglichst viele Freiheiten zu belassen. Allerdings bleibt meist offen, inwiefern
c¢cMOOC:s den individuellen Weg durch Lerninhalte nicht nur ermdglichen sondern auch
konkret aktiv unterstiitzen und somit die Lernenden nicht iiberfordern, sondern optimal
individuell fordern. Bates (2012) stellt kritisch fest, dass es mehr brauche als Computer,
um Lernen zu personalisieren, ndmlich ,,online intervention and presence in the form of
discussion, encouragement and [...] understanding of individual student’s needs®, also
Kommunikation, sowie individuelle Unterstiitzung und Motivationsschiibe durch die
Veranstalter.

5 Stolpersteine fiir die Lernenden im cMOOC

Wie bereits deutlich wurde, bieten cMOOCs den Lernenden viele Freiheiten, was den
Lernprozess betrifft. Dies stellt aber auch sie vor besondere Herausforderungen:

® Die Teilnahme erfordert viel selbstgesteuerte Aktion und Disziplin von den
Teilnehmenden.

® Bei einigen Teilnehmenden besteht cine Hemmschwelle, selbst 6ffentlich Bei-
trage zu verfassen. Kommentare von Nutzern zu Beitrdgen von anderen Nut-
zern konnen entmutigend oder verletzend wirken.

® Durch die Vielfalt der Quellen besteht fiir die Teilnehmenden die Herausforde-
rung, die Masse der Inhalte zu ordnen und zu selektieren.

e U.a. wegen des Zeitaufwands steigen viele Teilnechmende wahrend des Kurses
aus.

e Medienkompetenz. Wird browserbasierte Software genutzt, muss man sich
darauf verlassen, dass diese zuverléssig lauft.

5.1 Selbstgesteuertes Lernen — Beteiligungsmuster in der Praxis

Die Freiheiten und die damit verbundenen Anforderungen in cMOOCsS an einen selbst-
gesteuerten Lernprozess, werden auch kritisch gesehen. Den meisten Kursen mangele es
an ,,sophisticated learning architecture that effectively adapts to the individual need of
each learner” (Mazoue, 2013). ,,Self-directed learning and peer mentoring* seien durch-
aus instruktional zu begriiflen, allerdings nur, wenn sie Teil eines gut gestalteten Curri-
culums sind. MOOC:s, insbesondere cMOOC:s, seien allerdings in erster Linie flir Auto-
didakten und erfahrene Lerner entworfen.
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Im Folgenden wollen wir anhand einiger Evaluationsergebnisse néher beleuchten,
wie sich in der Realitdt von cMOOC:s die Aktivitédt der Lerner darstellt und inwiefern sie
den von Siemens & Downes formulierten Idealen des konnektivistischen Lernens ent-
sprechen.

Downes bezeichnet die eigene Interpretation der Inhalte als die schwerste Aufgabe
im Prozess der MOOC:s. In ihrer Begleitforschung zum MOOC PLENK?2010 stellt Kop
(2011) fest, dass Studierende zwar gerne Inhalte aggregieren, Beziehungen herstellen
und Ressourcen teilen, dass allerdings nur eine Minderheit wirklich aktiv eigene Beitra-
ge neu erstellt und verdffentlicht (a.a.0., S. 35). Ahnliche Ergebnisse liefert eine Um-
frage im Rahmen des 2013 durchgefiihrten COER13. Auf die Frage, welche Beteili-
gungsmdglichkeiten sie nutzen, nannten die Teilnehmer des COER13 an erster Stelle
Medien, bei denen es vor allem um die Rezeption von Inhalten geht, konkret den
Newsletter (57%), die Materialien auf der Kurswebseite (54%), das Lesen des Forums
(41%), die Online-Events (41%), das Lesen der Blogs der anderen Teilnehmenden
(33%) und des téglichen Newsletters (25%) (siche Abb. 6). Obenan stehen also Inhalte,
die von den Veranstaltern zur Verfligung gestellt werden. Erst an siebter Stelle wird von
16,7 % das Diskutieren im Forum als wichtige Beteiligungsmoglichkeit genannt, ge-
folgt vom Livechat wihrend der Online-Events (14%), dem Schreiben von eigenen
Blogbeitrdgen (13%), und dem Verdffentlichen von Tweets (6%) (siche Abb. 4).
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Abb. 4 Beteiligungsformen im Rahmen des COER13

Insgesamt hat sich im COER13 und weiteren cMOOCs gezeigt, dass die Teilnahme-
und Beteiligungsmuster unter den Teilnehmenden stark variieren. Folgende Gruppen
lassen sich identifizieren (Hill, 2013):
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e Lurker/Beobachter: Sie loggen sich ein, lesen Inhalte und browsen durch die
Diskussionen, liefern aber selber keine Inhalte und legen keine Priifungen ab.
Sie erwarten, unterrichtet zu werden.

e Drop-Ins/mittelmiiflig aktive Teilnehmende: Teilnehmende, die sich nur teil-
weise engagieren bzw. nur im Rahmen ausgewédhlter Themenbereiche und die
nicht beabsichtigen, den kompletten Kurs abzuschlieBen. Diese Teilnehmer-
gruppe entwickelt in bestimmten Bereichen tieferes Wissen und ist damit in der
Lage zu kommentieren und evtl. Antworten auf eigene Fragen zu erhalten.

e Passive Teilnehmende: Diese rezipieren die Inhalte und nutzen die Angebote
wie Quizze, treten aber nicht selbst aktiv in Erscheinung.

e Aktive/engagierte/erinnernde Teilnehmende: Sie haben die Absicht, am ge-
samten Kurs teilzunehmen (eventuell mit der Absicht einen Leistungsnachweis
zu erhalten) und beteiligen sich an der Diskussion. Die engagierten Teilnehmer
setzen sich eigene Lernziele und bauen Kontakte zu anderen Lernenden auf und
verbinden diese mit ihrem bereits bestehenden Lernnetzwerk.

e No-Shows: Personen, die sich registrieren, aber wihrend des Kursverlaufs nie
in den Kurs einloggen

Zwar ist es bei vielen cMOOC:s {iblich, dass sich die Teilnehmenden vor Beginn regist-
rieren und sie werden meist auch aufgefordert, sich vorzustellen und Lernmotivation
oder Ziele zu benennen, allerdings ist es schwierig, wihrend des Kurses festzustellen, in
welcher Form die Teilnehmenden sich tatsdchlich am Kurs beteiligen.

De Waard (2011) befragte die Teilnehmenden des MobiMOOC nach geplanten und
tatsdchlichen Beteiligungsmustern (n=39). Erwartungsgemif} differierte die Einschét-
zung zu Beginn und nach Ende des MOOC (siche Abb. 5).

Eine wichtige (da anteilig groBe) Gruppe in MOOC:s stellen die Lurker dar. Zwar
bleiben ihre Aktivititen fiir die Veranstalter oft unsichtbar, dennoch greift es wohl zu
kurz, diese nur als passiv zu bezeichnen. Lurking in ,,Digital Habitats* kann bezeichnet
werden als ,,legitimate peripheral participation [..] a crucial process by which communi-
ties offer learning opportunities to those on the periphery.© (Wenger, White & Smith,
2009, S. 9). Rund um die Lurker bleiben dann viele Fragen: Was lernen Lurker in Kur-
sen? Wann wird aus einem Lurker ein aktiver Teilnehmer bzw. wie kdnnen Lurker zur
Teilnahme motiviert werden? Welche Faktoren verhindern, dass Personen in der Rolle
der Lurker verbleiben? Hill (2012) betont, dass es sich bei den Teilnehmergruppen um
Muster handelt, die nicht statisch angesehen werden diirfen. Die Teilnehmenden wech-
selten durchaus wahrend eines Kurses von einer Gruppe in eine andere. Insgesamt wird
angenommen, dass die Beteiligung in MOOCs der Beteiligung in anderen Online-
Communities gleicht: 90% der Beteiligten gehdren der Gruppe der Lurker an, 9% der
Gruppe der miBig aktiven Teilnehmer und nur 1% wiirden sich aktiv beteiligen.

22 Dies wird auch als 1%-Regel bezeichnet, gepragt von McConnell & Huba (2006). Goodier
(2012) hat allerdings darauf hingewiesen, dass ,,leichte* Beteiligungsformen durch neue,
einfache Werkzeuge drastisch zugenommen haben. Danach sind inzwischen nur 23% pas-
siv, dagegen 60% maiBig aktiv und 17% sehr aktiv (basierend auf Umfragen der BBC).
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0% 10% 20% 30% 40% 50%

Lurker (read only)

" \When you started the
MobiMOOC which type of
learner did you think you

were going to be?
Intermediate W After going through the
MobiMOOC, which type of

learner have you become?

Memorably Active (read and
write)

Abb. 5 Geplante (oben) und tatsichliche (unten) Beteiligungsmuster beim MobiMOOC*

Was beeinflusst das Engagement in cMOOCs? Aus den vorliegenden Berichten lassen
sich einige wichtige Einflussfaktoren benennen:

e Vertrautheit mit dem Themenbereich,

Vorerfahrungen in anderen MOOC:s: Es gibt die von der Masse der Beitrige

und Inhalte Uberforderten, denen das selektive Bearbeiten nicht gelingt,

Motivation,

Selbstvertrauen,

wahrgenommene Expertise-Level der anderen Communitymitglieder,

Verortung der Community im eigenen Alltag,

zur Verfligung stehende Zeit,

wie sich die Community ,,anfiihlt* (fiihlt man sich willkommen usw.) (Chat-

topadhya, 2011),

e Medienkompetenz: Es gibt die Technik-Frustrierten, die mit der technischen
Infrastruktur oder der Aufgabe, selbst Technologien auszuwihlen und anzu-
wenden, nicht klar kommen.

5.2 Motivation

Mit welchen Motiven und Erwartungen wird ein MOOC begonnen? Hinsichtlich der
Motivation zeigt sich, dass einige an den Inhalten des Kurses interessiert sind, andere an
der (noch relativ neuartigen) Struktur des Kurses. Dies bestitigt auch die Umfrage im
COER13. Als grofiten Motivationsfaktor zur Teilnahme am Kurs wurde in einer Online-
Umfrage zu Kursbeginn das Interesse am Thema genannt. Bereits an zweiter Stelle

23 https://docs.google.com/document/d/1sDS6RFvua9KeitSEtEOSX TOIxFyubVvP0zHd
MAMP0zHdMAM;jFVE/edit?hl=en
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wurde von 84% allerdings das Veranstaltungsformat genannt. Erst an dritter Stelle steht
die berufliche Entwicklung (siche Abb. 6).
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Abb. 6 Motivation zur Teilnahme im COER13

Auf die Frage, wovon der Umfang ihrer Beteiligung abhéngig war, antworteten die
Teilnehmer des OPCO12: Bei 84% von ihrer verfiigbaren Zeit, bei 46% vom Interesse
am Thema und bei 15% von den angebotenen Materialien. (Umfrage 2 des OPCO12).
Letztlich ist die Motivation zur aktiven Teilnahme also stark geprigt vom Belastungs-
faktor Zeit. 74% stimmten am Ende des Kurses dann auch der Aussage vollig zu, dass
sie sich eigentlich vorgenommen hatten, mehr Zeit in den Kurs zu investieren (Umfrage
3, OPCO12, n=144,; vgl. auch Abb. 5).

Tatséchlich zeigt sich den in Kursen oft eine gewisse Anfangseuphorie. Insgesamt
kann beobachtet werden, dass das Engagement und der Beteiligungsumfang im Kurs-
verlauf deutlich nachlassen (vgl. Abb. 7).
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Abb. 7 Beteiligungsumfang im Kursverlauf des OPCO11 (oben) bzw. OPCO12 (unten). Die
Auszdhlungsdaten beim OPCO11 sind die Beteiligung an den Online-Events (Live-
Views), die Abrufe der Aufzeichnungen (Record-Views), die Zahl der wochentlichen
Blog-Artikel und Tweets. Die Auszéhlungsdaten beim OPCO12 sind die Zahl der wo-
chentlichen Blog-Artikel und der Kommentare dazu.

Diese Abnahme konnten wir in nahezu identischer Form bei OPCO11, OPCO12 und
COERI13 feststellen. Gleiches wird von anderen ¢cMOOCs berichtet, von denen uns
keine Zeitreihen der Beteiligungsmuster vorliegen. Das Phdnomen der Beteiligungsab-
nahme tritt also unabhingig von thematischer Ausrichtung und methodischen Unter-
schieden der cMOOCs auf. Das unterstreicht, dass durch die inhaltliche Ausgestaltung,
organisatorische Hilfen und Anregungen (motivierende Impulse) und leicht zugéngliche
Medienkomponenten dafiir Sorge getragen werden muss, die Motivation der Teilneh-
menden iiber einen langen Zeitraum aufrecht zu erhalten (vgl. Abb. 8).
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Abb. 8 Motivationsfaktoren fiir die eigene Beteiligung am MMC13
(Umfrage nach 2 von 5 Wochen)

5.3 Medienkompetenz

Wihrend Hochschulen, die xXMOOCs anbieten, sich auf die technische Infrastruktur der
kommerziellen Partner verlassen und diese dankbar in Anspruch nehmen, ist die Aus-
wahl der Werkzeuge in cMOOCs Sache der Veranstalter und dementsprechend unter-
schiedlich. Fir die vielfiltigen notwendigen bzw. erwiinschten Beteiligungsformen
kommt dann eine ziemlich lange Liste notwendiger Werkzeuge zustande (Bremer,
2013):

synchrone Orte (Hangouts, Videokonferenzen, ,, Twitterchats*)

Konsolidierung (z.B. Bloglist, Aggregator)

Mitteilung (Twitter, Mail, RS Feeds u.4.)

niedrigschwellige Mitteilungsformen (z.B. Kommentare)

gestaltbare, kreative Mitteilungsformen (z.B. Blogseiten)

Diskussionsorte (z.B. Google+ Diskussionen)

Orte der Wissenskonstruktion, Generierung (z.B. Wiki)

kollaborative Dokumentation (z.B. Etherpad)

kreative Werkzeuge (Pearltrees, Musik, Animationen u.d.)

Orte zum technische Spielen/Ausprobieren neuer Werkzeuge

Im ersten cMOOC CCKO8 von Siemens und Downes wurde bewusst keine zentrale
Plattform von den Kursveranstaltern zur Verfiigung gestellt, vielmehr wurden die Teil-
nehmenden aufgefordert, ihre eigenen Infrastrukturen im Internet zu nutzen und Ver-
bindungen mit anderen (Systemen,Inhalten und Personen) herzustellen. Alle Teilneh-
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menden konnten bzw. mussten sich so ihre personliche Lernumgebung aufbauen, iiber
die sie kommunizierten und Inhalte aggregierten. Das setzte geniigend Medienkompe-
tenz voraus bzw. den Zugriff auf eventuell ndtige Unterstiitzung. In vielen der konnek-
tivistisch ausgerichteten Kurse wird die Auswahl der zum Einsatz kommenden Tools
auch von den Teilnehmenden beeinflusst. In etlichen Féllen haben sie sowohl die Ein-
richtung (z.B. einer Facebook-Gruppe) als auch deren Support iibernommen.

Werkzeuge, die verstirkt in cMOOCs zum Einsatz kommen, sind Diskussionsforen,
Soziale Netzwerke wie Facebook und Google+, sowie Messaging Dienste wie Twitter,
sowie Blogs und Wikis (Khalil & Ebner, 2013). Bewusst entsteht dadurch ein Cluster
aus verschiedenen aufeinander bezogener Webseiten: ,,The idea is [..] not creating one
single point of contact on the web, but rather [...] a cluster of related websites, joined
together by common links facilitated by the use of a tag [...]* (Downes, 2012). Verteilt
sich der kursbegleitende Diskurs auf die verschiedenen Plattformen, stellt dies die Ver-
anstalter und die Teilnehmenden vor die Notwendigkeit, alle bzw. mehrere Kanéle im
Blick zu behalten. Da es fiir webbasierte Angebote verschiedener Dienste bisher keine
Single-Sign-On Losungen gibt, man sich also fiir jeden Dienst separat anmelden muss,
ist das Pflegen der verschiedenen Kanédle recht umstindlich, insbesondere wenn man
nicht nur lesen, sondern auch schreiben mochte. Letztendlich verldsst man sich dabei
auf die Anbieter der genutzten Webdienste und deren Zuverldssigkeit und akzeptiert
deren allgemeine Geschéftsbedingungen inklusive der Datenschutzrichtlinien.

Die Offenheit hinsichtlich der genutzten Werkzeugen setzt voraus, dass die Teil-
nehmenden die Dienste kennen — also medienerfahren sind — oder zumindest eine ge-
wisse Unerschrockenheit besitzen, was das Ausprobieren neuer Tools angeht. Die Daten
aus verschiedenen Umfragen zeigen aber, dass cMOOCs meist eine sehr medienkompe-
tente Zielgruppe vorweisen konnen. Entsprechend hoch waren die passiven und aktiven
Erfahrungswerte im Umgang mit webbasierten Werkzeugen und sozialen Medien.

De Waard (2011) erhob fiir den Kurs MobiMOOC, wie viel Erfahrung die Teilneh-
menden mit verschiedenen Social Media-Werkzeugen wie Blogs, Twitter und Facebook
mitbrachten. Von 227 Befragten gaben 32% an, dass sie bereits mehr als 5 Jahre Erfah-
rung hatten. 26% geben an 3-5 Jahre, 27% 1-3 Jahre Erfahrung zu haben. Nur 10%
hatten 1 Jahr oder weniger Erfahrung. Die Ergebnisse einer vergleichbaren Erhebung im
OPCO12 zeigten, dass fast 50% angeben mit allen genannten Werkzeugen — zumindest
in der Rolle des Rezipienten — bereits vertraut zu sein. Viele der Teilnehmenden verfiig-
ten auflerdem iiber praktische Erfahrungen insbesondere mit Social Communities
(59%), Weblogs (36%) und Twitter (29%) (vgl. Abb. 9).
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Abb. 9 passive bzw. aktive Erfahrungen mit Social Media-Werkzeugen im OPCO12

c¢cMOOCs ziehen offensichtlich eine sehr medienaffine Zielgruppe an. Schaut man sich
die Themen der 34 cMOOCs an (vgl. Tabelle 2), so ldsst sich feststellen, dass sie fast
ausschlieBlich Fragen rund um den Konnektivismus, digitale Medien und medienge-
stiitztes Lernen thematisieren. 14 der Kurse beschéftigen sich konkret mit MOOCs, 8
mit dem Thema Konnektivismus. Viele Kurse machen also das Lernkonzept selbst zum
Thema. Es stellt sich daher die Frage, inwiefern offene Online-Kurse nach konnektivis-
tischem Konzept auch mit anderen Inhalten und einer Teilnehmerschaft funktionieren,
die weniger medianaffin orientiert ist.

5.4 Leistungsnachweise in cMOOCs

Eine weitere offene Frage ist die Anerkennung von Lernleistungen in cMOOCs. Klar
ist, dass bei vielen Teilnehmenden der Wunsch besteht, eine iiber die reine Teilnahme-
bestdtigung hinausgehende Anerkennung ihrer Arbeit zu erhalten. Ein neuer Ansatz ist
die Vergabe von Online Badges. Badges (Abzeichen, Plaketten) sind der Versuch, For-
men der Anerkennung fiir informelles, selbstgesteuertes Lernen (Nachweis von Féhig-
keiten, Kompetenzen, erfolgreiche Teilnahme) im Internet zu entwickeln. Sie sollen den
Lernenden helfen, sich im Lernprozess zu orientieren bzw. sie motivieren, aktiv dabei
zu bleiben, gerade weil feststellbar war, dass die intrinsische Motivation allein in
Selbstlernprozessen oft nicht ausreicht, den Prozess erfolgreich zu Ende zu bringen (vgl.
auch 5.2). Generell geht es darum, Lernleistungen, die aullerhalb institutioneller Kon-
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texte erbracht werden, zu erfassen und anzuerkennen. Mozilla’s Open Badges™ ist die
bekannteste Initiative, Badges im Internet zu vergeben.

Riickmeldedaten im Rahmen des OPCO12 haben gezeigt, dass Leistungsnachweise
zur aktiven Teilnahme motivieren kdnnen. So haben Personen, die ein Online-Badge
erhalten wollten, mehr Inhalte rezipiert sowie Blog-Beitrdge und Kommentare geschrie-
ben (vgl. Abb. 10).
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Abb. 10 Unterschied der Aktivititen von Teilnehmenden im OPCO12 in Abhdngigkeit vom
Wunsch nach Erhalt eines Leistungsnachweises

Problematisch an Badges ist, dass sie bisher kaum anerkannt werden. Ebenso ist die
Erfassung von Lern-Leistungen im informellen Bereich prinzipiell schwierig. Es ldsst
sich kaum iiberpriifen, ob ein Text wirklich gelesen oder ein Video wirklich von Badge-
AnwirterInnen selbst vollstdndig angeschaut wurde. Insbesondere, wenn eine grofie
Zahl an Badge-AnwirterInnen verwaltet werden muss, ist eine technische Unterstiitzung
zur Auswertung der Lernleistungen fast unabdingbar.

24 http://openbadges.org
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6 Fazit

Das Konzept der partizipativen Lernorganisation, wie es inzwischen in ca. drei Dutzend
c¢cMOOCs unter explizitem Bezug auf den Konnektivismus nach Siemens und Downes
realisiert wurde, unterscheidet sich in vielen Punkten deutlich von den xMOOQOCs. Das
beginnt mit den individuellen Lernzielen, setzt sich fort mit dem selbstgesteuerten Ler-
nen, dem kollaborativen Arbeiten in einer Community of Practice und der Verwendung
offener Ressourcen und sozialer Medien.
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Abb. 11 Vernetzungen und vernetztes Lernen am Beispiel des CCK08*

Man koénnte die Unterschiede auch metaphorisch zuspitzen: Die xXMOOCer fahren auf
der Autobahn in Kolonne in eine Richtung, gefiihrt von grofen Leitschildern zur Orien-
tierung und Zwischenstationen in regelméfigen Abstinden. Die cMOOCer bewegen
sich dagegen auf dem verzweigten Netz der Bundes- und Landstraen, mit der groferen
Gefahr, sich zu verfahren, aber vielen Moglichkeiten, unterwegs Hilfen zu erfragen und
der Chance, unerwartete Ausblicke zu genieBen. Mit der MindMap zum CCKO08 von
Matthias Melcher haben wir eine dazu passende Visualisierung gefunden (vgl. Abb. 11)

25 Visualisierung von Matthias Melcher. URL:
http://www.flickr.com/photos/37794987@N00/2843707657/
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Auch wenn wir — anders als Siemens und Downes — ihren Ansatz als Konzept parti-
zipativer Lernorganisation einordnen, so ist doch ihr Verdienst hervorzuheben, dass sie
damit konsequent die Lebensumwelt der Lernenden in ihre Lernumgebung integrieren.
Wihrend die xXMOOCs im Wesentlichen leicht abgewandelte Formen traditionellen
E-Learnings bzw. des Fernstudiums darstellen, nutzen cMOOCs die Mdglichkeiten von
Web 2.0 und den Sozialen Medien, des Read-Write-Web und setzen damit neue Formen
des Lehrens und Lernens um. Sie wirken damit der zunehmenden Tendenz entgegen,
dass die Lernwelten innerhalb und auflerhalb des Bildungssystems immer weiter ausei-
nanderklaffen.

Die von uns in den Abschnitten 4 und 5 angefiihrten Erhebungsdaten aus mehreren
c¢cMOOCs weisen allerdings iibereinstimmend auf offene Problemfelder: Das Konzept
partizipativer Lernorganisation setzt hoch motivierte Teilnehmende voraus; es verlangt
Kompetenzen der Selbstorganisation und des Selbstmanagements und es erfordert hohe
Medienkompetenz bei der Nutzung der verwendeten Werkzeuge und der sozialen Medi-
en. Das kann ausgrenzend wirken, denn nicht alle Teilnehmenden sind autonom Ler-
nende. Das zeigt die kontinuierliche Abnahme der Beteiligung in den Kursverldufen
(vgl. Abb. 7), ebenso wie die positive Beurteilung von strukturierenden Mafinahmen.

Hinsichtlich Lurking, Beteiligungs- bzw. Drop-Out-Raten unterscheiden sich die
¢cMOOC:s also kaum von den xMOOCs. Wenn dann selbst in einem smOOC, wie dem
MMC13 (vgl. Abb. 3), noch deutlicher aber im OPCO12, die Vernetzung (und damit
die Kollaborationsmdglichkeiten) mit anderen gering eingeschétzt und wenig praktiziert
wird, dann stellt dies die Grundannahmen von Downes und Siemens in Frage. Jeden-
falls ist sie bisher fiir viele eine eher nachrangige Komponente eines cMOOC. Die Ver-
netzung erfolgt zwar auf technischer Ebene, also iiber die geteilten Ressourcen. Aber
der an Prédsenzveranstaltungen geschétzte personliche Kontakt und Austausch findet
nicht statt. Deshalb stellt sich die Frage, ob die Vernetzung tatsachlich zu Diskussionen
und neuen Erkenntnissen, d.h. zu neuem Wissen fiihrt, was nach Downes mit cMOOCs
erreicht werden sollte.

Wenn Kollaboration und Interaktion mit geeigneten Maflnahmen aufgefangen und
verbessert werden soll (durch Gestaltung im Sinne des didaktischen Designs), dann ist
dringend Forschung und empirische Arbeit gefragt, die iiber reine Nutzerbefragungen
hinausgeht. Bisher stehen die manchmal euphorischen Einzelmeinungen zur Qualitét
der eigenen Lernerfahrungen im Widerspruch zu den vorliegenden Erhebungsdaten.

Unabhéngig davon zeichnet sich bereits eine deutliche Ausdifferenzierung des
MOOC-Ansatzes ab (u.a. mit bMOOCs, smOOCs). Wir erleben derzeit eine Phase des
Experimentierens: So wie xXMOOCs zunehmend Elemente aufnehmen, um Kollaborati-
on zu unterstiitzen, so gibt es cMOOC-Varianten, die mit Strukturvorgaben, Hilfen und
auch Assessments arbeiten. Bendtigt wird deshalb ein Katalog an Qualitétskriterien fiir
Offenheit, Strukturierung, Organisation sowie auch Leistungserfassung und Anerken-
nung, an denen sich cMOOCs werden messen lassen miissen.

Als uneingeschriankt positiv bewertete Merkmale der cMOOCs (was mit kleinen
Einschrankungen auch fiir die xMOOCs gilt) bleiben bisher ihre Offenheit, d.h. der
uneingeschriankte (weltweite) Zugang zu den Kursen, sowie ihre vollstindige Abwick-
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lung tiber das Netz. Ob die anderen Merkmale so prigend sein werden, dass wir zu
Recht von mehr als hochskalierten Varianten des E-Learning sprechen konnen, ist der-
zeit nicht abschlieBend zu beurteilen.
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1 Einleitung

Die Digitalisierung schreitet unaufhaltsam voran. Moglicherweise ist sie die grofte
industrielle Revolution seit Erfindung der Dampfmaschine. Digitaltechniken finden sich
heute nicht nur in fast allen Bereichen der Giiterproduktion, man konnte auch sagen,
den ,,Systemen des zweckrationalen Handelns* (Habermas). Langst haben sich die Pro-
dukte der Informatik in Nischen und Ritzen des Alltagslebens eingenistet und verdndern
dessen Gesicht. Eine Folge davon ist, dass sie u.a. die Art und Weise prigen, wie wir
uns informieren und wie wir kommunizieren. An die Stelle grammatikalisch wohlge-
formter Sdtze treten in der elektronisch gestiitzten Kommunikation Wortfetzen und
Symbole, die per SMS oder Twitternachrichten pausenlos versendet werden. Ein nahezu
unstillbares Kommunikationsbediirfnis, gepaart mit dem Gefiihl permanenter Erreich-
und Ansprechbarkeit, macht sich breit, auch wenn die Kommunikationsanldsse selbst
bisweilen nichtig sind und iiber Banalititen kaum hinausweisen. Allenthalben regieren
und steuern ,,eingebettete Systeme, die zum Alltagsgebrauch entwickelten Gerite, riis-
ten sie mit Algorithmen aus und produzieren eine Welt, in der sich nahezu alles dem
bindren Code zwischen Null und Eins beugt. Die so genannte Informationsgesellschaft
ist zu einer Welt der Algorithmen geworden, in der das mathematische Kalkiil regiert.

Angesichts dieser Entwicklung ist es kein Wunder, dass die anhaltende Welle der
Digitalisierung, die in die Lebenswelt eingebrochen ist und dort ihre Form der Regent-
schaft entfaltet, auch an die Tore der Hochschulen klopft und im ,,Erziehungssystem®
(Luhmann) Einzug halt.

Die friihen Ansétze der Digitalisierungswelle reichen bis in das Jahr 1970 zuriick
(vgl. Bates, 2010, S. 22). Unter dem Label Multimedia (Schulmeister, 1996, 2000, Ha-
sebrook, 1995, Kerres, 1998) erlangte sie einen ersten Hohepunkt, um schlielich mit
dem Etikett ,,E-Learning® (Schulmeister, 2006) ausgestattet, das Lehren und Lernen an
das Digitalzeitalter anzuschlieBen. Anfangs wurde die Entwicklung enthusiastisch be-
griift und staatlicherseits mit beachtlichen Fordermitteln ausgestattet. Geblieben ist von
der Anfangseuphorie in der Riickschau nicht viel (vgl. Haug, Wedekind, 2009). Die
moglicherweise notwendigen Ubertreibungen, die das ,,E* offenbar promovieren soll-
ten, haben sich als Illusion erwiesen. An ihre Stelle ist Erniichterung und der pragmati-
sche Umgang mit digitalen Bildungsmedien getreten. Aus dem E-Learning wurde schon
recht bald das ,,Blended Learning®, d.h. das konzeptionelle Eingestindnis, dass das
Lehren und Lernen rein internetgestiitzt wohl offenbar doch nicht die Bildungsansprii-
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che einlésen kann, die man sich erhofft hatte, und es einer Mixtur bedarf, die die analo-
ge mit der digitalen Welt amalgiert.

Als Memorabilien des groen E-Learning-Rausches sind an verschiedenen Hoch-
schulen so genannte E-Learning-Zentren oder virtuelle Campus zuriickgeblieben, die
unter organisationaler Perspektive als intermedidre Instanzen ihr Dasein zwischen aka-
demischem Lehrbetrieb und Verwaltung fristen. Die um das ,,E“ herumgruppierten
Institutionen dokumentieren aber vor allem eines: Sie organisieren ihren Organisations-
erfolg und zwar unabhéngig von einem faktisch feststellbaren Bedarf.

2  Wiederbelebung der E-Thematik

Mit der relativen Ruhe, die um das Lehren und Lernen mit digitalen Bildungsmedien
eingekehrt ist, scheint es vorerst vorbei zu sein. Grund dafiir sind die vor einiger Zeit
aufgekommenen Massenkurse (,,Massive Open Online Courses*), die unter dem Akro-
nym ,,MOOCs* die Runde machen. Dabei handelt es sich im Wesentlichen um zwei
Formvarianten. Unterschieden werden ¢cMOOCs, die im Umkreis von Siemens und
Downes entstanden sind und die fiir sich in Anspruch nehmen koénnen, Urheber der
digitalen Massenveranstaltungen zu sein'. Das ,,C* steht dabei fiir die Orientierung an
Vorstellungen von einem so genannten ,, Konnektivismus®, der von sich glaubt, eine
neue Lerntheorie fiir das Lehren und Lernen mit Hilfe von Datennetzen und in ihnen zu
formulieren (vgl. dazu Siemens, 2005). Bei den xXMOOQOCs handelt es sich demgegen-
iiber um videobasierte Lehrveranstaltungen, die auf eigens dafiir erzeugten E-Learning-
Plattformen global verfiigbar gemacht werden und unterschiedslos fiir jeden, der an den
Inhalten interessiert ist, offen und kostenfrei zugénglich sind. Das didaktische Design
der xMOOCs? lisst jeden Avantgardismus des didaktischen Designs vermissen. Es ist
weder konnektivistisch noch konstruktivistisch wie die modernistischen Theorienansét-
ze lauten. XMOOC:s orientieren sich am klassischen Stil der akademischen Ausbildung
und pramieren in erster Linie die bekannte Unterrichtsmethode der Vorlesung, bei der
es primér um einen Akt der Wissensdistribution geht.

Als xMOOC-Promotoren haben sich vor allem die Plattformen ,,Udacity*, ,,Course-
ra“ und ,,edX“ in Stellung gebracht, d.h. Initiativen auf dem US-amerikanischen Konti-
nent, die von Vertretern so genannter Elitehochschulen mit Inhalten befiillt werden.

Es sind eben diese Kurse, die eine Art von Refokussierung der E-Learning-Thematik
bewirken. Jedenfalls riicken sie das Lehren und Lernen mit digitalen Bildungsmedien in
den Brennpunkt der 6ffentlichen Aufmerksamkeit (New York Times, 2012), (Siiddeut-
sche, 2012), (Drosser, Heuser, 2013), befeuern insbesondere das Format der BLOGs,

1 »(-..) the term Massive Open Online Courses (MOOCs) was first introduced in 2008 by
Dave Cormier to describe Siemens and Downes’ ‘Connectivism and Connective
Knowledge’ course” (Yuan und Powell 2013, S. 5).

2 Zur Erlduterung des ,,X“ schreibt Downes (2013): “It should be clear here that the
‘XMOOC’ sense is not of ,,eXtended MOOC* but rather ,MOOC as eXtension of some-
thing else®.
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dessen sich Pyjamajournalisten zur Verbreitung ihrer Nachrichten bedienen, aber auch
Journale, die sich allgemein mit Themen des Lehrens und Lernens befassen (z.B.
»WIRED Magazin®, ,,Chronicle of Higher Education®), und iiberrollen nicht zuletzt die
von der E-Learning-Community gepflegten Diskurse, die sich nur allzu hdufig um den
Einsatz neuer Gadgets und Trends drehen. Und nicht nur das: Wéhrend Umfragen zei-
gen, dass die meisten Hochschulmanager offenbar keine Befiirchtung haben, dass
MOOCs das Bildungssystem umgestalten oder sogar revolutionieren konnten
(Cavanagh, 2013)°, macht sich in einigen Managementetagen die Sorge breit, einen
neuen Megatrend innerhalb der akademischen Bildung zu verpassen (Bady, 2013). Auf
Seiten der Bildungssoftwarehersteller wird erkennbar, dass es nach Zeiten des relativen
Stillstandes und einer hohen Konzentration im Markt, mit den MOOC-Produzenten
neue Mitbewerber im Softwaremarkt fiir das Lehren und Lernen mit digitalen Bil-
dungsmedien in Erscheinung getreten sind. Anders ist jedenfalls kaum zu erkléren, dass
Lernplattform-Hersteller wie ,,Blackboard” (Young, 2013) oder die ,,information mul-
timedia communication AG* (,,IMC*) reagiert haben, allerdings nicht unbedingt mit
einer Technologieoffensive, sondern lediglich der Bestiickung der eigenen Plattform mit
MOOC-artigen Inhalten. Schlielich ist mit ,,Canvas“ von ,,Instructure® ein neuer Play-
er im Markt entstanden, der sich auf MOOCs konzentriert und auf Cloud-Technologien
setzt. MOOCs haben insofern zu einer Bewegung im Plattformmarkt beigetragen und
das Konzept der geschlossenen Lernumgebung neu belebt, das vorgeblich den klassi-
schen Lernplattformen innewohnt (Kerres, Holterhof, Nattland, 2011). Die Bildungspo-
litik mutmalt schlieBlich, dass mit den MOOCs eine Art von Hegemonialanspruch
amerikanischer Universitdten verbunden sein kénnte, der im Wettbewerb um die ,,bes-
ten Kopfe“, eine weitere Facette ins Rennen schickt, nach dem die ,Offshore-
Hochschul-Griindungen* vermutlich weniger gute Erfolge zeitigten. Unmissverstind-
lich schlieBt Koller an diesen Gedanken an, wenn sie schreibt: ,,Another benefit to open-
ing our doors up to the world is that, again from a selfish perspective, there is unique
talent in Mongolia, in Ghana, in Bangladesh — students who achieve perfect scores in
some of our most challenging courses. This gives us the opportunity to recruit and iden-
tify some of the world’s best talent to come to our institutions and enhance our talent
pool and the mix of students that we teach® (Koller, 2013, S.194). Als politisch moti-
vierte Reaktion konnte man vor diesem Hintergrund die Initiative des ,,Stifterverbandes
fiir die deutsche Wissenschaft” deuten, der, von dem Startup-Unternehmen ,,iversity*
anscheinend erfolgreich agitiert, mit der Ausschreibung eines ,,MOOC-Fellowship*
quasi (Stifterverband, 2013) eine Art von Gegenpol zu der aus Nordamerika heriiber-
schwappenden MOOC-Welle zu schaffen versucht hat’. Die Losung kénnte lauten:
,,Deutsche MOOC:s bieten den amerikanischen Front Runnern Paroli‘.

3 ,The Gallup poll, which included interviews with 889 college and university presidents,
showed that the majority of academic leaders remain leery about the future of MOOCs*
(Johnson 2013).

4 Bemerkenswert an der Ausschreibung des Stifterverbandes ist vor allem, dass Hochschul-

lehrende nicht selten den Grundsatz der akademischen Freiheit beschworen, im Rahmen
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3  E-Learning-Innovationsgehalte

Folgt man den Diskursen um das Lehren und Lernen mit digitalen Bildungstechnolo-
gien, dann hat unter dem Einfluss technischer Entwicklungen eine programmatische
Wende stattgefunden, die sich in der Abkehr vom E-Learning 1.0 und der Hinwendung
zur Version 2.0 bestehen soll (vgl. Keil, 2010). Kern dieser vorgeblichen Wende ist die
Einbeziehung und Anwendung so genannter Sozialer Medien, die zur Kooperation und
Kollaboration einladen und einen Wandel von der Lehrer- zur Lernerzentrierung bein-
halten sollen.

3.1 MOOC-Bildungstechnologie

Der massenhafte Zuspruch zu den Kursen und die durch ihn hervorgerufenen Reaktio-
nen auf den unterschiedlichsten Ebenen des Bildungssystems weisen darauf hin, dass
den Massenveranstaltungen allem Anschein nach etwas gelingt, was der ersten E-
Learning-Welle (zumindest in Deutschland) weitgehend versagt geblieben ist: Eine
hohe Akzeptanz bei einem scheinbar bildungsinteressierten Publikum. Damit stellt sich
u.a. die Frage, worin der besondere Charakter dieser Veranstaltungen besteht, der sie
von der ersten E-Generation signifikant unterscheidet und — gemessen an ihrem Zu-
spruch — zu einem Erfolgsmodell macht.

Aus bildungstechnologischer Sicht handelt es sich bei den Massenkursen im Kern
um traditionale E-Learning-Veranstaltungen, die sich geschlossener Lernumgebungen
bedienen und weitgehend auf die vielfdltigen Features aus der Web-2.0-Welt verzichten.
Eingesetzt werden von den Anbietern selbst entwickelte E-Learning-Plattformen, die
iiber die bekannten Bereiche zur Inhalts-Prasentation, der Kollaboration und Diskussion
sowie der Uberpriifung des Wissens (Tests) verfiigen. Technisch mag es vielleicht eine
Innovation sein, dass die Plattformen ,,Cloud-Technologien® in Anspruch nehmen, d.h.
Serverparks, die gemietet werden konnen und bei denen die Abrechnung nach Ver-
brauch erfolgt und sich die Leistung der Nachfrage dynamisch anpasst’.

Das Schwergewicht legen die MOOC-Produzenten auf die Produktion und Distribu-
tion vorproduzierter Lehrvideos im Stil von Vorlesungen, die mit Hilfe von Streaming-
Technologien zur Verfiigung gestellt werden. Die Videos sind im High-Definition
(HD-)Format erstellt, haben eine durchschnittliche Spieldauer von ca. 8 bis 15 Minuten
und verfiigen iiber eine Transkription, so dass sie den Anforderungen der Barrierefrei-

der Ausschreibung allerdings bereit waren, diese fiir ausgelobte 25 Tausend Euro an den
LHiversity” bzw. den Stifterverband klaglos abzutreten.
MOOC-Follower sind auch das ,,openHPI* (,,Hasso-Plattner-Institut) in Potsdam und die
,,Leuphana digital School* im deutschsprachigen Raum. Im internationalen Raum gibt es
eine Reihe von Anbietern, die hier unerwdhnt bleiben sollen. Haider (2013) listet 35
MOOC-Provider auf.

5 Zu den Anbietern von ,,Cloud-Technologien” gehoren u.a.: ,,Amazon®, ,,VMWare*, ,,Ci-
trix“, ,,CloudStock®, ,,Eucalyptus® und ,,Open Stack*.
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heit geniigen. Die Videos sind in der Masse keine einfachen Vorlesungsmitschnitte,
sondern im Studio produzierte Lehrfilme, mit zum Teil zusdtzlich zum Vortragenden
eingeblendeten Présentationsfolien, die ebenso wie die Filme selbst von den Rezipien-
ten heruntergeladen und fiir private Zwecke archiviert werden koénnen.

Spétestens seit es erschwingliche und leicht bedienbare Digitalkameras gibt, werden
nicht nur unzéhlige Videos von Hobbyfilmern und anderen Filmenthusiasten produziert
und im Internet publiziert, sondern auch unterrichtliche Inhalte zum Gegenstand filmi-
scher Darbietungen gemacht. Die ersten Ansétze dieser Art auf der Basis der Digital-
technik firmierten unter dem Titel ,,Video on demand* und fanden mit Hilfe von CDs
oder DVDs, spiter durch das Internet, Verbreitung.

Die im Netz publizierten instruktionalen Videos (vgl. Hart, 2010), dic dem An-
spruch auf Bildung gerecht werden sollen, folgen im Wesentlichen zwei Varianten: Die
erste Variante sind einfache Mitschnitte von Lehrveranstaltungen oder Vortragen mit
und ohne Présentationsfolien, die sich zumeist auf eigens eingerichteten Videoportalen
von Hochschulen finden lassen. Diese Vorlesungsaufzeichnungen weisen zumeist nur
eine grobe Bearbeitung auf, bevorzugen im Bereich der Kamerafiihrung die ,halb-
totale®, die ,,halb-nahe“ oder ,,GroBeinstellung®, fixieren also den Vortragenden, wahl-
weise die Prisentationsfolien, sofern diese Bestandteil des Vortrages sind.® Zuweilen
sind die verfligbar gemachten Vorlesungs- oder Vortragsaufzeichnungen eine Art von
Archivmaterial, das von zuvor durchgefiihrten ,,Veranstaltungs-Livelibertragungen®
mithilfe von Streamingtechnologien stammt. Die zweite Sorte folgt dem Muster studio-
artiger Filmproduktionen. Hierzu gehoren insbesondere die Videos der ,,Khan-
Akademie® mit inzwischen iiber 4300 filmischen Beitrdgen, die insbesondere Themen
der Mathematik und Naturwissenschaften aufgreifen, aber auch die von Loviscach pro-
duzierten ,,Mathematikvorlesungen®, die auf der Plattform ,,YouTube* auf einem eige-
nem Kanal zu finden sind.

Unter bildungstechnologischen Gesichtspunkten betrachtet, fiigen sich xMOOCs in
die bekannten Muster von E-Learning-Technologien ein. Ein innovativer Charakter
kann ihnen nicht bescheinigt werden. Im Gegenteil: Sie sind gewissermallen Klassiker
des E-Learnings und orientieren sich weitgehend an der Version 1.0.

3.2 MOOC-Padagogik

Die weitergehende Frage ist, ob sich in den xMOOC-Kursen, sofern sie schon kein
technisch innovatives Potenzial zu bieten haben, eine Art von padagogischer Innovation
erkennen lésst, die bisherige E-Learning-Angebote nicht zu realisieren vermochten.
Péadagogische ,,Innovation kann (...) begriffen werden als Losung padagogischer
Praxisprobleme mit Hilfe bislang nicht eingesetzter oder zur Verfiigung stehender Ver-
fahrensweisen, als Ausformulierung von Interpretationsangeboten angesichts umfassen-

6 Es gibt eine Reihe von Softwareprodukten zur Herstellung dieser Videos. Exemplarisch
seinen an dieser Stelle lediglich ,,Lecturnity®, ,,Camtasia“ oder das ,,Opencast“-Projekt
,,Matterhorn genannt, das sich um eine ,,Open-Source-Variante* bemiiht.
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der, als beunruhigend antizipierter gesellschaftlicher Entwicklungen oder als Optimie-
rung pidagogischer Prozesse durch Assimilation technischer, sozialer oder institutionel-
ler Instrumente, die andernorts oder zumindest nicht in primér paddagogischer Intention
entwickelt wurden (Kaiser, Ant, 1998, S. 54). Legt man diese Beschreibung einer pa-
dagogischen Innovation zugrunde, dann stellt sich die Frage, worin der innovative Cha-
rakter der MOOCs bestehen konnte. Als padagogische Grundsatze, die zur Orientierung
dienen sollen, findet man beispielsweise bei Coursera die folgenden Ansichten publi-
ziert:

Es wird als Leitlinie davon ausgegangen, dass ,,Online-Education” ebenso effektiv
wie Présenzunterricht ist. In dieser Allgemeinheit ist die Aussage weder richtig noch
falsch. Thr Sinn erschlieB3t sich erst dann, wenn die Bedingungen angegeben werden,
unter denen eine solche Aquivalenz festgestellt werden kann. AuBerdem sind alle Ver-
gleiche des Prasenz- mit dem Online-Unterricht hochst fragwiirdig, da bei solchen Ver-
gleichen es kaum mdglich ist, alle Variablen zu kontrollieren und in Beziehung zuei-
nander zu setzen, die den Lernerfolg ausmachen.

Des Weiteren verweist Coursera auf ,,the importance of retrieval and testing for
learning® (2013). Auch diese Aussage ist wenig spektakuldr. Sie macht lediglich darauf
aufmerksam, dass Riickmeldungen iiber den erreichten Wissensstand von Bedeutung
sind und es Lernerfolgskontrollen bedarf. Der Grundsatz ,,Mastery Learning* soll zum
Ausdruck bringen, dass die Kursteilnehmenden ein unmittelbares Feedback auf ihre
Verstindnisfragen erhalten (,,In the Coursera platform, we typically give immediate
feedback on that concept the student did not understand*) (Coursera, 2013).

AuBerdem wird der Glaube promoviert, dass Assessments in einem Peer-Review-
Verfahren sinnhaft bearbeitet werden koénnen und so der Laie den Experten beurteilen
kann und umgekehrt.

SchlieBlich wird die Uberzeugung verbreitet, dass die ,,platform offers partners the
opportunity to move much of the traditional lecturing — required for conveying the nec-
essary material — from inside to outside the classroom, in an online learning format that
is, in many ways, more interactive and more engaging® (Coursera, 2013). Diese publi-
zierten Grundsétze weisen iiber bestehende pddagogische Grundannahmen nicht hinaus,
sondern verharren in allgemeinen traditionalen Ansichten. Es wundert daher auch nicht,
dass z. B. Bates (2013) und Daniel (2013) zu dem Urteil gelangen, dass ,.the teaching
methods used by most of the Coursera courses so far are based on a very old and out-
dated”.

MOOC:s priamieren in der Hauptsache die Vorlesungen als Unterrichtsmethode, die
den vorherrschenden Typus der akademischen Wissenskommunikation darstellt. In
Form der Massenkurse erfiahrt diese Art der Wissenspréisentation und —distribution
geradezu eine Art von Apotheose, die im Ergebnis auf ein ,,massenhaftes Zuschauen*
(Harney, Jiitting, 2007) hinauslduft, das fast schon an die Ereignisse eines ,,public vie-
wings* erinnert.

Unter Qualitétsgesichtspunkten ldsst sich beobachten, dass diec xXMOOCs Videos
keineswegs fehlerfrei sind. In dieser Hinsicht unterscheiden sie sich vermutlich nicht
von reguldren Vorlesungen, die hinter verschlossenen Tiiren gehalten werden. Die dort
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entstehenden Fehler werden indessen nicht 6ffentlich und damit auch nicht Gegenstand
einer Kritik, die die mangelnde Lehrqualitit anprangert. Wéhrend dessen setzen sich die
xMOOC-Dozenten einer 6ffentlichen Beobachtung aus und produzieren die Erwartung,
frei von allen Méngeln zu sein. Unter diesem Aspekt betrachtet, schaffen die xMOOCs
ein hohes Maf} an Transparenz, wo iiblicherweise Intransparenz herrscht.

Als vorlaufiges Zwischenergebnis der bisherigen Betrachtung kann festgehalten
werden: Ein bestehendes pddagogisches Praxisproblem 16sen MOOCs definitiv nicht,
ebenso wenig bieten die Kurse ein Interpretationsangebot, noch nehmen sie eine Opti-
mierung padagogischer Prozesse vor. xMOOC:s stellen insofern weder eine technische
noch eine piddagogische Innovation dar. Sie erweitern lediglich den Horsaal, betreiben
eine Art von Extension einer bekannten Unterrichtsmethode, in dem sie die Vorlesung
gleichsam aus dem lokal umgrenzten Vorlesungssaal heraustragen, so dass sie global
zuganglich wird.

4 Bildungsbedarf

Trotz des Traditionalismus, den die XMOOCs verkorpern, hat es den Anschein, dass sie
einen existierenden Bildungsbedarf befriedigen, der bislang nicht ausreichend abge-
deckt wurde. Darauf deutet jedenfalls die enorme Resonanz hin, die die Kurse zu einem
viel beachteten Massenspektakel gemacht hat. Nach Angaben der Anbieter wurden
Teilnahme- bzw. Registrierungsquoten zwischen 160 und 10.000 Teilnehmende er-
zeugt. Derartige Daten sprengen in jeder Hinsicht alle bis dato bekannten Ausmafie der
Partizipation an einzelnen Lehrveranstaltungen. Das zeigt allein ein grober Vergleich:
An der FernUniversitét in Hagen, der zahlenmidBig groBten deutschen Hochschule, sind
gegenwartig ca. 85 Tausend Studierende eingeschrieben. Das bedeutet, dass auf 1000
Einwohner der Bundesrepublik ein Studierender kommt, der sich in Hagen immatriku-
liert hat. Es handelt sich hier ohne jeden Zweifel um einen beachtlichen Einschreibeer-
folg. Der mit 160 Tausend Teilnehmende durchgefiihrte Kurs ,,Artificial Intelligence*
bringt es dagegen auf einen Wert von ca. 1:500. Agarwal, Prisident von edX am MIT
notiert mit Blick auf die Klassenbelegraten: ,,If you look at the number in absolute
terms, it’s as many students as might take the course in 40 years at MIT* (zitiert nach:
Hardesty, 2012). Mittlerweile z#hlt allein das Portal Coursera 9.5 Millionen Kurs-
Registrierungen (Kellog, 2013, Coursera, 2013b).

Eine detailliertere Aufschliisselung der Kursbelegerdaten aus dem Jahr 2012 zeigt,
dass die Teilnehmenden aus insgesamt 196 verschiedenen Landern der Welt kommen.
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Tab.1 Studierende nach Léndern. Quelle: Eigene Darstellung nach Coursera (2012)

United States 38,5% Brazil 5,9%
India 5,2% China 4,1%
Canada 4,0% United Kingdom 4,0%
Russia 2,4% Germany 1,7%
Spain 1,6% Australia 1,6%
Colombia 1,4% Ukraine 1,3%
Mexico 1,2% Not listed 1,1%
Thailand 1,1% Singapore 0,9%
France 0,9% Malaysia 0,8%
Philippines 0,8% Italy 0,7%
Taiwan 0,7% Netherlands 0,7%
Argentina 0,7% Japan 0,6%
Greece 0,6% Pakistan 0,6%
Poland 0,6% Romania 0,6%
South Korea 0,5% Switzerland 0,5%
Chile 0,5% Vietnam 0,5%
Turkey 0,5% Ireland 0,5%
Denmark 0,4% Egypt 0,4%
Bulgaria 0,4% Hong Kong 0,4%
Portugal 0,4% Israel 0,4%
Venezuela 0,4% Indonesia 0,4%
Sweden 0,4% Peru 0,4%
Costa Rica 0,4% South Africa 0,4%
Hungary 0,3% Serbia 0,3%
Belgium 0,3% SzechRepublic 0,3%
Iran 0,3% New Zealand 0,3%
Saudi Arabia 0,3% Finland 0,3%
Croatia 0,2% Norway 0,2%
Belarus 0,2% Ecuador 0,2%
United Arab 0,2% Lithunia 0,2%
Emirate

Austria 0,2% Bangladesh 0,2%
Latvia 0,2% Estonia 0,2%
Kazakhstan 0,1% DominicanRepublic 0,1%

Uruguay 01,%
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Angesichts dieser globalen Verteilung der Teilnehmerschaft scheint es durchaus ge-
rechtfertigt zu sein, in den Massenkursen die Version einer ,,Internet Based World-
Class-Education® zu sehen.

4.1 Nachfrage- oder Angebotsorientierung

Das, worauf sich das Interesse konzentriert, wirkt auf den auflenstehenden Betrachter
allerdings wie ein bunter Warenhauskatalog, aus dem sich jeder nach Interesse und
Geschmack etwas aussuchen kann. Ein systematischer Zusammenhang zwischen den
Angeboten ist nicht erkennbar. Wohl aber gibt es eine Sortierung nach Fachgruppen
bzw. Wissenschaftsrichtungen wie ,,Business und Management“, Medizin, Physik oder
»~Engineering®. Noch weniger stiften die Kurse einen irgendwie gearteten curricularen
Zusammenhang oder bauen beispielsweise aufeinander auf. Die Kurse, so scheint es
jedenfalls, sind rein angebotsorientiert konzipiert und folgen keiner erkennbaren Bil-
dungsbedarfsanalyse, wie sie hdufig im Umkreis insbesondere der Erwachsenbildung
reklamiert wird (z.B. Bartz, Panyr, 2004).

Der massenhafte Zuspruch, den die Kurse dennoch erfahren, gibt indessen ihren
Produzenten Recht und belegt, dass mit Hilfe von Marktstudien durchgefiihrte Bil-
dungsbedarfsanalysen keine zwingende Voraussetzung fiir den Erfolg sind. Die Behaup-
tung allerdings, dass Mérkte ,.kontingent™ (Arnold, Lermen, 2004) und daher unkalku-
lierbar sind, ist ebenso abwegig, da der Begriff der Kontingenz meint, dass etwas weder
notwendig ,,noch unmdglich ist; was also so, wie es ist (war, sein wird), sein kann, aber
auch anders moglich ist. Der Begriff bezeichnet mithin Gegebenes (Erfahrenes, Erwar-
tetes, Gedachtes, Phantasiertes) im Hinblick auf mdgliches Anderssein; er bezeichnet
Gegenstinde im Horizont moglicher Abwandlungen. Er setzt die gegebene Welt voraus,
bezeichnet also nicht das Mogliche tiberhaupt, sondern das, was von der Realitdt aus
gesehen anders moglich ist“ (Luhmann, 1984, S.152). Von dieser Art der Kontingenz
sind Mirkte ganz sicher nicht’. Was aber macht den konkreten, die enorme Resonanz
erzeugenden Bildungsbedarf aus, den MOOCs befriedigen?

5 Der Markt der MOOCs

Auffillig an der Herkunftsstatistik ist der relativ hohe Anteil von 39 %, die aus dem
Mutterland der xXMOOCs — den USA — stammen. Der Tendenz nach sprechen diese
Zahlen dafir, dass MOOCs — trotz ihrer weltweiten Resonanz — im Kern doch eher ein

7 Mit der Bereitstellung der Kurse im Internet kommt den Kursproduzenten allerdings auch
ein Phinomen entgegen, das als ,,Long Tail* (Anderson, 2005) Phianomen bekannt gewor-
den ist. Es bedeutet, dass selbst exotische Angebote, die in der Regel nur ein Nischenpub-
likum finden, im Netz eine ausreichende Resonanz aufgrund der globalen Adressierung er-
fahren. Von solchen Markteffekten mogen die xXMOCC-Produzenten durchaus auch profi-
tieren, was das Risiko, mit dem Angebotsportfolio zu scheitern, prinzipiell minimiert.
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inneramerikanisches Phdnomen sind, das dem seit Jahren zu beobachtenden Trend folgt,
demzufolge eine groBe und bestindig wachsende Affinitit zur Belegung von Online-
Kursen besteht (vgl. Sloan, 2011). Die MOOC-Daten reflektieren damit zum Teil jeden-
falls auch die Spezifika des amerikanischen Ausbildungssystems, das nicht ohne weite-
res mit dem anderer Lander verglichen werden kann. Zu den auffallenden Besonderhei-
ten dieses Systems gehort u.a. die bestdndige Progression der Bildungskosten und die
rege Inanspruchnahme von Nachhilfekursen, die fiir ihre Anbieter ein lukratives Ge-
schéftsmodell sind.

5.1 Bildungskosten

Statistische Angaben der nordamerikanischen Staaten zeigen, dass dort die Kosten fiir
eine akademische Ausbildung bestdndig gestiegen sind und eine betrdchtliche Hohe
erreicht haben. ,,Over the 30 years from 1982-83 to 2012-13, average published tuition
and fees at private nonprofit four-year institutions rose by 167%, from $10,901 (in 2012
dollars) to $29,056. The average published price at public two-year colleges rose by
182%, from $1,111 (in 2012 dollars) to $3,131, while the increase for in-state students
at public four-year institutions was 257%, from $2,423 to $8,655“ (Trends in Higher
Education Series, 2012, S.14). Vor dem Hintergrund dieser gestiegenen Bildungskosten
kann unterstellt werden, dass es ein zunehmendes Interesse an kostengiinstiger Bildung
gibt. Moglicherweise stolen xMOOCs mit ihrem Angebot in eben diese ,,Marktliicke*,
in dem sie zurzeit jedenfalls noch eine vdllig kostenlose Teilnahme an den Kursen er-
moglichen.

5.2 Online-Nachhilfe

Eine weitere auffallende Besonderheit des amerikanischen Systems ist vor allem der
hohe Anteil derer, (Schulmeister, 2006, Jeff, Seaman, Garrett, 2007 und folgende Jahre)
die Nachhilfekurse — so genannte ,,remedial courses® belegen. So stellt die ,,National
Conference of State Legislatures® fest: ,,The need for remediation is widespread. When
considering all first-time undergraduates, studies have found anywhere from 28 percent
to 40 percent of students enroll in at least one remedial course. When looking at only
community college students, several studies have found remediation rates surpassing 50
percent. (...) remedial education refers to all classes below college-level that are taken
by college students* (2013). Ein groBer Teil dieser Kurse wird inzwischen im Online-
Format angeboten. Das erklart zum Teil die relativ hohe Zahl derer, die ohnehin schon
an Online-Veranstaltungen in den USA teilnehmen. Da die Nachhilfekurse jedoch kos-
tenpflichtig sind, ist es denkbar, dass die Massenkurse auch hier eine kostengiinstige
Alternative zu den etablierten Angeboten er6ffnen und ein Teil der massenhaften Reso-
nanz erkléren.
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5.3 Akademische Marken

Die Hauptattraktionen der xMOOC:s ist, dass sie von Lehrenden angeboten werden, die
an Elitehochschulen unterrichten®. Es entsteht damit der Eindruck, man kénnte durch
die Belegung der Kurse in den Besitz eines kulturellen Kapitals gelangen, das aufgrund
seiner Knappheit besonders begehrenswert ist und im Tausch gegen reales Kapital hohe
Renditen abwirft. ,,The average graduate from a top school is making nearly a hundred
and twenty thousand dollars a year, the average graduate from a moderately selective
school is making ninety thousand dollars.” Moglicherweise geht es aber auch nur um
die Befriedigung einer Neugier, die erkunden will, was sich hinter den erhabenen Mau-
ern der akademischen Edelschmieden abspielt, deren Rezeptur zur Erhaltung ihres Sta-
tus in einem rigorosen Selektionsprinzip besteht. ,,(...) most of the world’s (...) élite
schools define their task as looking for the best students — that is, the applicants who
will have the greatest academic success during their time in college *“ (Gladwell 2005 ).
“(...) what Ivy League admissions directors do. They are in the luxury-brand-
management business, and ,The Chosen‘, in the end, is a testament to just how well the
brand managers in Cambridge, New Haven, and Princeton have done their job in the
past seventy-five years“ (Gladwell, 2005).

Die Edelmarken der akademischen Bildung versprechen dariiber hinaus ein hohes
MaB an Qualitit, auch wenn der erlangte Elite-Status der Hochschulen vermutlich we-
niger der Ausbildung, als vielmehr den Forschungsaktivititen geschuldet ist. Unter
diesen Aspekten betrachtet, bestétigt diec Resonanz auf die Kurse vor allem den hohen
Wert der akademischen Labels, d.h. das ,,Branding®, das die Eliteuniversititen erfolg-
reich erworben und gegeniiber anderen Einrichtungen verteidigt haben. Der Bildungs-
bedarf, den die xXMOOCs befriedigen, ist damit auch ein Bedarf, der offenbar fiir viele
darin besteht, in den Besitz akademischer Luxusgiiter zu gelangen, die iiblicherweise
nur wenigen Auserwahlten vorbehalten sind.

6 Der Bildungswert der MOOCs

Wer als Teilnehmender an den Massenkursen hofft, in den Besitz von Bildungspatenten
zu gelangen, die das Siegel der Elitehochschulen tragen, wird enttduscht. Fiir die online
absolvierten Kurse erhalten die Teilnehmenden keine Beglaubigung, die den Namen der
Eliteeinrichtungen tragen. Unter formalen Aspekten betrachtet, dhnelt der Kursbesuch
daher einem Muster ohne Wert, vielleicht noch dem Herumstobern in einem akademi-
schen ,,Outlet-Center* vergleichbar, in dem Markenprodukte zu ,,Schnédppchen-Preisen®
angeboten werden.

Die fehlende Ausgabe von Bildungspatenten ist zugleich Ausdruck der grundsitz-
lich ungeldsten Zertifizierungsthematik in reinen Online-Veranstaltungen. Bisher gibt es
keine online gestiitzten Verfahren, die zu einer validen Leistungsfeststellung fiihren.

8 Insbesondere das Portal ,,Coursera“ pflegt den Mythos der Elite.
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Das Hauptproblem dabei ist, dass sich ,,remote® nicht feststellen ldsst, ob die Leitungen
von den Priifungskandidaten tatsichlich individuell und nur mit den angegebenen
Hilfsmitteln erbracht wurden’. Alle bisher praktizierten Verfahren, die in den Massen-
kursen (aber nicht nur dort) zur Anwendung kommen, gleichen eher einer Einladung zur
Vortduschung von Leistungen, jedenfalls kann diese bisher nicht systematisch ausge-
schlossen werden. Der von den Kursanbietern mittlerweile publizierte ,,Honor Code!'%,
den die Teilnehmenden vor der Bearbeitung der Lektionen durch Mausklick bestitigen
sollen, ist lediglich als eine hilflose Geste anzusehen, die sich an das Ehrgefiihl oder ein
wie auch immer geartetes moralisches Bewusstsein adressiert, ansonsten jedoch wir-
kungslos bleibt.

Versteht man Zertifikate, Bescheinigungen, Diplome etc. im Sinne Bourdieus als
Ausweis ,.kultureller Kompetenz, der seinem Triager in Bezug auf die Bildung einen
konventionellen, stabilen und juristisch garantierten Wert verleiht* (Bourdieu, 2001, S.
118), dann wird sehr schnell deutlich, dass ohne den institutionellen Ausweis von “in-
korporiertem kulturellen Kapital* weder die Einnahme sozialer Positionen gesichert ist,
noch eine Kapitalumwandlung in Aussicht steht. Anders ausgedriickt: Ohne formale
Nachweise hat die Absolvierung der Massenkurse bestenfalls eine duflerst begrenzte
Karriererelevanz. Vor dem Hintergrund einer analytischen Trennung zwischen formalen
Ausweisen erworbener Qualifikationen einerseits und den erworbenen Fahigkeiten
anderseits, die sich immer nur bedingt in den ausgestellten Beglaubigungen spiegeln,
reduziert sich der erzielte Mehrwert daher auf eine rein individuelle Wissenserweite-
rung, einen Ausgleich von Wissensdefiziten oder eine Horizonterweiterung im Sinne
einer Selbstperfektionierung, aber auch nicht mehr''. Im Jargon der Zunft von Weiter-
bildnerinnen und Weiterbildnern ausgedriickt, bedienen xMOOCs damit das Interesse
an einem lebensbegleitenden Lernen.

9 Es gibt allerdings langjéhrige Erfahrungen mit Priifungen per Videokonferenzen, die unter
personaler Kontrolle der Priiflinge, d.h. der Anwesenheit einer Aufsichtsperson stattfinden.
10  ,,Academic integrity is of the utmost importance to us, to your fellow students, and to you.

Your commitment to honesty and fair play is how you show respect for your own work
and the work of your peers, and it’s also how ensure that your work is recognized and re-
spected by others outside Coursera. The following four statements comprise Coursera’s
Honor Code. These are the core principles and practices that represent your commitment to
our standard of academic integrity:
1. I will register for only one account. 2. My answers to homework, quizzes and exams
will be my own work (except for assignments that explicitly permit collaboration). 3. I will
not make solutions to homework, quizzes or exams available to anyone else. This includes
both solutions written by me, as well as any official solutions provided by the course staff.
4. I will not engage in any other activities that will dishonestly improve my results or dis-
honestly improve/hurt the results of others” (Coursera 2013c).

11 Anhinger eines Konzeptes von Selbstbildung mogen in solchen Selbstperfektionierungen
eventuell den eigentlichen Sinn von Bildung erkennen, d.h. einer Bildung, die sich weitge-
hend selbst geniigt.



MOOCs — Versuch einer Anndherung 221

7 Open

Das in der Bildungslandschaft stark gemachte Konzept von ,,Open* schlieit an phi-
lanthrophische Vorstellungen an, denen zufolge Bildung als eine Art von menschlichem
Grundbediirfnis angesehen wird. Alles, was zur Bildung beitragt, soll daher allen Bil-
dungsinteressierten unabhéngig von Alter, Geschlecht, sozialer Herkunft, Ethnizitét
oder Einkommen unterschiedslos zukommen. Peters fasst diese Vorstellung in den
Worten zusammen: ,,The notion of openness in education stems from core Enlighten-
ment concepts of freedom, equality, democracy and creativity (Peters, 2008).

7.1 Open Education

Die genealogische Betrachtung der Massenkurse, wie sie von Yuan/Powell (2013) und
Hill (2012) nachgezeichnet wurde, liefert den Hinweis darauf, dass MOOCs an die
,,Open-Education-Bewegung®™ anschlieBen, der u.a. dic Themen ,,Open Educational
Ressources®, ,,0Open Source®, ,,Open Content™ und ,,Open Courseware* zugehdren.
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Abb.1 MOOC-Genealogie. Quelle: Eigene Darstellung nach Hill (2012)

,»While open educational resources (OER) and open courseware (OCW) have been in
the forefront of the open movement over the past decade, open education has been
evolving over the past century” (McNamara, 2012, S. 2). Die propagierte Offenheit
meint dabei in erster Anndherung an den Terminus den freien Zugang zu Bildungsres-
sourcen, gleichgiiltig ob es sich dabei um Materialien oder Kurse handelt. Die von den
Promotoren der Idee geforderte Freiheit schlie8t indessen nicht nur primér den ungehin-
derten Zugang zu den Ressourcen ein, sondern zugleich auch deren Weitergabe und
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Manipulation. In der im Jahr 2007 verabschiedeten ,,Cape-Town Declaration* heif3t es:
,»Sie basiert auf dem Grundprinzip, dass jeder die Freiheit haben sollte, Bildungsmateri-
alien zu nutzen, zu verdndern, verbessern und weiterzugeben — ohne Einschriankungen.
Professoren, Lehrer, Studenten und viele mehr arbeiten gemeinsam in dieser weltweiten
Initiative, mit dem Ziel mdglichst vielen Menschen Zugang zu Bildung zu ermdgli-
chen.” (Cape Town, 2007). Hilton et al. haben die erweiterte Vorstellung von Offenheit
spezifiziert und programmatisch zu den vier “R’s der ,,Open Educational Bewegung*
verdichtet. Diese sind:

,,Reuse—The most basic level of openness. People are allowed to use all or
part of the work for their own purposes (e.g. download an educational
video to watch at a later time).

Redistribute—People can share the work with others (e.g. E-Mail a digital
article to a colleague).

Revise—People can adapt, modify, translate, or change the form of the work
(e.g. take a book written in English and turn it into a Spanish audio book).

Remix—~People can take two or more existing resources and combine them

to create a new resource (e.g. take audio lectures from one course and

combine them with slides from another course to create a new derivative work)*
(Hilton et al, 2010).

Diesen emphatischen Sinn von Offenheit 16sen XMOOCs nicht ein. Weder erlauben sie
die Weitergabe der instruktionalen Videos an Dritte, noch deren Ergénzung oder Mani-
pulation. Das, was xMOOCs mit dem Terminus ,,open* verbindet, ist ausschlieBlich der
unreglementierte und kostenlose Zugang zu den Kursen und den Plattformen auf denen
sie ,,gehostet* werden.

7.2 Open Access

Zur Teilnahme an den Massenkursen bedarf es, wie erwéhnt, keinerlei formaler Voraus-
setzungen. Jeder kann bei entsprechendem Interesse eine Registrierung vornehmen und
sich beteiligen. Die Minimalvoraussetzung zur Partizipation sind lediglich englische
Sprachkenntnisse und ein reguldrer Internetzugang. Ob jemand {iber die notwendigen
sprachlichen Voraussetzungen verfiigt und sich in der vorausgesetzten Verkehrssprache
der Kurse angemessen und kompetent bewegen kann, wird der Selbsteinschitzung und
dem Praxistest jedes Einzelnen {iberlassen. Die hier praktizierte Beteiligungsfreiheit ist
die Freiheit zu scheitern, gegen die keinerlei Vorkehrungen getroffen werden.

Der unreglementierte Zugang zu den Bildungsangeboten ist indessen kein Allein-
stellungsmerkmal, das die xMOOCs als Novum fiir sich verbuchen kdnnten. Sie teilen
dieses Merkmal mit den so genannte ,,Open-Universities”, die in groer Zahl in den
60er Jahren des vergangenen Jahrhunderts errichtet und als Fernlehreinrichtungen im-
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plementiert wurden. Dabei handelt es sich um Bildungsinstitutionen, die weltweit zu
den zahlenmaBig groBten Hochschulen gehoren. Angefiihrt wird die Liste von der indi-
schen ,,Indira Gandhi Universitit mit Sitz in Delhi. Sie allein verzeichnet mehr als 3.5
Millionen Einschreibungen. Auf anndhernd 2 Millionen Einschreiber kommen die
Hochschulen in der Tiirkei und in Pakistan. Einen Gesamteindruck von den Groflenord-
nungen, die die Rangliste der Megauniversititen'? anfiihren, gibt die nachfolgende
Ubersicht wieder.

Tab. 2 ,List of largest universities by enrollment”. Quelle: Eigene Darstellung nach
WIKIPEDIA (2013)

Rank Institution Location Founded Affiliation Enrollment
1 Indira Gandhi National Open  Delhi, India 1985 Public 3,500,000
University
2 Anadolu University Eskisehir, Turkey 1958 Public 1,974,343
3 Islamic Azad University Tehran, Iran 1982 Private 1,900,000
4 Allama Igbal Open Islamabad, 1974 Public 1,806,214
University Pakistan
5 Bangladesh National Gazipur, 1992 Public 1,000,000
University Bangladesh
6  Payame Noor University Tehran, Iran 1987 Public 818,15
7  Bangladesh Open University — Gazipur, 1992 Public 650
Bangladesh
8 Universitas Terbuka Jakarta, 1984 Public 646,467
Indonesia
9  Ramkhamhaeng University Bangkok, 1971 Public 525
Thailand
10 Tribhuvan University Kirtipur, Nepal 1959 Public 500

Zur Charakterisierung dieser Hochschulen schreibt Peters: “Important is that (they B.L.)
usually offer extensive continuing education programs which can be studied if entrance
qualifications are missing. Usually, substantial parts of the respective student body,
often ten thousands or even hundred thousands of students, are involved in these forms
of open learning. Furthermore: The (...) institutions are open as to adults, gender, places,
methods, technical media and contents of learning. Important is the goal of being open
for the underprivileged and underserved of society. ,Education for all* and ,Equality of
educational opportunity® and ,Equity® are the catchwords of these open universities*
(Peters, 2010, S. 62).

Die enorme Zahl der Studierenden, die an diesen (Fern-)Hochschulen eingeschrie-
ben ist, hingt ursdchlich mit dem Prinzip des offenen Hochschulzugangs zusammen.
Hierbei lassen sich eine radikale und eine geméaBigte Variante unterscheiden. In der
radikalen Form wird auf jegliche Vorqualifikationen im Sinne einer Hochschulzugangs-

12 Der Ausdruck Megauniversititen stammt von Daniel (1996). Er bezeichnet damit Hoch-
schulen mit mehr als hunderttausend Studierenden.
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berechtigung verzichtet und damit das Thema der Selektivitit gewissermallen von aufien
nach innen verlagert. Das heifit: Wer den gestellten Anforderungen der hochschulischen
Programme geniigt, kann alle verfiigbaren Grade der Hochschule erwerben; wer indes-
sen an den internen Forderungen scheitert, scheidet aus dem System ohne die angestreb-
ten Bildungspatente aus. Die geméBigtere Variante des offenen Zugangs besteht darin,
dass zwar auf einschlidgige Zugangsberechtigungen verzichtet, die Eignung fiir ein
Hochschulstudium jedoch durch spezielle Eingangstestverfahren festgestellt wird. In
beiden Fillen annullieren offene Hochschulen die Vorstellungen von einem gestuften
Bildungssystem, das von der Uberzeugung getragen ist, das Bildungswege und Karrie-
ren durch die Erteilung und den Erwerb von Zugangsberechtigungen zu steuern sind.

xMOOCs schliefien an die radikale Form des offenen Zugangs an und propagieren
damit eine Philosophie, die fast schon wie das Credo von Comenius ,,Allen, alles zu
lehren® oder die Einlésung von Forderungen Ivan Illichs klingt: “Illich’s injunction that
an educational system should ,provide all who want to learn with access to available
resources at any time in their lives; empower all who want to share what they know to
find those who want to learn it from them; and, finally furnish all who want to present
an issue to the public with the opportunity to make their challenge known‘ (Daniel
2012)

Der praktizierte offene Zugang zu den Kursen erklirt zu wesentlichen Teilen, dhn-
lich wie bei den offenen (Fern-)Hochschulen auch, den Massenzuspruch, den sie erfah-
ren. Das Ergebnis davon ist eine undifferenzierte ,,Gesamt-Inklusion“. Diejenigen, die
sich als Teilnehmende in den Kursen einfinden, bilden eine bunt gemischte Kohorte,
bestehend aus Angehorigen fast aller Lebensaltersstufen, Nationalitdten, Ethnien sowie
Inhabern mit und ohne eine akademische Vorbildung, einem ernsthaften Bildungsinte-
resse oder reiner Neugier an einem Bildungsspektakel. Es verwundert daher auch nicht,
dass sich in den Kursen ein ausgesprochen diverses Verhalten der Kursbesucher zeigt.
Idealtypisch klassifiziert, lassen sich folgende Kursbesuchertypen identifizieren:

,,Lurkers — These students are the majority of xMOOC participants, where people enroll
but just observe or sample a few items at the most. Many of these students do not
even get beyond registering for the MOOC or maybe watching part of a video.

Drop-Ins — These are students who become partially or fully active participants for a
select topic within the course, but do not attempt to complete the entire course.
Some of these students are focused participants who use MOOCs informally to find
content that help them meet course goals elsewhere.

Passive Participants — These are students who view a course as content to consume and
expect to be taught. These students typically watch videos, perhaps take quizzes, but
tend to not participate in activities or class discussions.

Active Participants — These are the students who fully intend to participate in the
MOOC, including consuming content, taking quizzes and exams, taking part in ac-
tivities such as writing assignments and peer grading, and actively participate in dis-
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cussions via discussion forums, blogs, twitter, Google+, or other forms of social me-
dia“" (Hill 2013).
Die mengenmaéBige Verteilung der unterschiedlichen Typen iiber die Zeitdauer des
Kursverlaufs veranschaulicht die nachfolgende Grafik:

Lurkers

Emerging student Patterns in

#of Coursera-style MOOCs

Students

Passive P
articipa
DfOP Ins —
Active Particr’pants
| 1 | ) I 2 -
MOOC Weeks

Abb. 2 , Emerging student patterns*. Quelle: Eigene Darstellung nach Hill (2013)

Es ist uniibersehbar, dass, gemessen an der Gesamtzahl der Teilnehmenden, diejenigen
Kursbeleger, die von einem ernsthaften Bildungsinteresse geleitet sind und alle Lektio-
nen und gestellten Aufgaben bearbeiten, eher die Minderheit bildet. Eindeutig iiberwie-
gen diejenigen, die als tempordre Zaungiste die Kursteilnehmendenzahl in exorbitante
Hohen wachsen lassen bzw. diejenigen, die in Passivitéit verharren, ganz zu schweigen
von denen, die offenbar ihre Aktivitidt nach einer gewissen Zeit einstellen. Angesichts
dieser Beobachtung muss man sich die Frage stellen, welcher Aussagewert sich mit dem
Massenzuspruch verbindet, der zu der beachtlichen 6ffentlichen Resonanz gefiihrt hat.
Unterstellt man, dass nur die Kursteilnehmenden, die eine Bearbeitung der Inhalte vor-
nehmen und dem Kursgeschehen kontinuierlich bis zum Ende folgen, als ernsthafte

13 Zu vergleichbaren Beobachtungen kommen auch die Initiatoren von Coursera: ,,MOOCs,
(..), cater to a substantially more diverse audience. Some students enroll on a whim, to see
what a course is about, to figure out whether a particular topic might be worth pursuing, or
out of curiosity regarding online education in general. Other students sign up for a handful
of classes with the idea of shopping around to find a good fit. Yet other students enroll in a
MOOC in much the same way that one might ,bookmark‘ an interesting web page for fu-
ture reference. The typical Coursera student enrolls in four courses on average; roughly 40
percent of all students have at least two courses running simultaneously. Furthermore,
most Coursera classes involve a substantial time commitment, with estimated course work-
loads usually ranging from 5 to 15 hours of work per week* (Koller, Ng, Do und Chen
2013).
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Bildungsteilnehmende zu werten sind, dann relativiert sich das Massenphdnomen ganz
erheblich und implodiert zu einem reinen Teilnahmeartefakt, einer MOOC-Schimaére.
Die Frage ist letztlich, wie das Phdnomen der so genannten ,,Lurker” zu beurteilen ist.

8 Online-Voyeurismus

Grundsétzlich ist das Vorkommen von passiv sich verhaltenden Teilnehmenden kein
Spezialproblem der xMOOCs, gleichwohl vermutet werden kann, dass der offene Zu-
gang grundsétzlich eine gewisse Anzahl von Nutzern produziert, die aus reiner Neugier
und ohne irgendein ernsthaftes Bildungsinteresse eine Registrierung vornehmen. Dies
insbesondere vor dem Hintergrund, dass die Kurse kostenlos sind, von Angehdrigen der
Elitehochschulen stammen und keine Art von Obligation mit der Registrierung verbun-
den ist.

Lurker treten u.a. auch in den konnektivistisch inspirierten MOOCs (vgl. Rodriguez,
2013 und Stragies, 2012) und anderen Online-Veranstaltungen auf. Selbst in reguldren
Lehrveranstaltungen gibt es Teilnehmende, die sich passiv verhalten, an keiner Semi-
nardiskussion teilnehmen oder durch anderweitige Beitridge in Erscheinung treten. ,,In a
face-to-face classroom where airspace is limited, we readily acknowledge that not eve-
ryone will speak; alert physical attendance is one indicator to an instructor that a student
is involved in the discussion, and generating participation is not overly difficult with a
captive, live audience” (...). Bekannt ist das Phdnomen der passiven Teilnahme vor
allem aus ,,Sozialen Netzwerken* und anderen ,,Online-Communities* (Zhang, Storck,
2001). Gerade hier lésst sich beobachten, dass ein eklatantes Missverhéltnis zwischen
der Zahl der aktiven Produzenten einerseits und den passiven Rezipienten andererseits
besteht (vgl. u.a. Nilson, 2006).

Ahnliche Erfahrungen lassen sich in Diskussionsforen von Online-Veranstaltungen
machen. Auch hier kann beobachtet werden, dass es eine nicht geringe Anzahl von
Teilnehmenden gibt, die sich inaktiv verhalten und zur gemeinsamen Diskussion nichts
beitragen. Inzwischen gibt es eine umfangreiche Literatur zu dieser Thematik, wobei die
Ansichten, wie das Phdnomen zu beurteilen ist, weit auseinandergehen (Dennen 2008),
Bishop (2011, 2007). Auf der einen Seite werden Lurker als ,,Community Voyeurs*
oder ,,free-loaders” (Kollock, Smith, 1996) bezeichnet und argumentiert, ,,(...) that
lurking is a negative activity that takes away from an online learning environment™
(Rovai, 2002). Auf der anderen Seite werden passive Teilnehmende euphemistisch als
»witness learners™ (Fritsch, 1997) apostrophiert. So heifit es beispielsweise ,,(...) lurk-
ing need not necessarily be viewed as passive participation but, instead, as sets of ten-
sion and negotiation that are encountered by these less confident learners. Given this
participation perspective, their frequent online presence bespeaks their group identity.
Their seemingly silent participation conveys even deeper engagement than that of the
non-lurkers® (Yu-Wei Lee Fei-Ching, Chen Huo-Ming Jiang, 2006). Beaudoin (2002)
schldgt sogar vor, dass die ,,(...) auto-didactic nature of much learning is proof lurking
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is a productive practice. The online class lurker has a corollary in classroom-based in-
struction, namely the student who sits silently throughout class session — and may even
look bored — but who performs well on assessments.*

Dass Lurker oder ,,Online-Voyeure™ etwas lernen, kann grundsétzlich nicht ausge-
schlossen werden, da Lernen als mentaler — man kann auch sagen, neuronaler Prozess —
grundsitzlich unsichtbar ist'*. Dass etwas gelernt wurde, kann bestenfalls an den mate-
rialisierten Ergebnissen des Lernvorgangs verifiziert werden. Ohne diese Ergebnisse
bleiben Aussagen iiber das Lernen in der Rolle des Zuhdrers oder Zuschauers Spekula-
tion, auch wenn man lerntheoretische Positionen wie etwa das ,,Lernen am Modell*
(Bandura) zur Erkldrung eines Lernens bei passiver Teilnahme zur Hilfe nehmen kdénn-
te. Die Wahrscheinlichkeit, dass Lurker etwas lernen, ist letztlich mindestens ebenso
grof3, wie die Wahrscheinlichkeit, dass sie nichts lernen. Ohne verlédssliche Indikatoren
fiir Lerneffekte, die durch Lurken entstehen, bleibt das Staunen tiber die grole Menge
der Kursteilnehmenden an den xXMOOCSs ein Staunen, das sich mit Oberflaichenphéno-
men zufrieden gibt und der Logik des ersten Eindrucks folgt.

9 Mediale Wissenskommunikation

Der ungehinderte Zugang zu den Kursen ist nicht das einzige Merkmal, dass die
xMOOCs mit den offenen Fernuniversititen teilen. Ebenso wie diese, praktizieren sie
eine Umstellung der Wissenskommunikation auf ,technische Verbreitungsmedien®
(Luhmann).

Lehren und Lernen besteht grundsétzlich in Akten der Wissenskommunikation. Die-
se Generalthese, die hier vertreten werden soll, steht nicht im Widerspruch zu Behaup-
tungen, nach denen Wissen stets individuell konstruiert wird und nicht eins-zu-eins
zwischen einem Sender und einem Empfanger transferiert werden kann. Dass ,,Erwach-
sene zwar lernféhig, aber unbelehrbar sein sollen” (Arnold, Siebert, 1995), wie gerne
insinuiert wird, reformuliert lediglich die in systemtheoretischen Begriffen ausgedriickte
Thematik eines ,,Technologiedefizit der Erziehung* (Luhmann). Die Erkenntnis, dass es
ein derartiges Defizit und keinerlei Verfahren gibt, die garantieren, dass das, was gelehrt
wird, auch tatséchlich gelernt wird, ist seit den Anfangen der Pddagogik bekannt und
hinreichend durchdekliniert worden. Indessen scheint es manchmal so, als hétten erst so
genannte (Radikal-)Konstruktivisten, die als ,,Black-Box-Theoretiker der Wirklichkeit*

14 Gerne wird in diesem Zusammenhang auf die Ergebnisse der ,,neuen* Hirnforschung
verwiesen, die vorgeblich deutlich gemacht haben sollen, wie Lernen funktioniert. Was die
,heue” gegeniiber der ,,alten” Hirnforschung sein soll, bleibt unklar. Offenbar geht es hier
nur um einen Reklametitel ohne inhaltlichen Aussagewert. Dass das Fotografieren von
Gedanken, d.h. die Lokalisation des Verbrauchs von Sauerstoff im Gehirn mit Hilfe bild-
gebender Verfahren ein Gedanke sein soll, ist wohl eher Ausdruck von Gedankenlosigkeit
und erklért nichts. Indiziert wird lediglich ein neuer Neonaturalismus, der in Biologismen
schwelgt.
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(vgl. dazu auch Faulstich, 2013) (vergeblich) um die Deutungshoheit im wissenschaftli-
chen Diskurs ringen, durch langes Nachdenken zu dieser Einsicht gefunden.

Wissenskommunikation findet iiblicherweise in Form der Rede oder des Gesprichs
statt und zwar in Settings, die pddagogisch gerahmt sind. Die basale Voraussetzung
dabei ist die personale Anwesenheit von mindestens zwei Akteuren. ,,Bei miindlicher
Kommunikation ist Sozialitit gleichsam automatisch gesichert. Redende und Horende
horen dasselbe, und im Horen, was er sagt, schlie3t der Redende sich in die Hérgemein-
schaft ein* (Luhmann, 1998, S. 250). Die Erfindung der Schrift, spétestens aber des
Buchdrucks hat es ermdglicht, die Kommunikation des Wissens von ihrer basalen Bin-
dung an die orale Tradition abzulésen und auf ,,technische Verbreitungsmedien* umzu-
stellen. Bei diesen Umstellungen ergeben sich besondere Anforderungen: Geschriebene
Sdtze ,,miissen den Leser iiber viele Dinge ,ins Bild setzen‘, die man bei miindlicher
Kommunikation voraussetzen kann, ja voraussetzen muf3, weil ja eine Mitteilung des fiir
alle Sichtbaren und Bekannten gar keinen Informationswert hitte. (Es hitte zum Bei-
spiel gar keinen Sinn, fiir Anwesende die Szenerie zu schildern, in der sie sich sowieso
befinden, wihrend fiir schriftliche Formen, auch wenn sie miindliche Kommunikation
simulieren, etwa Dialogform wihlen, immer noch mindestens mitangegeben werden
mul, wer gerade spricht* (Luhmann, 1998, S. 267). Und nicht nur das: Die Umstellung
hat auch zur Folge, dass ,unerldBliche Momente‘ der Miindlichkeit verloren gehen.
,»(.-.) vor allem das gleichzeitige Involviertsein von Redner und Horer, die gleichzeitige
Inanspruchnahme mehrerer Wahrnehmungsmedien, vor allem Horen und Sehen, und
die Benutzung von Verdnderungen der Stimmlage, Gestik, Pausen sowie die stdndige
Maoglichkeit einer Intervention der Zuhorer oder eines ,,turn-taking®, lassen sich nicht in
die Form eines schriftlichen Textes tiberfithren. Wesentlich ist, da3 die Gleichzeitigkeit
des Redens und Horens nicht einfach in einem chronometrisch gemessenen Ablauf, im
gleichméfigen Fortschreiten von Sekunde zu Sekunde, von Minute zu Minute besteht,
sondern dafl es sich um eine strukturierten Ablauf handelt mit Beschleunigungen und
Verlangsamungen, mit akustisch besetzten Zeitstrecken und mit Pausen, mit Wartezei-
ten und mit Zeitpunkten, mit denen Spannung sich aufbaut oder wieder auflgst. Es ist
dies gemeinsame Erleben einer strukturierten Abfolge, das Sprechern und Hoérern den
Eindruck vermittelt, Dasselbe zu erleben. Auch das Lesen erfolgt zwar nicht gleichmai-
Big, sondern minutids variiertem Tempo, aber das sind dann Differenzen ohne soziale
Relevanz (Luhmann, 1998, S. 254). Der besondere Vorteil der Umstellung der miindli-
chen auf die schriftliche Kommunikation des Wissens ist freilich, dass die Kommunika-
tion iiber den Kreis der Anwendenden hinaus ausgedehnt werden kann und so eine
rdumliche und zeitliche Entgrenzung der Zuhorerschaft stattfindet, die die Basis fiir eine
prinzipiell unbegrenzte Moglichkeit der Partizipation an der Kommunikation von Wis-
sen ist.

Das Leitmedium, dessen sich die iiberwiegende Zahl der Fernlehrsysteme bedient,
sind gedruckte Studienbriefe oder Lehrtexte. Alle Bildungstechnologien haben an deren
Einsatz bis dato wenig gedndert. Die in der Fernlehre verwendeten Studienbriefe oder
Lehrtexte lassen sich als eine spezielle Textsorte interpretieren, deren vornehmliches
Ziel es ist, eine SelbsterschlieBung der Inhalte zu erméglichen. Fernlehrtexte folgen
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daher einer besonderen didaktischen Aufbereitung, die in manchen Aspekten derjenigen
von Lehrbiichern durchaus vergleichbar ist. Als Unterrichtsmaterial iibernimmt der
Fernstudientext gewissermallen die Stelle des Lehrenden. Dessen iiblicherweise miind-
lich praktizierte Wissenskommunikation wird zu einem materiellen Substrat verdichtet.
Formelhaft ausgedriickt, gleicht Fernlehre daher einem Prinzip, das man Lehre ohne
Lehrer nennen kann und zwar mit paradoxen Folgen: Die Ubertragung der Wissens-
kommunikation auf Verbreitungsmedien fithrt zwar dazu, dass die Reichweite der
Kommunikation ausgedehnt werden kann, sie hat jedoch gleichzeitig zur Folge dass
deren Annahmewahrscheinlichkeit minimiert wird (vgl. Lehmann, 2013).

10 Rationalisierungseffekte

Die Ubertragung der Wissenskommunikation auf die technischen Verbreitungsmedien
hat, unter 6konomischen Aspekten betrachtet, den entscheidenden Vorteil Rationalisie-
rungseffekte zu erzielen. Bildungseinrichtungen sind Institutionen, die wissensbasierte
Dienstleistung erbringen (Lehmann, 2008), die iiberaus personalintensiv ist. Moglich-
keiten einer Rationalisierung, wie sie sich in anderen Bereichen der Gesellschaft in den
letzten Jahren und Jahrzehnten abgezeichnet haben, so etwa in der Form einer Ersetzung
von Arbeit durch Kapital, lassen sich im Bildungsbereich nur bedingt, wenn iiberhaupt
erzielen. Die Folge davon ist, dass sich an der ,,Produktionslogik®, d.h. an der Art und
Weise wie gelehrt und gelernt wird, bis heute nur wenig gedndert hat. Die bisweilen zu
vernechmenden Rufe nach einer Verdnderung der Lernkultur, tragen diesem Umstand
nicht Rechnung. Sie sind bestenfalls paddagogisch motiviert und zielen dem Sinn nach
auf eine Verdnderung der Lehrkultur ab. Welcher Kulturwandel auch immer gemeint
sein mag, die erhobene Forderung nach einem Wandel ldsst die Grundsituation der
Leistungserbringung unberiihrt. Erzielen lieBen sich Rationalisierungseffekte nur, wenn
es geldange, die basale Wissenskommunikation von ihrer Bindung an Personen abzul-
sen und auf Tragervariablen zu {ibertragen, die an die Stelle der Lehrperson treten. Ge-
nau hier setzt die Fernlehre mit ihrem Prinzip Lehre ohne Lehrer ein. Insofern wird u.a.
verstdndlich, weshalb Peters diese besondere Lehr- und Unterrichtsorganisationsform
als eine ,,industrielle Form des Lehrens und Lernens bezeichnet hat®, die viele Ziige

15 Man kann es eigentlich nur als Ausdruck von Ironie oder bewusster Verschleierung im
Sinne einer Ideologie werten, dass die Substitution des Lehrenden durch seine mediale Re-
présentation Erziehungswissenschaftler, namentlich aus dem Umfeld der Erwachsenenbil-
dung (Wedemeyer, 1981) auf den Plan gerufen hat, die diese Art des Lehrens und Lernens
als Inkarnation eines selbstgesteuerten Lernens begreifen. Terminologisch wird mit Be-
grifflichkeiten operiert, die das Lehren ohne Lehrer als ,,independent study mode* aus-
loben. Was sich hinter diesem Modus verbirgt, ist blo ein Lernen, das auf die Ausiibung
sozialer Kontrolle und Aufsicht verzichtet. Fernlehre setzt daher den Typus eines innen-
statt auBengeleitenden Lernenden voraus, d.h. Bildungsteilnehmende, die im hohen Mafie
iiber die Féhigkeit der Selbstorganisation und -motivation verfiigen, um beispielsweise
Lernzeiten und Lerneinheiten eigenstdndig zu definieren. Das ist bei XMOOCs kaum an-
ders. Der Prototyp des xMOOC-Lernenden ist der iiber hinreichende Selbstregulierungs-
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eines Taylorismus trigt. XMOOCs schliefen an eben diese Tradition an. Auch sie sind
letztlich nur eine Form des Lehrens und Lernens im industriellen Maf3stab, die auf eine
Massenabfertigung Bildungsinteressierter zielt. Da sich xMOOCs digitaler Technolo-
gien bedienen, kann man ihnen im Unterschied zum Zeitalter der groflen Industrie einen
,Digital Taylorism® bescheinigen. Dieser Begriff ,,is a general term that refers to the
industrial process of digitizing work, and it is a term used and embedded in the larger
framework of ,cognitive capitalism‘ — sometimes referred to as ,third capitalism®, after
mercantilism and industrial capitalism. (...). In this sense then, MOOCs might be seen
as a form of industrially scaled automation of the teaching function that uses Internet
platforms to deliver content globally. MOOCSs are based on the traditional one-to-many
broadcast principle rather than the many-to-many, horizontal peer-learning structures*
(Peters, 2013).

Die Rationalisierungseffekte im Sinne der Einsparung von (Lehr-)Personal stof3en
indessen an eine Grenze, die bislang noch nicht erfolgreich bearbeitet bzw. rationalisiert
werden konnte. Diese Grenze besteht in dem Priifungswesen und seinen verschiedenen
Varianten der Erfolgskontrolle. Die Uberpriifung des Gelernten setzt nach heutigen
MaBstdben nach wie vor den Einsatz von Korrektoren, also Personal, voraus. Das gilt
besonders fiir die Bewertung und Betreuung von Qualifizierungsarbeiten, die zu einem
hoherwertigen Bildungsabschluss fithren. Es ist interessant zu beobachten, dass die
xMOOC:s sich dieser Problematik durchaus bewusst sind und mit Verfahren experimen-
tieren, die eine quasi automatische Korrektur von Assignments erlauben sollen. In eine
ghnliche Richtung zielen Peer-Assessment-Verfahren. Sie erlauben zwar keine automa-
tisierte Korrektur, verlagern jedoch das Problem der Beurteilung auf die Kursteilneh-
menden, in dem Glauben, dass die Weisheit der Vielen zur Feststellung eines giiltigen
Priifungsergebnisses fiihrt. So formuliert Coursera: ,,Following the literature on student
peer reviews, we have developed a process in which students are first trained using a
grading rubric to grade other assessments. This has been shown to result in accurate
feedback to other students, and also provide a valuable learning experience for the stu-
dents doing the grading*'® Coursera (2013). Die eingesetzten Peer-Assessments signali-
sieren unter 6konomischen Perspektiven indessen nur einen Lehrpersonalnotstand, sie
markieren die Grenze der Massenbildung und verdeutlichen, dass die Umstellung der
Wissenskommunikation auf technische Verbreitungsmedien ein Rationalisierungsschritt
ist, der nicht zu Ende gedacht wurde. Man kann es auch so ausdriicken: Lehren und
Lernen erschdpft sich eben nicht in der bloen Dissemination von Wissen. Diesem
Kurzschluss erliegen die xXMOOCs, wenn sie die instruktionalen Videos zum Herzstiick
ihrer Lehre machen und dabei iibersehen, dass zu einem Lehr-Lerngeschehen sowohl

techniken verfiigende Mensch — ein Sozialisationsprodukt der postmodernen Gesellschaft,
in der es offenbar zum guten Ton gehort, Eigenverantwortung zu predigen, wo soziale
Verantwortung notig ist.

16 ,»Many students are unprepared to give solid feedback to one another, and the course has
done little to prepare them for such. In global class like this one, there are issues with Eng-
lish as a second language, as well as the difficulties in general that college-level students
have with their writing* (Watters, 2012).
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ein solides Verfahren der Uberpriifung des Gelernten gehort als auch eine studentische
Betreuung, die allenthalben fehlt.

11 Missing Link: Student Support

Auch wenn zwischen Fernlehre und xXMOOC:s eine gewisse Analogie besteht und beide
Lehr- und Unterrichtsorganisationsformen die Wissenskommunikation auf technische
Verbreitungsmedien umstellen, gibt es einen grundlegenden Unterschied. Fernlehre ist
nicht nur ein organisiertes und mediengestiitztes Lehren und Lernen, sie ist vor allem
durch eine studentische Betreuung als substanzieller Bestandteil des Lehr- und Unter-
richtsformats markiert. Diesem Charakteristikum dienen der Aufbau und die Unterhal-
tung eines studentischen Betreuungssystems. Der von den Fernlehranbietern geleistete
,student support* umfasst dabei die fachliche Unterstiitzung ebenso wie die administra-
tive Seite der Studienorganisation. Geleistet wird die Unterstiitzung in der Regel durch
Tutoren oder Mentoren, die als Ansprechpartner den Bildungsteilnehmenden zur Verfii-
gung stehen. Hinzu kommt nicht selten ein Sattelitensystem regionaler Studienzentren,
die zur wohnortnahen Betreuung eingerichtet werden. Alle Indikatoren weisen darauf
hin, dass der ,,student support ein wesentliche Erfolgsfaktor der Fernlehrsysteme ist
und mafigeblich zum Bildungserfolg der Teilnehmenden beitragt. Er ist aber auch ein
Indikator dafiir, dass die eigenstdndige ErschlieBung der medial aufbereiteten Fachin-
halte Limitationen unterliegt und es letztlich eines Humanfaktors bedarf, der den Lern-
prozess unterstiitzt und begleitet. Delling (1978) hat in diesem Kontext den Begriff der
»helfenden Organisation™ geprigt, die den Bildungsteilnehmenden zur Seite steht. Der
eklatante Mangel der xMOOCs besteht genau darin, dass sie keinerlei Aquivalent zu
einem tutoriellen System anzubieten haben. Zwar konnen die xMOOC-Teilnehmenden
sich in elektronischen Diskussionsforen austauschen und Nachrichten produzieren. Die
Foren sind jedoch nicht moderiert oder durch fachlich ausgewiesenes Personal begleitet.
Und auch die auf elektronischem Wege initiierte Moglichkeit, selbstorganisierte Regio-
naltreffen durchzufiihren, ersetzt das Konzept von Studienzentren nicht, die nicht nur
ein Ort der Begegnung, sondern zugleich Lernorte sind, die das mediale Angeeignete im
personalen Dialog ergédnzen und vertiefen. xXMOOCs bleiben in diesem wesentlichen
Punkt hinter den Erfahrungen und Errungenschaften der Fernlehre zuriick. Sie ignorie-
ren die Konzepte, die zu einem Lernerfolg auch und gerade unter den Bedingungen
einer medial gestiitzten Wissenskommunikation beitragen.

Die offenkundige Ignoranz gegeniiber vorliegenden Erfahrungen zeigt sich indessen
nicht nur an dem Verzicht, sich mit der einschldgigen Literatur der Fernlehre auseinan-
derzusetzen. Sie betrifft ebenso das gesamte Feld der E-Learning-Thematik.
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12 Schlussbetrachtung

Die hohe Resonanz, die die xXMOOCs erfahren haben, machen sie zu einem pédagogi-
schen Massenspektakel mit hohem Aufmerksamkeitswert, wobei die Effekte sich wech-
selseitig verstarken. Je groBer die Zahl der Teilnehmenden ist, desto groBer ist die Auf-
merksamkeit, die zu noch mehr Teilnehmenden fiihrt. Die auf digitaler Basis verbreite-
ten Kurse pramieren in erster Linie das klassische Format der Vorlesung und machen
diese quasi ubiquitdr zugénglich. Eine padagogische oder gar technologische Innovation
lasst sich nicht erkennen, auch wenn Spekulationen im Umlauf sind, dass es sich hier
um eine ,,disruptiv technology“ im Sinne von Bower (1995) handeln soll. Auffallig ist,
dass die XMOOCs an Merkmale offener Fernhochschulen anschlieen, allerdings deren
Konzepte und Erfahrungen ignorieren und damit hinter bereits erreichten Standards
zuriickbleiben, die fiir ein Lehren und Lernen iiber die Distanz gelten. XMOOCs prakti-
zieren letztlich einen ,,digitalen Taylorismus“ ohne auch nur im Ansatz Vorstellungen,
von einem postfordistischen Lehren und Lernen (Peters, 2010) zur Kenntnis zu nehmen,
das den Weg der Individualisierung geht. Die initiierte Massenbildung erschopft sich in
einem ,,pddagogischen public viewing* und hat durchaus einigen Unterhaltungswert.
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Jérn Loviscach

MOOCs und Blended Learning

Breiterer Zugang oder Industrialisierung der Bildung?

1  Suche nach Monetarisierung und Studienerfolg

Die Anbieter von MOOCs haben mit zwei gro3en Problemen zu kdampfen: Erstens ist
unklar, wie man mit kostenlos angebotenen Kursen Geld verdienen kann; zweitens
erreicht man nicht ein breites Publikum, sondern vor allem akademisch Vorgebildete' —
und selbst von denen kommt ein groBer Teil bloB zum Schnuppern vorbei oder sieht nur
die Videos an, ohne die Priifung zu machen (,,Auditing* in der Klassifikation von Ki-
zilcec et al., 2013). Um beide Probleme auf einen Schlag anzugehen, liegt es nahe, im
Sinne des Blended Learning eine Mischform zu suchen. Zum Beispiel kann der MOOC-
Anbieter das elektronische Lernmaterial beisteuern und kooperierende Hochschulen (im
Zweifelsfall andere als diejenigen, an denen das jeweilige MOOC produziert worden
ist) iibernehmen Prédsenzanteile mit ihren Professoren, aber eher mit Teaching Assistants
und Tutoren und stellen dann {iber solche Kurse allgemein anerkannte Zertifikate aus.
Diese Kurse sind vielleicht weiterhin als MOOCs fiir die Allgemeinheit kostenlos zu-
génglich, aber dann nur ohne die Prasenzanteile und ohne anerkanntes Zertifikat. Dieses
Kapitel beleuchtet die aktuellen Entwicklungen der MOOCs in Bezug auf Blended
Learning und stellt sie in einen groferen Zusammenhang, etwa mit der Flipped Class
auf der methodischen Seite und der Industrialisierung von Bildung auf der gesellschaft-
lichen Seite.

Die massiv inflationdren Studiengebiihren in Nordamerika sind zwar sozusagen Lis-
tenpreise, die nur von einem Teil der Studierenden verlangt werden. Dennoch legen sie
ein hohes gefiihltes Preisniveau fest und lassen damit giinstigere Kurse wie Schnépp-
chen aussehen, auch wenn diese — zum Beispiel durch Verwendung standardisierter und
automatisierter Online-Materialien — weniger wertig erscheinen. Verkéufer kennen den
Trick, dass ein teueres Produkt auf der Preisliste die anderen Angebote preiswert er-
scheinen ldsst (Simonson & Tversky, 1992) Mit anerkannten Hochschulkursen kdnnten
die MOOC-Anbieter also ein grofles zahlendes Publikum finden.

Allerdings akzeptieren typischerweise nicht einmal die Universititen, die MOOCs
produzieren, diese Gratis-Kurse fiir das Zeugnis. Einige MOOC-Anbieter bemiihen sich
darum, dass ihre Zertifikate offizielle Geltung bekommen. Coursera zum Beispiel hat

1 Dazu liegen von vielen MOOCs Daten vor, zum Beispiel hier: http://augmentedtrader.
wordpress.com/2013/01/27/mooc-student-demographics/.
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fiir fiinf Kurse die Anerkennung des ACE CREDIT erhalten®, so dass Teilnehmer des
Signature Track® (hier soll die Identitét der Person iiber den Rhythmus ihrer Tastenan-
schldge bestdtigt werden) gewisse Aussichten auf Anrechnung an einer Hochschule
haben. Ein anderer Weg fiir MOOC-Anbieter ist, als Dienstleister fiir Hochschulen
aufzutreten: Die Hochschulen iibernehmen die Durchfiihrung von Prédsenzanteilen und
Priifung und erreichen dadurch die Akkreditierung fiir die MOOCs und Aussichten auf
Einnahmen. In einer noch weitergehenden, franchising-artigen Variante stammt nur
noch der MOOC-Inhalt von der Hochschule; auch Betreuung und Priifung laufen iiber
den MOOC-Anbieter.

In diese Konstruktion mit Betreuungsanteilen passt hervorragend, dass reine Fern-
lehre — wie sie die urspriinglichen MOOC:s ja darstellen — fiir akademisch benachteiligte
Studierende zumindest nach einer aktuellen Studie problematischer ist als Prasenzunter-
richt (Xu & Jaggars, 2013), auch wenn die meisten Studien ,,online* und ,,face-to-face*
als im Lernerfolg nicht signifikant verschieden einstufen (siche Lack, 2013). Fiir eine
Mischung aus MOOCSs mit Priasenzlehre sprechen damit sowohl unternehmerische wie
didaktische Griinde.

Man mag sich fragen, warum Hochschulen nicht einfach existierende MOOCs neh-
men und um diese herum Priasenzkurse bauen, ohne die MOOC-Anbieter einzubinden.
Das liegt nicht nur daran, dass die Termine der MOOCSs nur selten zum Semester pas-
sen. Vielmehr schligt das Kleingedruckte diese Tiir zu: So ,,offen” sind die meisten
MOOCs nun einmal nicht. Coursera schreibt in seinen Nutzungsbedingungen ,,Y ou may
not take any Online Course offered by Coursera or use any Statement of Accomplish-
ment as part of any tuition-based or for-credit certification or program for any college,
university, or other academic institution without the express written permission from
Coursera.®. Bei der offiziell als ,hon-profit* betitelten Initiative edX liest man ,,for
your personal use in connection with those courses only**. Die San José State Universi-
ty bereitet sich darauf vor, Lizenzgebiihren an edX zu zahlen.” Udacity erlaubt nicht-
kommerzielle Anwendungen seiner Materialien mit Ausnahme der Abschlusspriifun-
gen6, wobei die verwendete Creative-Commons-3.0-Lizenz den Begriff , nichtkommer-
ziell” unschon unscharf l&sst.

Es liegt nahe, dass die Kooperationen zwischen Hochschulen und MOOC-Anbietern
gemif der akademischen Hackordnung laufen: An Ivy-League-Universititen produzier-
te Kurse werden an weniger erlauchten Universititen und Colleges sowie an Communi-
ty Colleges verwertet. So arbeitet edX mit dem Bunker Hill Community College und

2 Coursera Blog. Five courses receive college credit recommendations. 7. Februar 2013,
http://blog.coursera.org/post/42486198362/five-courses-receive-college-credit-
recommendations.

3 Coursera Terms of Service. 14. Januar 2013, https://www.coursera.org/about/terms.

4 edX Terms of Service. 25. Juni 2013, https://www.edx.org/terms.

5 SJSU Today. President hosts budget forum. 29. April 2013, http://blogs.sjsu.edu/today/
2013/president-hosts-budget-forum/.
6 Udacity Terms of Service. 31. Januar 2013, https://www.udacity.com/legal/tos.
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dem Massachusetts Bay Community College’ sowie der San José State University zu-
sammen; Kooperationen mit weiteren Universitidten des California State University
Systems sind geplant®. Udacity arbeitet ebenfalls mit der San José¢ State University
zusammen (allerdings mit Fernbetreuung, dazu mehr im nichsten Abschnitt dieses Ka-
pitels), Coursera mit der Antioch University’ und der University of Maryland'®. Dariiber
hinaus hat Coursera neben den bisherigen Kursen von Elite-Universitdten sozusagen
eine zweite Liga erdffnet, in der zum Beispiel mehrere State University Systems Partner
sind, so dass deren Hochschulen — gegen Gebiihren an Coursera — Kurse untereinander
teilen konnen''.

Fiir die Kombination von MOOCs mit Prasenzanteilen gibt es noch keine einheitli-
che Bezeichnung. So soll der (nicht 6ffentliche) Vertrag von Coursera mit Universitéten
die Begriffe ,,Guided Course und ,,Adopted Course* verwenden''. Anderswo spricht
man von ,,Wrapped MOOC*“'"? (ein in weitere Angebote sozusagen eingewickeltes
MOOC), ,,Distributed Flip“* oder geradlinig von ,,Blended MOOC*“'*. Je nach Quelle
gibt es dabei noch Unterschiede, ob die lokale Prisenzbegleitung extern angebotener
MOOCs gemeint ist — oder aber ein Kurs mit lokalen Présenzanteilen plus als MOOC
frei verfiigbar gemachten Online-Anteilen.

2 Ansidtze des Blended Learning

Fernunterricht ist leichter mit Familie, Beruf und abgelegenen Wohnorten zu vereinen.
Er ist kostengiinstiger, weil er das Lehrpersonal zu groen Teilen durch Medien-
konserven oder Software ersetzt und die verbleibenden personlichen Anteile (elektroni-

7 edX. edX and Massachusetts community colleges ajoin in Gates-funded educational initia-
tive. 19. November 2012, https://www.edx.org/alert/edx-and-massachusetts-community/
706.

8 SJSU Today. SJSU/EdX adds more campuses, courses. 10. April 2013,
http://blogs.sjsu.edu/today/2013/sjsuedx-expansion/.

9 Antioch University. Antioch Univeristy becomes first US institution to offer credit for
MOOC learning through Coursera. 29. Oktober 2012, http://www.antioch.edu/antioch-
announcement/antioch-university-becomes-first-us-institution-to-offer-credit-for-mooc-
learning-through-coursera/.

10 Ithaka S+R. Informing innovation in higher education: evidence from implementing the
latest online learning technologies in a public university system. 8. November 2012.
http://sr.ithaka.org/research-publications/informing-innovation-higher-education-evidence-
implementing-latest-online.

11 Steve Kolowich. In deals with 10 public universities, Coursera bids for role in credit
courses. The Chronicle of Higher Education, 30. Mai 2013, http://chronicle.com/article/In-
Deals-With-10-Public/139533/.

12 Douglas H. Fisher. Warming up MOOC’s. The Chronical of Higher Education, 6. Novem-
ber 2012, http://chronicle.com/blogs/prothacker/warming-up-to-moocs/44022.

13 Mike Caulfield. Introducing the ,Distributed Flip“. Hapgood, 11. April 2013,
http://hapgood.us/2013/04/11/introducing-the-distributed-flip/.

14 David LaMartina. Blended MOOC:s: the best of both worlds? Campus Technology, 21.
August 2013, http://campustechnology.com/Articles/2013/08/21/Blended-MOOCs-The-
Best-of-Both-Worlds.aspx?Page=1.
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sches Forum, Videokonferenzen usw.) zeitlich verschiebbar und leichter an geringer
bezahlte Arbeitskrifte (Teaching Assistants, Tutoren) delegierbar macht. Obendrein
bendtigt in Reinkultur als Fernunterricht durchgefiihrtes Studium weniger an immobiler
Infrastruktur, die dann auch noch einen grofien Teil des Jahres leer steht. Und nicht erst
im Zeitalter der MOOCs kommt — oft — noch der ,,Star-Professor als ein Aspekt der
Fernlehre hinzu, den die lokale Hochschule nicht bieten kann. Prasenzunterricht gerét
im Verhéltnis dazu in Termin und Ort inflexibler und — von Grofvorlesungen abgese-
hen — fiir die Hochschule teurer, erlaubt aber reibungsarme Kommunikation und schafft
Anlisse fiir informellen Austausch und damit mehr Zusammenhalt zwischen den Ler-
nenden, vielleicht auch zwischen Lehrenden und Lernenden.

Aus der Historie sind viele Ansdtze bekannt, die einer ,,blended Anwendung von
MOOCs éhneln. So haben die US-Fernsehsender CBS und NBC bereits 1958 und in
den Jahren danach vorlesungsartige Vortriage ausgestrahlt, die an Hochschulen begleitet
wurden. Der von einem Harvard-Professor gehaltene Statistik-Kurs im ,,Continental
Classroom* von NBC soll USA-weit 10.000 eingeschriebene Studierende erreicht ha-
ben."” Das ,,Sunrise Semester von CBS und der New York University soll es in einem
Literaturkurs auf 120.000 Zuschauer gebracht haben, plus 700, die fiir eine Priifung
bezahlt haben. '

Dichter an der flexiblen Zeiteinteilung und den héufigen Tests der MOOCs liegt in
das in den 1960-er Jahren populére, als Keller-Plan bekannte ,,Personalized System of
Instruction® (fiir eine Ubersicht sieche Grant und Spencer, 2003). Die Lernenden arbeiten
mit aufwendig entwickelten schriftlichen Materialien oder Lehrautomaten im eigenen
Tempo. Fortgeschrittene Studierende stehen bereit, um formative Zwischenpriifungen
abzunehmen, diskutieren aber (anders als die Automatik des typischen xMOOC) auch
fehlerhafte Antworten mit den Studierenden. Erst, wenn er eine Einheit weitgehend
beherrscht, darf der Lernende zur néchsten fortschreiten, ganz im Sinn des 1968/1971
von Bloom so benannten ,,Mastery Learning* (fiir einen Uberblick sieche Guskey, 2005).

Die zunehmend einfachere Produktion von Lehrvideos hat bereits vor 2000 zu dem
Gedanken gefiihrt, Vorlesungen in Videos auszulagern (ggf. mit begleitenden Arbeits-
blattern), und die Prasenzzeit nicht fiir Frontalunterricht zu nutzen, sondern fiir intensi-
veres gemeinsames Arbeiten (Baker, 2000; Lage et al., 2000). Dieser Ansatz — ,,Inverted
Classroom Model“ oder ,,Flipped Class* genannt — hat insbesondere unter den Lehren-
den von High Schools in den USA viele Anhinger gefunden'’. Anders als beim Keller-
Plan geraten die Videos und gegebenenfalls weiteren Materialien fiirs Selbststudium
dabei eher hemdsdrmelig als professionell durchkonzipiert; statt formaler Priifungen
gibt allenfalls informelle elektronische Quizze und Mini-Kolloquien; auBlerdem ist der
Dozent selbst intensiv in die Diskussionen mit den Lernenden eingespannt.

15 The Harvard Crimson. NBC offers statistics course for credit. 7. Februar 1961,
http://www.thecrimson.com/article/1961/2/7/nbc-offers-statistics-course-for-credit/.

16 New York University presents 175 facts about NYU, http:// www.nyu.edu/library/
bobst/research/arch/175/pages/sunrise.htm.

17 Flipped Learning Network. http://flippedclassroom.org/.
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Der Grundgedanke hinter dem Inverted Classroom ist, eine effiziente und effektive
Aufgabenteilung zwischen Online- und Présenzphase herzustellen (Schéfer, 2012): Der
Computer kann Erklirungen abspulen und gegebenenfalls auch einfache Ubungsaufga-
ben (,,Drill & Skill*) durchfiihren, und das beliebig oft und zu beliebigen Zeiten. Der
Dozent aus Fleisch und Blut dagegen kann fachliche (und andere!) Probleme diagnosti-
zieren, ohne dass dazu raffinierte Ubungsaufgaben und Auswertemechanismen entwi-
ckelt werden miissen. Ebenso kann der Dozent komplexere Aufgaben begleiten — mit
Zuspruch, Hinweisen und sokratischen Fragen.

Eine der inzwischen entstandenen Varianten des Inverted Classroom Models, das
»Flipped-Mastery Classroom® (Bergman & Sams, 2012) desynchronisiert auch die
Priasenzphase: Die im Klassenraum anwesenden Schiilerinnen und Schiiler arbeiten an
jeweils verschiedenen Aufgaben — gemil} ihrem aktuellen Wissens- und Kenntnisstand.
Dieses erinnert an Binnendifferenzierung. Eine weitere Variante des Inverted Classroom
Model verbindet Vorlesungsvideos mit Online-Tests, was schon sehr an MOOC:s erin-
nert. In diesem ,,Inverted Classroom Mastery Model“ (Handke, 2013) sollen die Studie-
renden bereits vor der Prasenzphase den grundlegenden Stoff beherrschen.

Ebenfalls verwandt mit dem Inverted Classroom Model ist die Methode des ,,Just-
in-Time Teaching® (Simkins & Maier, 2010). Hier beschéftigen sich die Lernenden
ebenfalls vorab selbstindig mit dem Stoff (ob durch Lesen oder durch das Ansehen von
Videos) und machen dann online einen formativen Test oder stellen online Fragen. In
der darauf folgenden Prdsenz-Vorlesung werden die gesammelten Probleme mit den
Aufgaben und die gestellten Fragen dann ausfiihrlich behandelt.

Zusammengenommen koénnte man damit ,,Blended Learning mit MOOCs® so um-
reiflen: Kostenlos fiir private Anwendung verfiigbare, kursartig organisierte Lernmateri-
alien (insbesondere Videos und formative Tests) werden in Pridsenzphasen an einer
Hochschule begleitet — vielleicht nur von Tutoren, die auf Probleme mit den Materialien
eingehen, vielleicht aber auch von selbstindig agierenden Lehrenden, die die Losung
komplexerer Aufgaben anleiten und/oder vertiefte Diskussionen anstofen. Das von
allen MOOC-Teilnehmern nutzbare Forum bringt Netzwerkeffekte ins Spiel, indem
zum Beispiel Fragen der lokal eingeschriebenen Studierenden von Externen beantwortet
werden. Etwa aus Datenschutzgriinden ist aber auch denkbar, ein geschlossenes Forum
nur fiir die lokal eingeschriebenen Studierenden anzulegen.

Je weniger es sich bei dem Online-Kurs um ein xMOOC handelt und je mehr es sich
um ein cMOOC handelt (zu diesen Begriffen siche das Vorwort dieses Buchs), desto
mehr wird die Rolle von vorgegebenen Materialien durch Recherche und Diskussion
ersetzt und die Rolle von Tests durch gegenseitig begutachtete Beitrdge. Blended Learn-
ing lésst sich ebenso gut mit xMOOCs wie mit cMOOC:s vorstellen — und ist fiir beide
Arten an MOOC:s auch bereits verwendet worden, wie der folgende Abschnitt ausfiihrt.
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3  Experimente und Ergebnisse

Der umgedrehte Unterricht und verwandte Methoden des Blended Learning sind bereits
an vielen Stellen mit mehr oder weniger Erfolg ausprobiert worden — an Hochschulen
(dort eher Inverted Classroom Model genannt), Schulen (dort eher Flipped Class ge-
nannt) und in Zusammenhang mit MOOCs. Dieser Abschnitt stellt wichtige Projekte
und Ergebnisse vor.

3.1 Inverted Classroom Model an der Hochschule

Zum klassischen — also ohne MOOC durchgefiihrten — Inverted Classroom Model in
Hochschulkursen gibt es einige Erfolgsmeldungen, was den in Noten gemessenen Stu-
dienerfolg angeht. So berichten Prober und Heath (2012) {iber eine Steigerung von 41 %
auf 74 % der mittleren Punktzahl im Test zu ihrem Biochemie-Kurs, wobei in der Onli-
ne-Phase kurze Videos benutzt wurden. Day (2008) berichtet von einer Steigerung von
80 % auf 88 % in den Leistungen in einem Kurs iiber User-Interface-Design; in einem
zweiten Experiment sah er aber keine statistisch relevante Anderung. Andere Berichte
(Christian Spannagel, personliche Mitteilung) und auch meine eigenen Erfahrungen mit
einem Inverted Classroom zumindest mit reinen Videos ohne Quizze sprechen auch
eher dafiir, dass sich die Noten bei Klausuren nicht signifikant &ndern. Das Verfahren
sto3t aber bei den Studierenden auf breiten Zuspruch und sorgt — zumindest subjektiv —
fiir vertiefte Diskussionen in der Prasenzphase und eine hohere Workload. So hat sich in
meiner Mathematik-1-Veranstaltung der Selbststudienanteil (bei Umfragen nach zwei
Dritteln des Semesters angegeben) von einer Stunde pro Woche auf knapp drei Stunden
pro Woche erhdht — wobei das Modul gemil3 der ECTS-Credits eigentlich zwolf Stun-
den Selbststudium pro Woche vorsieht.

Ob diese Ergebnisse eine generelle Ineffektivitdt des Inverted Classroom zeigen o-
der ob die Klausuren andere Fahigkeiten testen (und damit in der Klausurvorbereitung
fordern) als die, die im Inverted Classroom vermittelt werden sollen, bleibt zu untersu-
chen. Auch die Wechselwirkung zwischen Inverted Classroom und gleichzeitig laufen-
den traditionellen Kursen wirft Fragen auf: Gerade die Studierenden mit Problemen sind
versucht, sich wihrend der Vorlesungszeit auf die anderen, traditionell veranstalteten
Kurse zu konzentrieren — in der Hoffnung, mit den Videos in der vorlesungsfreien Zeit
nachlernen zu kénnen.

Eine wichtige Rolle konnten nach Art der xMOOC:s in die Videos eingebettete Onli-
ne-Aufgaben besitzen. Aus ersten Untersuchungen zu MOOC:s ist immerhin deren kon-
zentrationsfordernde Wirkung bekannt (Szpunar et al., 2013). Diese Aufgaben sinnvoll
auszugestalten — und dabei iiber platte Wissens- und Kdnnensabfragen hinauszugehen —
ist der wesentliche Forschungsaspekt der von mir mitentwickelten Plattform Capira'®.
Sie hat im September 2013 ihre Betaphase aufgenommen, mit einem als Inverted Class-

18 http://capira.de



MOOCs und Blended Learning 245

room gestalteten Mathematik-Vorkurs fiir Studierende der Ingenieurwissenschaften an
der FH Bielefeld.

Historisch interessant ist, dass auch das Mastery Learning dafiir kritisiert wurde, in
standardisierten Tests keine besseren Ergebnisse zu zeigen als traditioneller Unterricht
(siche z.B. Slavin, 1989). Ein wesentliche Frage bei der Integration von Mastery Learn-
ing in die Hochschullehre konnte sein, wie es mit der klassischen Priifung am Semester-
ende zusammenpasst (sieche z.B. Francis et al., 2009 fiir eine Diskussion).

Und noch ein Historchen: Daphne Koller, Mitbegriinderin von Coursera, hat 2011
an der Universitidt Stanford mit dem Flippen eines Kurses durch Videos und Online-
Aufgaben begonnen'’, wohingegen der als erstes xMOOC beriihmt gewordene Artifici-
al-Intelligence-Kurs von Sebastian Thrun eine reguldre Vorlesung hatte — mit schwin-
dender Teilnehmerzah!®.

3.2 Flipped Class in der Schule

Im Rahmen der Khan Academy gibt es ein grofl angelegtes Experiment zum Effekt von
Flipped Classes, die extern produzierte Videos und Aufgaben verwenden: Salman
Khan, auf YouTube als Mathematik-Erklarer beriihmt geworden und wesentliche Inspi-
ration fiir Sebastian Thrun®’, kooperiert seit 2007 mit High Schools?', die ihre Schiiler
seine Videos und Online-Aufgaben wihrend der Schulzeit bearbeiten lassen und dabei
im Sinne des Mastery Learning begleiten, unterstiitzt von den Analyse-Funktionen der
Software. Die Mathematik-Ergebnisse der Siebtkléssler seien in einem Versuch um 106
Prozent besser gewesen als beim traditionellen Unterricht im Vorjahr; und weil die
Schiiler in ihrem eigenen Tempo arbeiten, seien einige Fiinftkldssler schon bei der Tri-
gonometrie angelangt (Khan 2012, S. 167f). Khan berichtet, dass dieses Format es
schaffe, ausgestiegene Schiiler den Anschluss finden zu lassen: ,,But we are seeing that
it’s great kids who are demotivated or checked out, or who have a lot of basic, funda-
mental weaknesses that, in a traditional class, they’re embarrassed by. There’s no way
for them to address it. It’s hard for the teacher to even diagnose those weaknesses — and
now, this is kind of a very powerful remediation tool for those students to do it in a very
safe way.“*

Quantitative Untersuchungen aus der Schulpraxis jenseits des Rampenlichts fallen
weniger plakativ aus. So berichtet eine Doktorarbeit iiber einen Flipped Classroom zu

19 Daphne Koller. Death knell for the lecture: technology as a passport to personalized educa-
tion. The New York Times, 5. Dezember 2011, http://www.nytimes.com/2011/12/
06/science/daphne-koller-technology-as-a-passport-to-personalized-
education.html?pagewanted=all& r=0.

20 Sebastian Thrun. University 2.0. Vortrag auf der DLD 2012, http:/www.youtube.
com/watch?v=SkneoNrfadk.

21 Khan Academy. Detailled case studies. https://www.khanacademy.org/coach-res/case-
studies/k12-classrooms/a/detailed-case-studies.

22 Seth Fletcher. YouTube tutor Salman Khan and his online academy. Scientific American,
18. Juli 2013, http://www.scientificamerican.com/article.cfm?id=khan-the-youtube-tutor.
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Microsoft-Office-Anwendungen von keinen signifikanten Unterschieden beim abschlie-
Benden standardisierten Test (Johnson und Renner 2012). Hier wurden Screencasts mit
Vorgehensweisen zum heimischen Anschauen produziert und die Présenzphase fiir
Partnerarbeit verwendet.

3.3 MOOC plus Prasenzlehre an der Hochschule

Beim verbundenen Einsatz von MOOCs und Présenzlehre an einer Hochschule lassen

sich zwei Formen unterscheiden:

—  Ein an der Hochschule veranstalteter Kurs kann weltweit als MOOC verfiigbar sein
und nur fiir die an der Hochschule eingeschriebenen Studierenden mit Prisenzver-
anstaltungen begleitet werden.

— Die Hochschule kann ein existierendes MOOC (intern oder extern produziert) mit
Prasenzveranstaltungen fiir ihre eingeschriebenen Studierenden begleiten — typi-
scherweise mit Lehrenden unterhalb der professoralen Ebene.

Beide Formen sind bereits in der Realitidt zu finden; die erstere mit cMOOCs und

xMOOCs; die letztere mit xMOQOCs. Die letztere taugt obendrein eher als Monetarisie-

rungsmodell fiir MOOC-Anbieter, weil sie ein groferes potenziell zahlendes Publikum
erreicht — namlich Studierende, die den Kurs an ihrer Hochschule angerechnet bekom-
men.

Schon das erste als solches bezeichnete cMOOC, der Kurs ,,Connectivism and
Connective Knowledge®, war eine Veranstaltung der ersteren Sorte: 2200 nicht-
zahlende Teilnehmer hatten sich dazu angemeldet, aber auch 24 Studierende der Uni-
versity of Manitoba, die dann Hausaufgaben zu Benotung und Anrechnung einreichen
konnten.”* Dies hat sich bei den konnektivistischen MOOCs zu einer Tradition entwi-
ckelt. So konnte etwa fiir die Teilnahme am ,,openCourse Workplace Learning 2011
der Universitit Tiibingen ein Schein im Rahmen des Psychologiestudiums erworben
werden®* und der opcol2 , Trends im E-Learning™ an der Universitit Frankfurt konnte
fiir ein Medienkompetenzzertifikat und ein Softskill-Modul anerkannt werden.*

Nach auBlen weniger sichtbar dokumentiert sind auch einige xXMOOCs (statt nur
¢MOOCs) an der produzierenden Hochschule regulire Kurse — in geflippter Form®®. An
der EPFL (ETH Lausanne) experimentiert man damit’’. Was xMOOCs angeht, die an
der anbietenden Hochschule als Kurs angerechnet werden, gibt es zum Beispiel den

23 Stephen Downes. Access20ER: the CCKO08 solution. 16. Februar 2009,
http://halfanhour.blogspot.de/2009/02/access2oer-cck08-solution. html.

24 Open Course Workplace Learning. Mitmachen. http://ocwll1.wissensdialoge.de/mitma
chen/.

25 opcol2. Anerkennung von ECTS fiir Studierende. http://opco12.de/anerkennung/#ects.

26 Siehe zum Beispiel http://www.huffingtonpost.com/buck-goldstein/my-mooc-improves-
my-class_b 3555183.html.

27 Pierre Dillenbourg. Lessons from recent experiences. Keynote auf der Jubildumstagung
von e-teaching.org, 2013, http://www.e-teaching.org/community/communityevents/work
shops/jubilacum_2013.
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Virtual Linguistics Campus an der Universitdt Marburg, {iber den seit 2006 die in der
dortigen Lehre verwendeten Videos und Aufgaben als ungetaktete Kurse verfiigbar
sind. 2013 wurde dort auch erstmals ein MOOC veranstaltet: ,,Phonetics, Phonology
and Transcription® mit 420 nicht-zahlenden Teilnehmern und ca. 40 eingeschriebenen
Studierenden der Universitidt Marburg, fiir die dies eine reguldre Veranstaltung mit vier
ECTS-Credits ist. Fiir das ndchste MOOC ,,Linguistics 101 haben sich bisher 800
Teilnehmer angemeldet (Jirgen Handke, personliche Mitteilung; siche auch seinen
Aufsatz in diesem Buch).

Aus solchen Parallelnutzungen von MOOCs fiir eingeschriebene Studierende der
produzierenden Hochschule sind noch wenige Resultate bekannt. Ein offensichtlicher
Nutzen diirfte darin bestehen, ein lebendigeres Diskussionsforum mit einem vielféltigen
Publikum zu haben, als es mit einer rein lokalen Veranstaltung moéglich wére. edX-
Priasident Anant Agarwal berichtet, dass seine lokalen Studierenden schnell begonnen
hitten, Fragen nicht in ihrem privaten Forum zu stellen, sondern im 6ffentlichen Forum
des MOOCs, weil die Reaktionszeit dort viel kiirzer gewesen sei.”®

Die Begleitung von anderswo produzierten MOOCs mit Prisenzunterricht an einer
Hochschule hat eine jiingere Tradition. Professoren machen ihre Studierenden auf
MOOCs aufmerksam und begleiten sie dabei’’, bieten beaufsichtigte Priifungen mit
reguliren Scheinen an®® oder iibernehmen die Kurse als Online-Material fiir Flipped
Teaching® — wobei die beiden letzteren Nutzungsarten urheberrechtlich problematisch
sein konnen, siche die Diskussion der Nutzungsbedingungen im ersten Abschnitt dieses
Kapitels.

Kritisch bedugt werden derzeit aber vor allem die offiziellen Experimente der gro-
len MOOC-Anbieter mit dem Einsatz ihrer Kurse als Blended Learning insbesondere
an der San José State University. Eine geflippte Veranstaltung auf Basis des edX-
Kurses ,,Electronics and Circuits® mit Dreierteams von Studierenden im Pridsenzunter-
richt soll die Durchfallquote von 40 % auf 9 % gedriickt haben.*

Noch aus den Zeiten vor den xXMOOCs stammt eine groBangelegte Studie, bei ein
Online-Kurs der Carnegie-Mellon University Open Learning Initiative {iber Statistik an
sechs Hochschulen mit wochentlichen Prasenzphasen begleitet wurde (Bowen et al.,
2012). Dieser Kurs ist ein klassisches text- und grafikbasiertes Selbstlernprogramm,
bietet aber eingebettete Ubungsaufgaben, die im Vergleich zu den meisten aktuellen

28 Anant Agarwal. edX — the developing world of MOOCs. LINC 2013 Conference,
http://techtv.mit.edu/collections/linc2013/videos/24878-edx-the-developing-world-of-
moocs.

29 Carlos Martinez. Students and faculty at university of El Salvador embrace edX courses.
edX Blog, 6. Mérz 2013, https://www.edx.org/blog/students-and-faculty-university/683.

30 Al-class exams at the University of Freiburg. http://www.informatik.uni-
freiburg.de/~burgard/ai_exams/.

31 Douglas H. Fisher. Warming up MOOC’s. The Chronicle of Higher Education, 6. Novem-
ber 2012, http://chronicle.com/blogs/profthacker/warming-up-to-moocs/44022.

32 Ellen Junn und Cathy Cheal. Little Hoover Commission public hearing written testimony.
26. Februar 2013, http://www.lhc.ca.gov/studies/activestudies/highereducation/San%
20Jose%?20State%20testimony.pdf.
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xMOOCs sehr durchdacht wirken und mit spezifischen Hinweisen ausgestattet sind, die
bei fehlerhaften Eingaben erscheinen. Im Vergleich der Priifungsergebnisse mit her-
kémmlichem Unterricht (drei Stunden Présenz statt der einen Stunde des hybriden For-
mats) fand diese Studie keine signifikanten Unterschiede; auch die Einschétzungen
durch die Studierenden waren weitgehend gleich.

3.4 MOOC plus Fernbetreuung

MOOCs mit einer — typischerweise nicht frei zugénglichen — personlichen Betreuung
per Mail, Textchat, Whiteboard, Audio- oder Videokonferenz aus der Ferne zu verbin-
den, stellt kein Blended Learning im strikten Sinne dar, mangels echter Prasenz. Tutor,
Betreuer, Lerncoach oder alles in einer Person stehen quasi wie in einem Call-Center
auf Abruf bereit. Ein Klassenverband, eine Gruppe von Lernen, die sich von Angesicht
zu Angesicht oder auch nur virtuell trifft, ist dagegen nicht unbedingt vorgesehen. Die
Anbieter solcher Modelle erhoffen sich, gerade den wenig selbstgesteuerten Lernern
damit kostengiinstige Unterstiitzung zu bieten.

Vor allem Udacity verfolgt derzeit dieses Modell, zum einen mit Kursen iiber ma-
thematische Grundlagen, Programmierung und Psychologie an der San José State Uni-
versity” und zum anderen mit einem kompletten Informatik-Masterprogramm, das in
Kooperation mit dem Georgia Institute of Technology (,,Georgia Tech” ) und AT&T
geplant ist™*,

Der erste Durchlauf mit drei verschiedenen Mathematik-Kursen Anfang 2013 zeigte
massiv erhohte Durchfallquoten gegeniiber dem bisherigen traditionellen Unterricht. In
der ,,College Algebra“ erhielt nur ein Viertel der eingeschriebenen Studierenden eine
Noten von ,,C* oder besser; traditionell gelang das aber zwei Dritteln der Studierenden.
Die online angebotene Unterstiitzung sei mangels Online-Erfahrung der Studierenden,
mangels ihres Bewusstseins iiber diese Mdglichkeit und durch Schwierigkeiten mit der
Bedienung beeintrachtigt gewesen (RP Group, 2013, S. ii). Der zweite Durchlauf im
Sommer 2013 lieferte wesentlich bessere Resultate — allerdings mit einer ganz anderen
Zusammensetzung der Teilnehmer: nicht mehr nur Studierende der San Jos¢ State Uni-
versity und Schiiler einer Brennpunktschule (RG Group, 2013, S. 11), sondern ein Pub-
likum, das zu mehr als der Hélfte aus akademisch ausgebildeten Lernern bestand®, wie
es fiir ein normales MOOC {iblich ist. Die nach den Ergebnissen vom Friihjahr pausierte
Zusammenarbeit zwischen Udacity und der San Jos¢ State University soll angesichts
der neuen Zahlen weiterlaufen.*®

33 Udacity. SJSU Plus Program. https://www.udacity.com/collegecredit.

34 Udacity. Online master of science in computer science. https://www.udacity.com/geor
giatech.

35 Sebastian Thrun. Update on our SJSU Plus Summer pilot. Udacity Blog, 28. August 2013,
http://blog.udacity.com/2013/08/sebastian-thrun-update-on-our-sjsu-plus.html.

36 Ellen Junn. SJSU Plus: Fall 2013 wupdate. SJSU Today, 28. August 2013,
http://blogs.sjsu.edu/today/2013/sjsu-plus-fall-2013-update-2/.
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4 Industrialisierung

Extern produzierte MOOCs als Vorlesungs-, Ubungs- und Priifungsersatz sind ein
Schritt, das Leistungsspektrum einer Hochschule ganz oder in Teilen auszulagern;
MOOC-Anbieter treten vielleicht sogar als Franchise-Nehmer einer Hochschule auf,
indem sie Lehre, Betreuung und Priifung in deren Namen und unter deren mehr oder
minder starken Kontrolle ausfiihren. Der geplante MOOC-basierte Master-Studiengang
von Udacity mit Georgia Tech verwirklicht dies. Andere Dienstleister von Universititen
agieren schén linger im Hintergrund: Pearson Embanet’’ und Wiley Deltak™ planen
sozusagen schliisselfertige Online-Studiengéinge. Synergis Education® verwaltet oben-
drein die Studierenden und 2U*’ (vormals 2tor) kiimmert sich auch noch um die Betreu-
ung.

An vielen Ingenieurwissenschafts- und Informatik-Fachbereichen ist die vom Netz-
werktechnikkonzern Cisco angebotene Online-Schulung®' iiber Computer-Netze de
facto Bestandteil des Curriculums. In eine dhnliche Richtung kénnten sich die Udacity-
MOOCs* zur Web-Programmierung fiir mobile Gerite (mit Dozenten von Google), zur
Computergrafik (mit einem Dozenten von Autodesk, dem grofiten einschlédgigen Soft-
warekonzern) und zur Hardware-Verifikation (entwickelt vom einschligigen Software-
produzenten Cadence) entwickeln, ebenso wie ein Software-Entwicklertraining-MOOC
von Microsoft” und die Kurse vom Firmensoftware-Konzern SAP*. In ersterem
MOOC sind die Universitdt des Saarlandes und einige Fachhochschulen als Partner
genannt; letztere Kurse liegen auf der openHPI-Plattform des von SAP-Griinder Hasso
Plattner gegriindeten Instituts der Universitdt Postdam. Solche massiven Verbindungen
zwischen Industrie und staatlichen Hochschulen legen nahe, dass diese Kurse auch
Eingang in regulare Studiengénge finden werden.

Lehrbuchverlage liefern schon ldnger die Vorlesungen zum Buch mit: in Form von
PowerPoint-Folien fiir den Dozenten. Online-Mathematik-Trainings wie MyMathLab*
von Pearson werden nicht nur an US-Hochschulen ins Curriculum eingebunden — nicht

37 Pearson Embanet. http://embanet.com/.

38 Wiley Deltak. http://www.deltak-innovation.com/.

39 Synergis Education. http://www.synergiseducation.com/.

40 2U. http://2u.com/.

41 Cisco Networking Academy. http://www.cisco.com/web/DE/academy/index.html.

42 Udacity course catalog. https://www.udacity.com/courses.

43 OpenCourseWorld. How to create a Windows 8 app. http://opencourseworld.de/
course?courseld=267509.

44 openSAP. https://open.sap.com/.

45 Pearson MyMathLab. http://deutsch.mymathlabglobal.com/home_deutsch.htm.
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zuletzt in Form von ,,Flipped Classes“*. In Deutschland arbeitet die Hochschule Heil-
bronn mit dem Mathematik-Training-Anbieter Bettermarks zusammen.*’

Bei Sprach-Eingangspriifungen setzen praktisch alle Hochschulen schon lange auf
externe Tests wie IELTS und TOEFL. Es ist durchaus vorstellbar, dass diese fiir Eng-
lisch-Kurse, wie sie an Fachhochschulen regelméBig Teil der Curricula sind, auch ab-
schlieffende Priifungen tibernehmen. ProctorU, ein Online-Dienst fiir per Webcam be-
aufsichtigte Priifungen, listet auf seiner Webseite mehrere hundert US-Hochschulen als
Partner auf.*®

Es ist gerade in Zeiten — gefiihlt — knapper Kassen vorstellbar, dass die Materialien
von Grundlagenkursen nur einmal produziert werden und dann von vielen Hochschulen
nur noch mit Tutoren begleitet werden. Insbesondere die im vorigen Abschnitt erwéhn-
ten Mathematik-Grundlagenkurse von Udacity an der San José State University weisen
in diese Richtung. Das Outsourcing solcher Grundlagenkurse diirfte, anders als das von
Féachern hoherer Semester, in den Hochschulen auf geringen Widerstand seitens der
Lehrenden stoBen. Nach meiner anekdotischen Einschitzung (die nicht zuletzt auf den
Berichten basiert, die mich {iber YouTube, Facebook, Google+ und per E-Mail errei-
chen) sind gerade dies schon jetzt die Kurse, die am ehesten an kurzfristig beschiftigte
Lehrbeauftragte vergeben werden (so viel zum Thema ,,Einheit von Forschung und
Lehre*) und/oder als ,,Service-Veranstaltung® oft mehr schlecht als recht von der ortli-
chen Mathematik-Fakultét iibernommen werden. Durch die — wenn man es so nennen
will — MOOCifizierung solcher Kurse konnte sich die Lehrqualitét spiirbar erhéhen.

Das finanzielle Argument wird dabei gewichtig, sobald die Produktions- und Pfle-
gekosten amortisiert sind. Schon aus den Berechnungen zu dem von Georgia Tech und
Udacity geplanten Computer-Science-Master (siche das Kapitel ,,Zwei MOOCs fiir
Udacity* in diesem Band) ergibt sich, dass eine professionelle Betreuung der Studieren-
den relativ preisgiinstig zu haben ist. Man stelle sich Lehrbeauftragte vor (ca. 40 Euro
Honorar pro Stunde), die Studierende nach Bedarf betreuen, zum Beispiel per Video-
konferenz oder per Sprechstunde. Wenn pro Kurs und Teilnehmer iiber das Semester
verteilt insgesamt drei Stunden individueller Betreuung zusammenkommen — und das
dirfte mehr sein, als deutsche Universititsstudierende tiblicherweise erhalten — kommt
man bei fiinf Kursen pro Semester auf Kosten von 1200 Euro pro Studienplatz und Jahr.
Tatsichlich kostet ein Bachelor-Studienplatz in einem MINT-Fach den deutschen Steu-
erzahler derzeit aber mit seltenen Ausnahmen mehr 5000 Euro pro Jahr, egal ob an
Universititen (Délle et al., 2012, S. 39) oder an Fachhochschulen (Délle et al., 2013, S.
25). Natiirlich muss neben den reinen Kursen auch die Verwaltung bezahlt werden, aber
die Differenz von 1200 zu 5000 Euro gibt zu der Vermutung Anlass, dass in den bishe-

46 Paul Fain. Going to the root of the problem. Insider Higher Ed, 13. September 2013,
http://www.insidehighered.com/news/2013/09/13/promising-remedial-math-reform-
tennessee-expands.

47 Rainald Kaspirik et al. Status zum Pilotprojet ,bettermarks fiir die Mathematik-
Grundlagenausbildung® an der Hochschule Heilbronn. 28. Mai 2013, http://documents.
bettermarks.com/bettermarks/press/information/130425 Hintergrund HHN.pdf.

48 ProctorU higher education partners. http://www.proctoru.com/highered.php.
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rigen Kosten noch Spielraum ist. Die schon erwédhnte Studie zum Blended Learning mit
einem Online-Statistikkurs der Carnegie Mellon University kommt zu dem — angesichts
der komplexen Einflussfaktoren mit viel Vorbehalt geduBerten — Schluss, dass je nach
Bedingungen bis zur Hélfte der bisherigen Kosten eingespart werden kann (Bowen et
al., 2012). Deshalb ist davon auszugehen, dass die Ministerien und die Leitungen fi-
nanzschwacher Hochschulen diese Entwicklung genau im Auge behalten werden.

5 Fazit und Ausblick

Um die im Untertitel dieses Kapitels aufgeworfenen Fragen zu beantworten:

Ein breiterer Zugang? Vielleicht, aber die Ergebnisse insbesondere der Udacity-
Versuche an der San José State University zeigen, dass Online-Lehre fiir weniger privi-
legierte Lerner problematisch ist und dass die ,,planet-scale democratization of educati-
on“ (Anant Agarwal®) noch in den Sternen steht. Immerhin darf auf die Einhaltung von
Mindeststandards hoffen, was in traditionellen Veranstaltungen nicht immer der Fall ist.
Das konnte man mit einer Schnellrestaurant-Kette vergleichen, in der man nicht iiber-
méfBig gesund isst, auch nicht bequem sitzt, aber immerhin ohne groBes Risiko satt
wird.

Industrialisierung der Bildung? Das sicherlich. Die MOOC-Anbieter zielen auf rati-
onalisierte Massenprodukte ab. Das Blended Learning im Présenzunterricht und erst
recht die Fernbetreuung sozusagen aus dem Tutoren-Call-Center 6ffnen der Taylorisie-
rung ein weiteres Tor — und das vor dem Hintergrund zunehmend prekédrer Arbeitsver-
hltnisse in der Lehre™. In der Soziologie kennt man den Begriff der McDonaldisierung
(Ritzer, 2000). Solche Aussichten bleiben nicht ohne Folgen: So haben sich Lehrende
der San José State University massiv gegen den Einsatz des edX-MOOCs ,,Justice* an
ihrer Hochschule ausgesprochen.”!

Wird das durch Rationalisierung (vielleicht) eingesparte Geld eingesetzt werden, um
die Lehre zu verbessern? Die Chancen dafiir stehen schlecht. Richard DeMillo, der
Leiter des Center for 21% Century Universities am Georgia Tech beklagt, dass US-
Universititen absurde Betrdge fiir Supercomputer und fiir kontraproduktive Verwal-
tungseinheiten zur Patentvermarktung ausgeben und dass die Professoren zu viel mit
ihren Startup-Firmen beschiftigt sind und fiir die Erst- und Zweitsemester unerreichbar
sind (DeMillo, 2011). Zumindest letzteres klingt auch fiir deutsche Ohren nicht unge-
wohnt. Das Problem des Systems ist die Orientierung am hehren Ideal der ,,Eliteuniver-
sitdt: ,Yale’s attitude (and every other top university’s attitude) toward what those

49 Ry Rivard. Three’s company. Insider Higher Ed, 3. April 2013, http://www.insidehigher
ed. com/news/2013/04/03/stanford-teams-edx.

50  Siehe z.B. Sarah Butler. Universities twice as likely as other employers to use zero-hours
contracts. The Guardian, 5. September 2013, http://www.theguardian.com/uk-news/2013/
sep/05/universities-colleges-zero-hours-contracts.

51 Philosophy Department at San José State University. An open letter to professor Michael
Sandel. 29. April 2013, http://stemwedel.org/SISU-PhilOpenLetter.pdf.
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universities are inherently about is seriously harming the education of every high school
student and almost every college student in the country. Yale doesn’t know that it’s
doing this.”“ (Schank 2011, S. 186) Kurz gefasst: Nur (teure) Forschung zdhlt; Lehre
dagegen ist Lehrbelastung. Dies wirkt sogar auf die Schulen zuriick: Die Universitdten
erwarten (oder haben lange Zeit erwartet), Erstsemester zu erhalten, die insbesondere
mathematisch hervorragend vorgebildet sind. Das bestimmt dann das Curriculum der
Schulen in der Breite.

Was die Zukunft der MOOCs angeht, kann man sich heute (2013) eine Welt ohne
Coursera, edX und Udacity kaum vorstellen. Aber hier lohnt wieder einmal der Blick
ins Geschichtsbuch, denn ein Hype um Bildungsanbote von Eliteuniversititen im Inter-
net ist nichts Neues: AllLearn der Universititen Oxford, Yale und Stanford (2001 bis
2006) und Fathom der Columbia University und einiger Partner (2000 bis 2003) waren
hoffnungsreiche Projekte, die Zehntausende von Lernern angezogen haben (zur Historie
siche Walsh, 2011). Teuer jenseits der Curricula der Hochschulen produzierte Kurse
ohne Anrechenbarkeit (,,Credits”) verkaufen zu wollen, war aber offensichtlich ein
unternehmerischer Fehler. Diesen haben die MOOC-Initiativen nicht gemacht, vielleicht
weniger aus Einsicht in die Geschichte als aus Zufall, denn der Erfolg der ,,Introduction
to Artificial Intelligence® war ungeplant.

,,Qratis!“ ist ein ganz besonderer Preis, der ein Produkt irrational positiv erscheinen
lasst (Shampanier, 2007). Und ,,Gratis!* ist der Preis, zu dem viele automatisierbare
Massenangebote im Internet zu streben scheinen, arg pauschal formuliert als: ,If it’s
digital, sooner or later it’s going to be free.“ (Anderson, 2009, S. 241) Insofern liegt es
nahe, Lernmaterialien zumindest zur privaten Nutzung kostenlos abzugeben und Geld
nur noch fiir die Betreuung durch Menschen zu verlangen — und fiir das Gewéhren von
anerkannten Zertifikaten. Denn bei den Zertifikaten genieen die Hochschulen noch ein
Monopol. Thre Diplome haben durch Akkreditierung, Tradition und/oder Reputation,
sprich: den ,,Markennamen®, einen gefiihlten Wert, mit dem andere Arten von Anbie-
tern (noch?) schwer konkurrieren konnen. Dass die Luft fiir die Hochschulen auch hier
enger werden konnte, zeigt der einstimmig vom kalifornischen Senat verabschiedete,
wenn auch inzwischen bis 2014 ausgesetzte Gesetzentwurf SB 520%, der Angebote von
,online course technology providers* — also nicht nur MOOC:s — fiir bislang tiberbelegte
Grundlagenveranstaltungen installieren sollte.

Um ihre Weiterexistenz zu rechtfertigen, miissen die MOOC-Anbieter quantitative
Nachweise bringen, was sie im Verhéltnis zu den traditionellen Hochschulangeboten
besser und/oder giinstiger machen. Diese Diskussion kdnnte sich auf die Hochschulen
ausweiten: Warum werden nicht die realen Kosten eines traditionellen Studienplatzes
und die Durchfallquoten traditioneller Studiengénge, vielleicht sogar einzelner Vorle-
sungen akribisch in der Offentlichkeit untersucht? Die MOOCs gewdhnen uns daran,
dass Lehre keine Geheimsache hinter verschlossenen Horsaaltliren sein muss.

52 California Senate Bill 520. Student Instruction: California online student incentive pro-
grams http://leginfo.legislature.ca.gov/faces/billNavClient.xhtml?billid=201320140SB520.
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Bei jeder Suche nach Effizienz und Effektivitdt — auch gerade mit ,,Big Data“ wie
den Learning Analytics der MOOCs — stellt sich die Frage, ob man iiberhaupt das rich-
tige Problem zu 16sen versucht. Gerade die Computergemeinde des Silicon Valley denkt
gerne zu kurz und produziert technische Scheinldsungen (Morozov, 2013). Statt ein
hochkomplexes selbstfahrendes Auto zu entwickeln, konnte man zum Beispiel iiber
Stadtplanung und 6ffentlichen Nahverkehr nachdenken. Ebenso stellt sich die Frage,
was denn eigentlich der Kern der Hochschulbildung ist. Der Dreisatz oder das Beschal-
ten eines Transistors vielleicht nicht, denn wie ich aus meiner Praxis weil3, sind selbst
solche scheinbar banalen Kenntnisse nach wenigen Semestern wieder verloren. Wissen
und Fertigkeiten kann man zu Geniige auch ,,on demand* im Internet lernen. Geht es bei
der Hochschulbildung vielleicht in starkem Mafe um das (Nicht-)Gewéhren von Karrie-
rechancen und die Kultivierung eines Habitus (vgl. Bourdieu & Passeron, 1970), um das
Bilden von Seilschaften (Wer US-Président werden will, sollte in Yale studieren?) oder
um den Nachweis, die Selbstverpflichtung zum Studium langfristig durchgehalten zu
haben und sich in einem verwirrenden Grof3betrieb zurechtgefunden zu haben?

Literatur

Anderson, C. (2009) Free: The Future of a Radical Price. New York: Hyperion.

Baker, J.W. (2000) The classroom flip: using web course management tools to become the
guide on the side. In J.A. Chambers (Hrsg.) Selected Papers from the 11th International
Conference on College Teaching and Learning (S. 9—17).

Bergmann, J., Sams, A. (2012) Flip Your Classroom: Reach Every Student in Every Class
Every Day. Washington: ISTE.

Bourdieu, P., Passeron, J.-C. (1970) La Reproduction. Eléments pour une théorie du systéme
d’enseignement. Paris: Minuit.

Bowen, W.G., Chingos, M.W., Lack, K.A., Nygren, T.I. (2012) Interactive Learning Online
at Public Universities: Evidence from Randomized Trials. New York: Ithaka S+R,
http://sr.ithaka.org/research-publications/interactive-learning-online-public-universities-
evidence-randomized-trials (abgerufen am 8. September 2013).

Day, J.A. (2008) Investigating Learning with Web Lectures. Georgia Institute of Technolo-
gy, PhD Thesis, https://smartech.gatech.edu/handle/1853/22627 (abgerufen am 8. Sep-
tember 2013).

DeMillo, R.A. (2011) Abelard to Apple. The Fate of American Colleges and Universities.
Cambridge: MIT Press.

Dolle, F., Deuse, C., Jenkner, P., Oberschelp, A., Piehler, T., Pommrenke, S., Sanders, S.,
Winkelmann, G. (2012) Ausstattungs-, Kosten- und Leistungsvergleich Universitéten
2010. HIS:Forum Hochschule 12/2012, http://www.dzhw.eu/pdf/pub_fh/fh-201212.pdf
(abgerufen am 8. September 2013).

Dolle, F., Deuse, C., Jenkner, P., Oberschelp, A., Piehler, T., Pommrenke, S., Sanders, S.,
Winkelmann, G. (2013). Ausstattungs-, Kosten- und Leistungsvergleich Fachhochschu-
len 2011. HIS:Forum Hochschule 8/2013, http://www.dzhw.eu/pdf/pub_fh/fh-
201308.pdf (abgerufen am 8. September 2013).



254 J6rn Loviscach

Johnson, L.W., Renner, J.D. (2012) Effect of the Flipped Classroom Model on a Secondary
Computer Applications Course: Student and Teacher Perceptions, Questions and Student
Achievement. University of Louisville, PhD Thesis,
http://theflippedclassroom.files.wordpress.com/2012/04/johnson-renner-2012.pdf
(abgerufen am 8. September 2013).

Francis, P., Figl, C., Savage, C. (2009) Mastery learning in a large first year physics class.
Proceedings of UniServe Science 2009 (S. 152-159).

Grant, L.K., Spencer R.E. (2003) The personalized system of instruction: review and appli-
cations to distance education. IRR ODL 4(2),
http://www.irrodl.org/index.php/irrodl/article/view/152/233 (abgerufen am 8. September
2013).

Guskey, T.R. (2005) A historical perspective on closing achievement gaps. NASSP Bulletin
89(44), 76-89.

Handke, J. (2013) Beyond a simple ICM. In: J. Handke, N. Kiesler & L. Wiemeyer (Hrsg.):
The Inverted Classroom Model. The 2nd German ICM-Conference — Conference Volume
(S. 15-22). Miinchen: Oldenbourg, im Druck.

Kizilcec, R.F., Piech, C. (2013) Deconstructing disengagement: analyzing learner subpopu-
lations in massive open online courses. Proceedings of LAK 13 (S. 170-179).

Khan, S. (2012) The One World School House: Education Reimagined. London: Hodder &
Stockton.

Lack, K.A. (2013) Current Status of Research on Online Learning in Postsecondary Educa-
tion. New York: Ithaka S+R, http://sr.ithaka.org/research-publications/current-status-
research-online-learning-postsecondary-education (abgerufen am 8. September 2013).

Lage, M., Platt, G., Treglia, M. (2000) Inverting the classroom: a gateway to creating an
inclusive learning environment. Journal of Economic Education 31(1), 30—43.

Morozov, E. (2013) To Save Everything, Click Here: The Folly of Technological Solution-
ism. Philadelphia: Perseus.

Prober, C.G., Heath, C. (2012) Lecture halls without lectures — a proposal for medical educa-
tion, The New England Journal of Medicine, 366(18), 1657-1659.

Ritzer, G. (2000) The McDonaldization of Society, New Century Edition. Thousand Oaks:
Pine Forge Press.

RP Group (2013) Preliminary Summary: SISU+ Augmented Online Learning Environment
Pilot Project.
http://www.sjsu.edu/chemistry/People/Faculty/Collins_Research Page/AOLE%20Repor
t%20-September%2010%202013%20final.pdf (abgerufen am 17. September 2013).

Schifer, A.M. (2012) Das Inverted Classroom Model. In: J. Handke & A. Sperl (Hrsg.), Das
Inverted Classroom Model. Begleitband zur ersten deutschen ICM-Konferenz (S. 3—11).
Miinchen: Oldenbourg,

Schank, R. (2011) Teaching Minds: How Cognitive Science Can Save Our Schools. New
York: Teachers College Press.

Shampanier, K., Mazar, N., Ariely, D. (2007) Zero as a special price: the true value of free
products. Marketing Science 26(6), 742-757.

Simkins, S.P., Maier, M.H. (2010) Just-in-Time Teaching: Across the Disciplines, and
Across the Academy. Sterling: Stylus.

Simonson, 1., Tversky, A. (1992) Choice in context: tradeoff contrast and extremeness aver-
sion. Journal of Marketing Research 29(3), 281-295.



MOOCs und Blended Learning 255

Slavin, R.E. (1989) On mastery learning and mastery teaching. Educational Leadership
April 1989, 77-79.

Szpunar, K.K., Khan, N.Y., Schacter, D.L. (2013) Interpolated memory tests reduce mind
wandering and improve learning of online lectures. Proc. Natl. Acad. Sci. U.S.A. 110,
6313-6317.

Walsh, T. (2011) Unlocking the Gates. How and Why Leading Universities are Opening up
Access to their Courses. Princeton: Princeton University Press.

Xu, D., Jaggars, S.S. (2013) Adaptability to online learning: differences across types of
students and academic subject areas. CCRC Working Paper 54, Teachers College, New
York: Columbia University, http://ccre.tc.columbia.edu/publications/adaptability-to-
online-learning.html (abgerufen am 8. September 2013).






Burkhard Lehmann

Es liegt was in der Luft
Educational Broadcasting

1 Einleitung

Die Massenkurse sind ein schillerndes padagogisches Massenspektakel, das eine be-
achtliche massenmediale Aufmerksamkeit auf sich gezogen hat. Das von ihnen produ-
zierte Phidnomen ist indessen nicht neu. Es reiht sich in eine Vielzahl von historischen
Versuchen ein, Bildung durch die Nutzung technischer Verbreitungsmedien ubiquitér
verfligbar zu machen.

Mit technischen Innovationen, insbesondere der Einfiihrung neuer Medientechnolo-
gien, waren seit jeher Wunschtrdume verbunden. So galt technikaffinen Personen be-
reits die Erfindung des Radios als der Beginn zur Abschaffung der Schulen und die
Einfithrung des Schulfernsehens als der Anfang zur Abschaffung von Lehrern. Gemein-
sam ist diesen Fantasien, sobald es um Medien und Netzwerke geht, ein technologischer
Determinismus, der den Medien die Herrschaft tiber das Leben und die sozialen Folgen
zuspricht. So entwarf Perelman (1992) eine Bildungslandschaft (vgl. Schulmeister,
1996), in der nur noch mit Hilfe von Multimedia gelernt wird und die Schulen und
Hochschulen als viel zu kostspielige Einrichtungen abgeschafft werden. Und in der
Vorstellungswelt von Raymond Kurzweil (2000) tibernehmen die Roboter in den néchs-
ten drei Jahrzehnten die Weltherrschaft (vgl. Schulmeister, 2000). Peter Drucker (1997),
gern adressiert als Pionier der modernen Managementlehre, war der Ansicht, in dreiBlig
Jahren wiirden die groBen Universititen Schnee von gestern sein, weil Vorlesungen und
Seminare zunechmend {iber Satellit oder Fernsehen zu einem Bruchteil der Kosten ge-
sendet werden konnten. Merkwiirdig, weil derartige Sendeversuche mit Vorlesungen
per Fernsehen, die staatenweit ausgestrahlt wurden, in den USA schon in den 80er Jah-
ren wieder eingemottet worden waren.

Bezeichnend fiir die damaligen, wie die heutigen Bildungsanstrengungen mit Hilfe
von Massenmedien ist die Faszination fiir die Technik und die durch sie geschaffenen
prinzipiellen Moglichkeiten, Wissenskommunikation zu betreiben ohne auf die basalen
Konstituentien ,,lebendiger Gleichzeitigkeit™ (Schiitz, 1974) Riicksicht nehmen zu miis-
sen, die bis heute das Leitparadigma aller Bildungsbemiihungen und unterrichtlichen
Anstrengungen ist. Trotz aller medialen Formate herrscht die Vorstellung vor, dass
Bildung zu ihrem Gelingen der personalen Begegnung bedarf und es sich damit um eine
Art von Handwerk handelt, das dem Grundsatz einer Relation von Meister und Schiiler
verpflichtet ist. Massenmedial inszenierte Bildung lebt von einer ,,Zerdehnung® der
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Wissenskommunikation, in dem sie diese von den am Bildungsprozess Beteiligten ab-
16st und so ihrer physischen Fundierung entledigt.

2  Der Akademische Sender’

., Es kann keinem Zweifel unterliegen, daf3 die Mechanisierung unserer kulturellen Gii-
ter immer weiter geht. Es hat keinen Sinn, sich gegen eine Entwicklung zu stemmen, die
so grofle Vorziige fiir die breite Masse mit sich bringt und deren nicht zu iibersehende
Nachteile mit dem Fortschreiten der technischen Vervollkommnung immer stdrker zu-
riicktreten werden. Im Verlaufe der weiteren Entwicklung wird es zu einer reinlichen
Trennung der fiir Massenwirkung und mechanische Ubertragung erfafibaren kulturellen
Werte und der auf Einmaligkeit, differenzierte Individualisierung, tdtige produktive
Mitarbeit und unmittelbaren personlichen Kontakt eingestellten Kulturgiiter kommen.
Die meisterhafteste Wiedergabe kann das Originalbild nie ersetzen, und doch ist es so
viel besser, daf3 der Biirger gute Reproduktionen vor sich an den Winden hdngen hat,
als daf; er stiimperhafte Urbilder aufhdngt. Die Schallplatte wird die Hausmusik nie
ganz verdringen, aber sie hat bereits dazu gefiihrt, daf3 die iiberlieferte Form dilettanti-
scher Betdtigung am Instrument im Verschwinden ist* (zitiert nach (Ehmann, 1977, S.
221). Mit diesen einleitenden Worten aus dem Jahr 1931 leitet Ernst Jolowicz seinen
Vorschlag zur Griindung eines ,,Deutschen Akademischen Senders® ein.

Die von Jolowicz vorgenommene Situationsbeschreibung hat nichts an Aktualitét
eingebiiit: Diagnostiziert wird die Tendenz einer unaufhaltsam fortschreitenden Tech-
nologisierung der Lebenswelt, hier noch im Duktus der alten Industrie als ,,Mechanisie-
rung® beschrieben, die sich auch der ,,Kulturgiiter* beméchtigt und in ihren Bann zieht.
Dem technologischen Fortschritt gegeniiber aufgeschlossen, wirbt er fiir die Nutzung
der zur damaligen Zeit aufkommenden technischen Moglichkeiten im Sinne von deren
Umwandlung in Bildungstechnologien und entwirft das Szenario eines ,,akademischen
Senders®, nicht ohne auch didaktische Uberlegungen in seine Betrachtungen einzube-
ziehen. Zur Realisierung kam seine Idee nicht. Dies lag weniger an den energisch vor-
getragenen Einspriichen gegen die von ihm propagierte Form einer ,,University on the
air als vielmehr an politischen Rahmenbedingungen, namentlich der Machtiibernahme
durch die Nationalsozialisten im Jahr 1933 und ihrer verheerenden Kulturpolitik (vgl.
Ehmann, 1977, S. 221 ff.).

1 »As with any innovative change to educational policy or practice, massive open online
courses are rooted in the past. The ideas upon which MOOCs are based are myriad, but I
would like to highlight two of the historical precedents for this kind of educational system.
These are the original studia generale of medieval Europe and the monitorial systems de-
veloped independently by Dr. Andrew Bell and Joseph Lancaster in the early nineteenth
century“. (Boven, 2013, S. 1 f)
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3  Bildungsfunk

Jede unter dem Label , Kultur® rubrizierbare Radio- oder auch Fernsehsendung l&sst
sich letztlich unter der Kategorie ,,Bildung® verorten. Sie tragt zur kulturellen Teilhabe
und ggf. zur Erweiterung von Wissenshorizonten bei. ,,It is easy to claim that practically
all radio and television programmes have educational potential because they consist of
messages that are culture-laden, in the broad sense of that term. Listeners and viewers
may therefore learn something from every programme*. (Hawkridge & Robinson, 1982,
S.23). ,,Educational Brodcasting® im engeren Sinne meint dagegen die gezielte Produk-
tion und Ausstrahlung von Sendungen, die entweder dem informellen oder dem forma-
len Lernen dienen. Das informelle Lernen ist ein solches, dem letztlich die padagogi-
sche Rahmung fehlt. Es ist ein Lernen auf3erhalb von Institutionen, die sich die Bildung
von Subjekten als Topos auf das Panier geschrieben haben. Man konnte auch in Anné-
herung an den Begriff des informellen Lernens von einem entinstitutionalisierten Ler-
nen sprechen, das auch dann stattfindet, wenn ein Lehrer nicht in der Néhe ist.? Formale
Bildung ist gewissermafen der Gegenentwurf dazu. Es ist institutionell gerahmt und als
absichtsvoll initiierte Wissenskommunikation identifizierbar, die sich an ein priselek-
tiertes Publikum wendet, dem in padagogischer Manier ein Wissensdefizit unterstellt
wird. Radio- und Fernsehbildung praktiziert beides: Eine Unzahl von Kultur- oder Bil-
dungssendungen tragen auf die eine oder andere Weise dazu bei, das informelle Lernen
zu fordern. Von besonderem Interesse sind aber vor allem jene Beitrdge, die sich aus-
driicklich in den Dienst der Bildung stellen und damit zugleich den Anspruch einer
Zertifikatskommunikation verbinden.

Die Sendungen unterstellen zwar eine Segregation des Publikums in Interessierte
und Nicht-Interessierte. Es mangelt jedoch an disziplinarischen Mitteln die supponierte
Einteilung einzufordern. Massenmedien schliefen grundsétzlich niemanden ein und
niemanden aus (vgl. dazu auch Schneider, 2007). Eben darin liegt ihr origindrer Sinn.
Insofern betreiben sie eine Allinklusion. Dieses Merkmal teilen sie mit den heutigen
Massenkursen, die sich daher nahtlos in die Tradition massenmedialer Bildung einfii-
gen, die sich dem Aufkommen entsprechender Technologien verdankt.

4 Radiophone Massenbildung

Jolowicz entwickelte seine Idee eines ,,akademischen Senders® vor dem Hintergrund der
Etablierung des Rundfunks, einer technologischen Innovation seiner Zeit, die spater mit

2 Bemerkenswert ist, dass sich eine Literatur um das Thema der informellen Bildung her-
auskristallisiert hat, die von der Feststellung ausgeht, dass nicht alles, was ein Mensch
lernt, Resultat von institutionellen Bildungsanstrengungen ist. Das Erstaunen, das dem in-
formellen Lernen gezollt wird, korrespondiert dem Erstaunen dariiber, dass mit dem insti-
tutionellen Lernen die Annahme verbunden sein soll, dass nach dem Verlassen der Ein-
richtungen das Lernen zu einem Ende gekommen ist. Woher dieser Finalisierungsgedanke
stammen soll, bleibt unerfindlich. Der Verweis auf das informelle Lernen ist letztlich so
instruktiv wie der Hinweis darauf, das Lernen eine Mitgift der Natur ist.
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dem ,,Volksempfianger* Breitenwirkung entfaltete. ,Hier ist Berlin, Voxhaus!* Mit
diesen Worten startete am 28. Oktober 1923 der Rundfunk in Deutschland. Er hat sich
seit dieser Zeit zu einem zentralen Medium entwickelt, das das bis dahin existierende
Monopol der Printmedien gebrochen hat.

Die Idee, eben dieses neu entstandene Medium fiir paddagogisch-bildnerische Zwe-
cke zu nutzen, ist indessen keine Pionier- oder visiondre Leistung fiir die Jolowicz ein
Exklusiv-Recht beansprucht kénnte. Ahnliche Impulse entstanden auch in anderen Tei-
len der Welt, nicht selten getragen und begleitet von einem ausgeprigten Enthusiasmus.
So heilit es beispielsweise in einem ,,Statement to the Federal Radio Commission from
the State University of lowa 1927: ,,it is not imaginary to picture the school of tomor-
row as an entirely different institution from that of today, because of the use of radio in
teaching® (zitiert nach Pitman, 1986). Formulierungen dieser Art erinnern aufféllig an
Weissagungen einzelner Auguren wie Drucker (1997), Encanacao et al. (2001) oder
jiingst Erpenbeck und Sauter (2013)°.

In den USA, in denen die Einfiihrung des Radios bereits 1921* erfolgte, waren es
vor allem die Universitéten, die sich der neuen Technologien schon sehr frithzeitig fiir
Bildungszwecke beméchtigten und zwar von der Vorstellung ausgehend, dass ,,(...)
radio would seem to be an ideal tool for extension of university and college instruction
whereby students in their own homes outside of working hours could learn official cre-
dit toward degrees or teaching certificates™. Bereits 1921 wurde die erste Radio-Lizenz
an die ,,Latter Day Saints’ University of Salt Lake City* erteilt. Es folgte 1925 die ,,Sta-
te University of lowa™ mit dem Angebot von radiobasierten-Kursen zum Erwerb von
Leistungspunkten und eine Reihe von weiteren Pionieren einer ,,University on the Air*
wie etwa die ,,University of Wisconsin®, die ,,University of Minnesota“ und die ,,Uni-
versity of Illinois“, um nur wenige Beispiele zu nennen (vgl. Atkinson, 1941, S.11).

In England startete die ,,British Broadcasting Corporation” (BBC) 1924 ihr erstes
Bildungsprogramm. ,,The Radio Times (the Official Organ of the BBC) on June 15,
1924 carried on its front page an article called ,A Broadcasting University‘. So the stage
was set very early on in its history for the BBC to be a significant player in the world of

3 Leider muss man konstatieren, dass die meisten Vorhersagen dieser Art kaum mit der
Prazision eines Wetterberichtes vergleichbar sind, auf den bekanntlich nur bedingt Verlass
ist.

4 ,.Der reguldre, stindige Rundfunk zur ,Unterhaltung und Belehrung* begann im November
1921 mit Sendungen der Station KDKA in Pittsburgh, USA. Weitere amerikanische und
kanadische Stationen folgten rasch. Darauthin verbreitete sich der Rundfunk weltweit, al-
lerdings von Land zu Land unterschiedlich schnell. In Frankreich strahlte die Eiffelturm-
Station ab Februar 1922 ein regelméBiges Programm aus. Ein privater Pariser Sender ,,Ra-
diola® folgte im November. In der Sowjetunion begann die Moskauer Station ,,Komintern*
ab September 1922 mit Rundfunkbetrieb. Aber erst 1924 war es allen Biirgern erlaubt, ein
Radiogerit aufzustellen. Bald dominierte dort allerdings die niederfrequente Versorgung
tiber Leitungen. In England sendete die Londoner Station 2LO ab November 1922 ein
stindiges Unterhaltungsprogramm. Spanien begann mit dem Rundfunk im September
1923, Deutschland Ende Oktober 1923 iiber den im Berliner VOX-Haus untergebrachten
Sender ,,auf Welle 400, Ttalien sowie Osterreich kamen im Oktober 1924 und Japan im
Mirz 1925 hinzu* (Bosch, 2010).
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education in the United Kingdom; to this day the BBC claims to ,inform, educate and
entertain.® (...) It was not long before the members of the early BBC Education depart-
ment began discussing the dangers of one-way communication; it became clear that for
real education and learning to happen some activity was needed beyond the broadcast.
The solution at the time was to set up listener groups, so that members of the audience
could discuss a program they had heard together and gain insights from the ensuing
conversation" (Auckland, 2008).

In Deutschland machte sich insbesondere die ,,.Deutsche Welle* als piddagogischer
Sender (1924-1933) einen Namen. ,,.Laut dem Vertrag zwischen der Deutschen Welle
und der ,Reichsrundfunkgesellschaft® sollten die Sendungen von einer zentralen Sende-
stelle aus libertragen werden und die ,Zwecke des systematischen Unterrichts, der Pa-
dagogik und der Fachwissenschaften erfiillen‘. Durch ihre bis 1928 andauernde, in einer
Arbeitsgemeinschaft organisierte Zusammenarbeit mit dem Zentralinstitut fiir Erzie-
hung und Unterricht konsolidierte sich die Deutsche Welle als der wichtigste erzieheri-
sche Sender Deutschlands. Bald organisierte sie ein Programm, das aus Sendungen fiir
ein hoch ausdifferenziertes Publikum bestand: ,Schulfunk®, ,Landwirtschaftsfunk®,
, Volkswirtschaftsfunk®, ,Juristenfunk‘, ,Beamtenfunk®, ,Technischer Funk‘, ,Kaufméin-
nischer Funk®, ,Arztefunk®, ,Zahnirztefunk® und sogar , Tierdrztefunk®; auBerdem: ,Ar-
beiterstunde’, ,Stunde der Hausfrau und Mutter® und ,Kinderfunk® (Vera 2008, S. 44 f.).

Den Rundfunk in den ,,Dienst des Unterrichts* zu stellen, war die dezidierte Leitidee
der ,,.Bredow-Schule®, die 1923 von der Hamburger Sendegesellschaft ,NORAG* ge-
griindet wurde. Threm Selbstverstindnis nach waren sie eine ,,Schule der Volkswissen-
schaften (Bredow), man konnte auch sagen, eine Art von Volkshochschule.

Die Bredow Schule, so heifit es in dem NORAG-Magazin programmatisch ,,reiht
sich nicht in den Lehrplan des bestehenden Schulwesens ein, sondern versucht, iiber
diesen hinaus allen Staatsbiirgern die Liicke auszufiillen, die durch das natiirliche Ver-
gessen und durch den Fortschritt der Entwicklung seit Absolvierung der Schulzeit ent-
standen sind. Die Hans-Bredow-Schule schlieft also ihre Bildungsarbeit vorwiegend
iiberall dort an, wo die Schule jeder Art ihr Pensum beendet hat und der Lernende auf
sich selbst gestellt ist. Sie nimmt ihren Lehrstoff unmittelbar aus dem aktuellen
Berufsleben und dem Leben in der menschlichen Gesellschaft® (NORAG-Magazin
zitiert nach Schneider 2007, S.50 f.).

Den heutigen Massenkursen vergleichbar, wurde der Erfolg dieser Schule nicht an
der Menge der produzierten Bildungsabschliisse gemessen, sondern allein an der Zahl
der Teilnehmenden (vgl. Schneider 2007, S. 49). Der ,,Bildungserfolg® bestand mithin
in einem blofen Teilnahmeerfolg mit begrenztem Aussagewert im Hinblick auf die
intendierte Wirkung.

4.1 Das Funkkolleg

Das Funkkolleg ist das bislang eindrucksvollste Beispiel radiophoner Bildung. Es ist
den heutigen Massenkursen durchaus ebenbiirtig, wenn nicht sogar in seinen Erfolgspa-
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rametern weit liberlegen. In den 32 Jahren, in denen das Kolleg Bestand hatte, wurden
mehr als 700.000 Teilnehmende registriert, einige Millionen Zuhorer partizipierten an
den ausgestrahlten Rundfunksendungen und Hundertausende rezipierten die Inhalte in
Form der publizierten Biicher zu den jeweiligen Kollegsendungen. Das Funkkolleg hat
damit nicht nur ein Stiick Rundfunk-, sondern zugleich auch ein Stiick Bildungs- und
Mediengeschichte geschrieben (vgl. Sommer, 1998). Als 1966 die erste Sendung im
zweiten Programm des ,,Hessischen Rundfunks* zur Ausstrahlung gelangte, war klar,
dass es sich bei dem Kolleg nicht um eine Variante von Volksbildung oder Popularisie-
rung von Wissenschaft handeln sollte, sondern um Sendungen mit Universitétscharak-
ter. So wurden die Rundfunkbeitrige von Hochschullehrenden im Stil von Vorlesungen
bestritten, die Beitrdge in Semester eingeteilt, wobei eine Vorlesung (Vortrag) einen
Zeitumfang von 45 Minuten hatte. Als potenzielle Teilnehmende des neuen Bildungs-
formates, das spéter als ein ,,Lehren und Lernen im Medienverbund® in die erziehungs-
wissenschaftliche Literatur Eingang finden sollte, was heute gerne als ,,Blendend Learn-
ing“ bezeichnet wird, wurden primér drei Zielgruppen durch die Organisatoren ins Vi-
sier genommen: ,,bereits an Schulen Lehrende, die eine zusétzliche Fakultas erwerben
wollten, Berufstitige, die die sogenannte Begabtenpriifung anstrebten (sie wurden meist
sogar an erster Stelle genannt), und Studierende der verschiedensten Facher (Greven,
1998, S.11).

Wenn die heutigen Massenkurse quasi um eine akademische Anerkennung buhlen,
um in irgendeiner Weise karriererelevant zu sein, dann kann man dem Funkkolleg be-
scheinigen, dass es von Anbeginn an darauf ausgelegt war, Hochschuladdquanz herzu-
stellen. So erdffnete es beispielweise Berufstitigen ohne Abitur durch die erfolgreiche,
d.h. mit einer Priifung abgeschlossene Teilnahme an einem Funkkolleg-Semester, den
Zugang zur Hochschule. Und nicht nur das: Alle hessischen Hochschulen fanden sich
bereit, die durch das Funkkolleg ausgestellten Zertifikate als ,,Proseminar-Scheine*
anzuerkennen. Strategisch interpretiert verdeutlich diese Anerkennungspraxis, dass das
Funkkolleg den Schulterschluss zu den Hochschulen suchte, wéhrend die amerikani-
schen Massenkurse sich allem Anschein nach neben den Hochschulen entfalten. Eine
zentrale Rolle kommt hierbei aber vor allem der Zertifizierungspraxis zu, die bei den
xMOOCs vollig ungeldst ist. Die eingesetzten Verfahren eines Peer-Assessments oder
die online durchgefiihrten Test, sind in keiner Weise valide und halten den Standards
einer ernsthaften Wissensiiberpriifung in keiner Weise stand. Insofern sind die in eini-
gen Fillen erwerbbaren Bescheinigungen redundant. Es handelt sich um Bildungspaten-
te ohne erkennbaren Wert. Hinter dieser ungeldsten Thematik verbergen sich bei den
xMOOCs mindestens zwei zentrale Probleme. Das erste Problem besteht in der Tatsa-
che, dass es bislang kein online gestiitztes Verfahren gibt, das eine seridse individuelle
Leistungsfeststellung erlauben wiirde. Das zweite Problem besteht in dem Massenzu-
spruch und damit der Menge der notwendig werdenden Korrekturleistungen, die perso-
nell nicht zu bewiltigen ist. Das vom Funkkolleg praktizierte Verfahren der Leistungs-
iiberpriifung setzte demgegeniiber auf die Einrichtung dezentraler Klausurorte, an denen
zeitgleich die Priifungen unter Aufsicht abgenommen wurden. Zur Bewiltigung des
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Mengenproblems wéhlt man Multiple-Choice-Priifungen, die einer elektronischen
Auswertung zugéinglich sind.

Vergleichbar den heutigen Massenkursen haben durchaus nicht alle Kollegiaten von
der Moglichkeit einer Zertifizierung ihres durch die audiophonen Lektionen erworbenen
Wissens Gebrauch gemacht. Diejenigen, die sich der Prozedur unterzogen, hatten dabei
durchaus nicht immer, wie man hétte annehmen konnen, Karrieremotive im Sinn, wie
eine Ubersicht von Balser demonstriert:

Tab. 1 Priifungsmotive. Quelle: Balser (1998, S. 85)

Motive zur Teilnahme an den Funkkollegpriifungen

Personliche Lernkontrolle 52%
Selbstbestitigung 46%
Nachweis beruflicher Fortbildung gegeniiber Arbeitgeber 24%
Anregung zur Organisation und zeitlichen Strukturierung des Lernens 21%
Vorlage des Zertifikats bei Bewerbungen 10%
Verwendung des Zertifikats als Leistungsnachweis im Studium 7%

Dass die erfolgreiche Teilnahme am Funkkolleg sich nicht zwingend karrierewirksam
auswirkte, dokumentiert Grewe, wenn er feststellt: ,,Selbst bei Lehrern und Lehrerinnen
blieb es bis zum Ende des Funkkollegs dabei, dafl dessen Zertifikate, obwohl sie nach
einem sehr aufwendigen, unter staatlicher und universitédrer Beteiligung durchgefiihrten
Priifungsverfahren von Ministerien erteilt wurden, lediglich als Nachweis einer unver-
bindlich erbrachten Fortbildungsleistung zu den Personalakten gegeben werden konn-
ten. Irgendein weitergehender Anspruch war damit nicht verkniipft: treffend sprach man
bald von einem ,FleiBkértchen‘. Erst recht galt in anderen Berufen, zumal in der freien
Wirtschaft, dal eventuelle Gratifikationen ins Belieben der Vorgesetzten gestellt wa-
ren® (Greven, 1998, S. 17). In polemischer Zuspitzung formulierte Merkert sogar, dass
das Funkkollegzertifikat den Charakter eines ,,geistigen Sportabzeichens fiir Interessier-
te® (zitiert nach Greven 1998, S. 31) hatte.

Natiirlich wurde das Funkkolleg auch mit dem Problem des ,,Drop out™ konfrontiert.
Nach Angaben von Balser lag die Quote bei durchschnittlich 29% (vgl. Balser, 1998,
S.96.). ,,Als Griinde fiir den Abbruch der Mitarbeit wurden zwar auch (...) Lernschwie-
rigkeiten genannt, als ausschlaggebend wurden jedoch héufiger personliche Griinde
angefiihrt (Balser, 1998, S. 96). Vergleicht man diese Quote mit derjenigen an Hoch-
schulen oder der enormen Menge an Zaungisten, die sich in den xMOOCs einfinden,
kann man das Funkkolleg auch unter diesem Gesichtspunkt als ein Erfolgsmodell be-
zeichnen.

Wihrend seiner 32jdhrigen Laufzeit hat das Kolleg eine Reihe von Modifikationen
erfahren, die sich in drei konzeptionelle Ansitze oder Phasen unterscheiden lassen.

Der erste Ansatz ist im Wesentlichen durch die rein auditive Vermittlung der
Lehrinhalte gekennzeichnet. Zur Arrondierung des Gehorten erhielten die Kollegiaten
lediglich Literaturlisten, Tabellen und Hausaufgaben (vgl. Greven, 1998, S.17). Man
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konnte dies auch als die Phase des monomedialen Ansatzes beschreiben, der auch die
heutigen xMOOCs kennzeichnet, die primér auf instruktionale Videos an Stelle eines
auditiven Mediums setzen. Dies dnderte sich wesentlich mit dem Eintritt des ,,Deut-
schen Institutes fiir Fernstudienforschung®, dem ,,DIFF* in Tiibingen. Dieser Einrich-
tung, die im Jahr 2000 geschlossen wurde, wurde die Produktion von professionell
gestalteten Lehrmaterialien und deren Distribution iibertragen, wozu eine Kooperation
mit dem ,,Beltz-Verlag® beitrug, der das Lehrmaterial in Buchform publizierte. Spates-
tens seit diesem Zeitpunkt kann von einem Lehren und Lernen im Medienverbund ge-
sprochen werden, das fiir die spater aufkommende deutsche Fernstudienszenerie gewis-
sermaflen stilbildend wurde. Die zweite Phase ist zugleich die Phase der Extension des
Funkkollegs im Sinne der Ubernahme seines Formates durch weitere Sendeanstalten. Es
handelt sich hierbei um die Variante des ,,Quadriga Funkkollegs. Mit diesem Terminus
Technicus ist das Zusammenwirken des ,,Hessischen, des Saarldndischen, des Stiddeut-
schen sowie des Siidwestrundfunks beschrieben. Zu diesem Quartett gesellte sich
schlieBlich neben dem DIFF auch der ,,Deutsche Volkshochschulverband* hinzu. Die
schlieBlich letzte Phase setzte etwa Mitte der 70iger Jahre ein. Sie ist gekennzeichnet
durch eine Arrondierung des Zielpublikums. Die Anfangsmotive der Teilnahme hatten
sich im Laufe der Jahre verschoben, so dass es zu einer eher unspezifischen Adressie-
rung des Zielpublikums durch die Organisatoren kam, ohne jedoch den akademischen
Anspruch aufzugeben.

Der Verzicht auf eine Popularisierung der Inhalte des Funkkollegs bedeutet in letzter
Konsequenz die Aufrechterhaltung eines Segmentierungsanspruchs einer an sich amor-
phen Zughorerschaft, die schon aus den Anfiangen radiophoner Sendungen bekannt ist.
Mit Bezug auf die ,,.Deutsche Welle®, einem der ersten bildungsbezogenen Sender,
schreibt Schneider: ,,Es ist keineswegs richtig, jede Vortragsreihe fiir die Gesamtheit
der Horer verstindlich zu gestalten. Das wiirde heiflen, das Niveau unertraglich zu sen-
ken. Es muB3 an der Vorstellung festgehalten werden, dafl jedes Thema seinen Horer-
kreis vorschreibt. (...) Der Rundfunkhérer muf3 sich zur Regel machen, nicht alles ho-
ren zu wollen‘. Das Radio, so heiflit es weiter, erfordert eine ,Erzichung des Horers®
deren Effekt in der ,Selbstdisziplin® der Hoérer besteht™ (Schneider 2007, S.42).

Dass das einzigartige Erfolgsmodell Funkkolleg schlieBlich seinen Sendebetrieb ein-
stellte, den mit Bildung angereicherten Ather zum Schweigen brachte, ist vor allem
okonomischen Motiven geschuldet. Selbst eine vorgenommene Verkiirzung der Sende-
zeiten konnte den Abwirtstrend nicht stoppen. Das Konsortium der ,,Quadriga“ 16ste
sich auf. Zur Bilanzierung des Niedergangs stellt Greven fest: ,,Die Zeit einer wirklich
groBen 6ffentlichen Wirkung des Funkkollegs war vorbei, seine inneren Mdglichkeiten
der Fortentwicklung und der Anpassung an sich wandelnde Herausforderungen hatten
sich offenbar erschopft, und die in vollem Sinn Aktiven unter seinen Tragern waren
zuletzt einfach zu wenige“ (Greven 1998, S.41). Umso bemerkenswerter ist es, dass
nach einer Art von Karenzzeit der Hessische Rundfunk eine Wiedergeburt des Funkkol-
legs betrieben hat, die sich nunmehr der aktuellen Bildungstechnologien bedient. Auf
den Internetseiten heiflt es fast wie in Anfangstagen dazu: ,,Das Funkkolleg ist vom
Institut fiir Qualitatsentwicklung (Wiesbaden) als Fortbildungsveranstaltung (...) fiir
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alle Interessierte und fiir padagogische Lehrkréfte anerkannt. Mit dem erfolgreichen
Abschluss zweier Klausuren werden zwolf Fortbildungstage anerkannt. Alle angemel-
deten Teilnehmerinnen und Teilnehmer erhalten ein Zertifikat nach erfolgreichem Ab-
schluss der Online- und der Prasenz-Klausur* (Beckedahl, 2012). Ob solche Anerken-
nungen liber das Mal} personaler Selbstperfektionierung hinausweisen und als Inzentiv
fiir eine Teilnahme fungieren, bleibt abzuwarten.

5 Bildungsfernsehen

Das von dem Funkkolleg praktizierte Lehren und Lernen im Medienverbund bestand in
einer Kombination aus Rundfunksendungen, schriftlichem Begleitmaterial und Begleit-
zirkeln, wovon die xXMOOC:s in ihrer Realisierung weit entfernt sind. Es bediente sich
zugleich in additiver Form des Fernsehens als weiterem Verbreitungsmedium. In der
Riickschau scheint es jedoch so, dass der um das Fernsehen erweitere Medienmix nicht
unbedingt zu einer Optimierung des Lernerfolgs der Teilnehmenden beigetragen, son-
dern die Mixtur cher iiberstrapaziert hat. Die ,als fakultative Ergdnzung gedachten
Fernsehprogramme dienten der Veranschaulichung und ermoglichten zudem Wiederbe-
gegnungen mit bedeutenden Filmen und Produktionen. Viele begriifiten sie, in manchen
Begleitzirkeln erhob sich jedoch ein Stdhnen: Nun noch fast zwei Wochenstunden Fern-
sehen zusitzlich! MiBlich war auflerdem, dafl die aus den Archiven geholten Fernseh-
sendungen in ithrem Tenor den im Funkkolleg vertretenen Theorien nicht immer genau
entsprachen und daher gelegentlich Verwirrung anrichteten — und vor allem, daB sie
wegen regionaler Sportereignisse, denen im Fernsehprogramm aktuell Vorrang einge-
rdumt wurde, auch schon mal ausfielen oder abgebrochen wurden® (Greven 1998,
S. 30).

Wihrend das Fernsehengagement des Funkkollegs letztlich nicht iiberzeugen konnte
und das Radio als Leitmedium dominierte, demonstriert das Beispiel der ,,Open Univer-
sity” in England den erfolgreichen Einsatz von Fernsehsendungen in Kooperation mit
der britischen BBC. Allein die quantitativen Daten dieser Art des Medieneinsatzes bee-
indrucken: ,, The initial black-and-white broadcasts catered for the OU’s first enrolment
of 25,000 students taking courses in the arts, social sciences, science or maths. The
lectures, which switched from late-night broadcasts to the early hours with the introduc-
tion of video recorders, have evolved into mainstream OU/BBC programming such as
Coast and James May’s Big Ideas™ (The Guardian, 2011). Inzwischen sind die Zahlen
enorm angestiegen: “An estimated 300 million viewers watched the BBC/OU’s pro-
grammes during 2009/10 and the distance-learning university, based in Milton Keynes,
has more than 250,000 students, including 20,000 based overseas® (The Guardian,
2011). Die gegenwirtig als Massenkurse gefeierten Engagements sind von solchen
Zuspriichen weit entfernt, auch wenn sie sich inzwischen — wie im Fall von Coursera —
im Bereich von Millionen registrierten Teilnehmenden bewegen. Crompton sagt: “(Our)
partnership with the BBC provides a unique way to combine academic expertise and
high-quality production. TV, radio and online content brings education to millions of
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people and, while it has evolved from late night programmes to mainstream television,
it is still central to what the OU does, making learning accessible (The Guardian,
2011).

6 Radio- und Fernsehuniversitaten in China

Als eine relativ einzigartige Entwicklung innerhalb des Bildungswesens kann man die
Entstehung der ,,Chinesischen Radio und Fernsehuniversititen* betrachten. Zur Imple-
mentierung gelangte nicht bloB eine einzige Hochschule dieser Art, es kam zur Einrich-
tung eines gesamten Radio- und Fernsehbildungssystems. “The system is formed by
radio and television universities at the central and local levels which have made it pos-
sible for more than 2 million people to receive higher education over the past eight
years. Radio and television programmes are broadcast nationally by Central China Tel-
evision (CCTV) via its microwave network and by local radio and television stations all
over the country. Television teaching programmes are also transmitted by China Educa-
tion Television (CETV) via satellite covering China’s vast territory of 9.6 million km*
(Yuhui 1988, S. 217). Die ersten Ansétze, Bildung via Radio und Fernsehen zu verbrei-
ten, gehen dabei auf die 60er Jahre des vergangenen Jahrhunderts zuriick. D.h.: ,,China
was one of the first countries to use radio and television for higher-educational purpos-
es. During the early 1960s, soon after television broadcasting began to develop in Chi-
na, the first television universities (TVUs) were founded in the capital, Beijing, and
other principal cities to meet the demand for adult education” (Hawkridge & McCor-
mick 1983, S. 173).

Die Entstehung dieser besonderen Art von Hochschulen erschlie3t sich insbesondere
vor dem Hintergrund der Kulturrevolution von 1966-1976 und ihrer Auswirkungen auf
die nationale Bildung. Eines der Resultate der gesellschaftlichen Umwélzung war, dass
»many millions of young people were deprived of opportunities to enter university;
there were no examinations during the revolution and the standard of graduates coming
from the universities in the period 1966-1981 could not be guaranteed” (Hawkridge &
McCormick 1983, S. 160). Erklartes Ziel des neuen Hochschultyps war es dementspre-
chend, den allgemeinen kulturellen und wissenschaftlichen Bildungsstand der ganzen
Nation zu verbessern. ,,Nowhere else in the world are television universities making
such a major contribution to national life, nor are they likely to do so in the next decade.
Educational technology is in action. It offers one of the few solutions China can adopt
in its struggle towards its national goals.” (Hawkridge & McCormick 1983, S. 173). Der
Entschluss zur Nutzung der Ubertragungstechniken von Bild und Ton hatte letztlich
einen einfachen und leicht nachvollziehbaren Grund, ndmlich den, eine grole Anzahl
von Bildungsadressaten bei begrenzt verfiigbaren Personalressourcen zu erreichen:
“Television offers the only means of bringing well-qualified teachers to large numbers
of students simultaneously (...)* (Hawkridge & McCormick 1983, S. 171).

Wihrend heutige Fernlehre sich dem Prinzip des ,,Learning anytime and anywhere*
verschrieben hat und annonciert, dass nicht der Studierende zur Universitdt kommen
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muss, da diese ihm quasi ins Hause geliefert wird, war die Flexibilitit der chinesischen
Radio- und Fernsehuniversitét limitiert. Zum Empfang der ausgestrahlten Sendungen
wurden extra Fernsehklassen eingerichtet, die von den Teilnehmenden aufgesucht wer-
den mussten. Zusétzlich zu den Sendungen erhielten die Teilnehmenden vergleichbar
dem Funkkolleg, schriftliches Lehrmaterial. ,,Nevertheless, at present television is being
used to teach in words, not pictures. Almost all the CRTVU programmes consist largely
of numbers and Chinese characters written on a blackboard by a teacher who speaks
continuously to the board, pointing to various parts of it as he or she speaks, usually off-
camera. Occasionally a diagram appears on the screen, a concession to the static iconic
(still picture) mode of teaching.” (Hawkridge & McCormick 1983, S. 171). Auch wenn
ein Vergleich der von den Radio- und Fernsehuniversititen erzeugten Resonanz mit den
xMOOCs und ihrem Zuspruch nur bedingt moglich ist, da es sich um unterschiedliche
Varianten einer Form von Massenbildung handelt, beeindrucken die Zahlen, die die
Fernhochschulen erzeugt haben, doch und relativieren das enorme Erstaunen iiber die
Registrierungserfolge der MOOCs.

Tab. 2 Student flows. Quelle: Yuhui (1988, S. 224)

Intake Graduates Undergraduates

Year sul?j::lcts su(l))?:ct Total sul?j:elcts su(l))?:ct Total sul?j:elcts sng)}l:ct Total

1979 97 746 244 725 342471 - - - 97 502 182 656 280 158
1980 79377 80 124 159 501 - 92714 92714 167 962 156 410 324372
1981 - - - - 47590 47590 | 170391 97635 268 026
1982 184 973 68 083 253 056 92022 94 566 186 588 258 488 88 679 347 167
1983 235567 18 728 254295 67 905 61286 129 191 414 054 64 704 478 758
1984 205 858 11992 217 850 17032 105 185 122 217 599 068 62249 661317
1985 273 112 11446 284558 165 204 75386 240590 | 673634 19986 693 620
1986 215200 21 861 237061 248 778 142 015 390 793 604 437 38978 643 415
TOTAL |1291 833 456959 1748792 590 941 618742 1209 683 |2 985536 711297 3696 833

Die Chinesischen Radio- und Fernsehuniversititen sind ein weitgehend einmaliges
System auch innerhalb der Fernlehrlandschaft, zu der sie gerechnet werden. Jedenfalls
haben sie in dieser besonderen Form keine Nachahmer gefunden, auch wenn es weiter
Universititen on the Air wie z.B. in Japan gibt. Zur Bewertung und Einordnung der
chinesischen medienbasierten Hochschulen fiihrt Peters aus: ,,Fiir Chinesen ist, ebenso
wie fiir Japaner, das Verhéltnis zwischen Lehrenden und Studierenden lédngst noch nicht
so versachlicht und mithin auch entpersonlicht wie im Westen. Professoren werden hier
geachtet, respektiert, wertgeschétzt und in vielen Féllen sogar verehrt. Die Studierenden
wollen sie deshalb sehen und horen und sie keineswegs durch mediendidaktische
Kunstgriffe ersetzt wissen® (1977, S.276). Die Akzeptanz massenmedialer Bildung ist
demnach auch eine Frage des jeweiligen kulturellen Settings, in das sie eingebettet wird
und vor deren Hintergrund sie Resonanz erzeugt.
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7 Bildungstechnologischer Fehllaufer: die Bildplatte

Auf der Funkausstellung in Diisseldorf wurde 1970 die Bildplatte (Television Disc,
abgekiirzt TED) als neues massentaugliches Speichermedium in Form eines Prototypen
vorgestellt.” Noch bevor sie Marktreife erlangte und Einzug in die heimischen Wohn-
zimmer halten konnte, wo sie sich, wie von ihren Entwicklern vorgesehen, auf Bildplat-
tenspielern wie eine Schallplatte drehen sollte, verbanden sich mit der angekiindigten
Technologie hohe Erwartungen an ihre Tauglichkeit fiir Bildungszwecke. ,,Dank der
neuen Technik wird kiinftig jedem Biirger ein Lernangebot in bisher nicht gekanntem
Ausmal} gemacht werden konnen®, verkiindete Peter Glotz bereits 1971, und der Ge-
schiftsfiihrer der TELDEC (eine gemeinsame Firma von Telefunken und DECCA),
Kurt Richter, wusste, dass nun ,,der ,Kreidezeit‘ in den Schulen eine Ende bereitet wer-
den (kann), weil die Bildplatte ein instruktives neues Lehrmittel sein wird* (zitiert nach
Ehmann, 1977, S.169). Ahnliche Argumente verbreitete die Marketingabteilung der
Telefunken AG: ,,Neue Moglichkeiten bieten sich auBler fiir die technische Information
und die technische Anleitung auch im Bereich Unterricht, Erziehung und Bildung. Fiir
das Tele-Kolleg des Fernsehens konnte die Bildplatte ebenso Bedeutung erlangen wie
fiir die zur Zeit 150 Fernschulen in der Bundesrepublik mit rund 250.000 eingeschrie-
benen Fernschiilern” (Funktechnik, 1970). Die hochgesteckten Erwartungen an die neue
Technologie sollten sich indessen nicht erfiillen. ,,Knapp drei Monate nach der glanz-
vollen Startverkiindigung und nur eineinhalb Monate vor dem geplanten Start gab es
Schwierigkeiten. Die Ende August auf der Berliner Funkausstellung als technisch ,,per-
fekt funktionierende® und als ,marktreif gefeierte Bildplatte der AEG/Telefunken
(Ted) muB ihren fiir Januar 1974 geplanten Start verschieben* (Die ZEIT, 1973) und
schlieBlich kam es zur vollstdndigen Einstellung der Produktion, da sich die technischen
Probleme nicht beheben lieen, die darin bestanden, dass ,,zwischen der wabbligen
Kunststoffscheibe, ihrer Schutzhiille aus Papier und dem Abspielgerit (...) es zu Reibe-
reien, auf dem Fernsehschirm zu Bildstérungen (kam). Der lauthals propagierte TED-
Start wurde gestoppt, hohe Programm- und Werbekosten waren vertan, der verantwort-
liche Manager ging® (Der Spiegel, 1975). Das Beispiel der Bildplatte demonstriert ei-
nerseits wie vorschnell technologische Innovationen als Bildungstechnologien gepriesen
werden, auch wenn deren Alltagstauglichkeit bzw. Einsatzreife noch gar nicht erwiesen
ist. Anderseits kommt zum Ausdruck, dass Technikentwicklungen offenbar Taktgeber
fiir medienpadagogische Entwicklungen sind.

5 Die ersten Gerdte kamen erst 1973 auf den Markt. Bereits 1975 stellte Telefunken die
gesamte Produktion ein.
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8 Schlussbetrachtung

Das Internet hat — wie andere Techniken zuvor - die alten Trdume wiederbelebt. Es sind
die Trdume, die Bildungsanstrengungen aus den Klassenzimmern oder Vorlesungssélen
zu entfithren und allen Menschen zugénglich zu machen, die nach ihr streben und davon
Gebrauch machen wollen. Es geht um eine technologisch entfesselte Pédagogik, entfes-
selt im dem Sinn, dass sie aus ihrer Begrenzung befreit wird und sie zu einer Bildung
ohne ,,Bricks and Walls* wird. Die hier dargestellten kursorischen Beispiele aus histori-
scher Perspektive zeigen, dass technische Verbreitungsmedien dazu durchaus einen
nennenswerten Beitrag zu leisten vermdgen und mutatis muntandis beachtenswerte
Erfolge zeitigten. Die Ubertragung der Kommunikation auf technische Verbreitungs-
medien hat konzeptionell betrachtet u.a. zur Folge, dass sie aus ihrem Setting herausge-
16st wird. Man kann das auch als eine Art der Entgrenzung des Pddagogischen definie-
ren, ein Phinomen, dem Liiders, Kade et. al. (2005) nachgegangen sind. Die Wissens-
kommunikation fallt gewissermaflen aus ihrem Rahmen heraus. Vielleicht ist dies auch
einer der Griinde dafiir, dass sich manche Konzepte der Massenbildung zeitlich nicht
haben stabilisieren konnen. Man kann vermuten, dass auch die MOOCs nur ein ephe-
meres Phanomen technologiegestiitzten Lehrens und Lernens sind.

Es bleibt kiinftigen Forschungen vorbehalten, einen kommunikationstheoretischen
Rahmen zu formulieren, der Bildung z.B. in den Begriffen von ,,Selektion, Mitteilung
und Verstehen (Luhmann) oder entlang einer Theorie der kommunikativen Rationalitéit
(Habermas) interpretiert, der hier nicht entfaltet werden kann und soll. Damit ist zu-
gleich unterstellt, dass Bildung, jenseits aller sonstigen Vorstellungen, ein Akt der
Kommunikation ist, der sich von anderen Arten der menschlichen Kommunikation
unterscheidet.
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