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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 Diversität umgegangen, die durch die heterogenen Voraus-
setzungen und Lernziele der Teilnehmenden gegeben ist? 

So stellt sich für 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 für 
Community stehen könnte (was sicher dem Verständnis von Siemens und Downes ent-
gegen käme) oder auch für Conference (waren Online-Conferences doch Vorbild und 
Vorläufer der MOOCs; dies entspräche ihrem temporären Charakter). Martin Lindner 
schlägt vor, MOOCs nicht als Kurs, sondern als „Reise“ zu betrachten7. 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. xMOOC8 (�y geringe Ausprägung, �z�� starke Aus-
prägung) 

                                                           
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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cMOOCs unterscheiden sich mit den hier aufgeführten Charakteristika insgesamt deut-
lich von den xMOOCs, die in den anderen Beiträgen dieses Bandes vorgestellt werden. 
Allerdings entsprechen weder cMOOCs noch xMOOCs 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 Gráinne Conole 
(2013) deshalb 12 Dimensionen9 vorgeschlagen. Einige davon, in Kombination mit 
Vorschlägen von Atkisson (2011) und de Waard10 sind in Tabelle 1 in ihrer jeweiligen 
Ausprägung bei cMOOCs bzw. xMOOCs zusammengefasst. 

3   cMOOC‐Beispiele 

In der folgenden Tabelle sind die wichtigsten cMOOCs seit 2008 aufgeführt. Im Gegen-
satz zu den inzwischen Hunderten xMOOCs ist deren Zahl überschaubar geblieben 
(auch wenn diese Auflistung vermutlich noch unvollständig ist). 

Hinweis: Unter den URLs der aufgeführten cMOOCs finden sich die Kursarchive, 
meist mit einer Dokumentation der inhaltlichen Kursstruktur, den Aufzeichnungen der 
Online-Events und den aggregierten Artefakten der Teilnehmenden (Blogbeiträge, Wi-
kis u.ä.). 

Tab. 2 Liste der cMOOCs seit 2008 
 

MOOC Titel Jahr URL 

CCK08 
Connectivism and 
Connective Knowledge 

2008 
https://sites.google.com/site
/themoocguide/3-cck08---
the-distributed-course 

CCK09 
Connectivism and 
Connective Knowledge 

2009 

https://sites.google.com/site
/themoocguide/4-cck09---
the-students-teach-the-
course 

PLN Connect Your PLN 2009 
http://plnlab.pbworks.com/
w/page/17277257/Front 
Page 

                                                           
9  Grad an Offenheit, Skalierbarkeit, Umfang an Multimediaeinsatz, Umfang an Kommuni-

kation, Umfang an Kollaboration, Strukturvorgaben durch Lehrende bzw. Freiheitsgrade 
für Lernende, Qualitätssicherungsmaßnahmen, Ermutigung zur Reflexion, Formen von 
Leistungsanerkennung (Assessment), Formalität oder Informalität, Autonomie und Diver-
sität der Zielgruppe 

10 Folie 17: http://de.slideshare.net/MediaLearning/media-and-learning-2012-moocs-mixed-
media-and-learner-interaction-by-inge-de-waard 
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PLENK2010 
Personal Learning En-
vronments Networks 
and Knowledge 2010 

2010 
http://connect.downes.ca 
 

Critical Lit-
eracies 

Critical Literacies 2010 2010 

https://sites.google.com/site
/themoocguide/7-critical-
literacies-2010---the-
language-of-multimedia 

CCK11 
Connectivism and 
Connective Knowledge 

2011 
http://cck11.mooc.ca/index.
html 

LAK11 
Learning & Knowledge 
Analytics 2011 

2011 
 

http://www.learninganalyti
cs.net/?p=28 

DS106 Digital Storytelling 2011 
http://ds106.us/wiki/index.
php?title=Syllabus%2C_Su
mmer_2011 

EC&I 831 
Social Media & Open 
Education 

2011 http://eci831.ca 

MobiMOOC 
MobiMOOC course 
2011 

2011 
http://mobimooc.wikispace
s.com/MobiMOOC+2011+
%28archived%29 

eduMOOC 
Online Learning To-
day…and Tomorrow 

2011 
https://sites.google.com/site
/edumooc/home 

EpCoP E-portfolios MOOC 2011 http://epcopmooc.ning.com 

CMC11 
Creativity and Multicul-
tural Education 

2011 
http://www.cdlprojects.com
/cmc11blog/ 

OPCO11 
OpenCourse Zukunft 
des Lernens 

2011 
http://blog.studiumdigitale.
uni-frankfurt.de/opco11/ 

OCWL11 
Open Course Workplace 
Learning 2011 

2011/2012 
http://ocwl11.wissensdia 
loge.de 

Change11 Change.MOOC 2011/2012 http://change.mooc.ca 

OPCO12 
OpenCourse Trends im 
E-Teaching 

2012 http://opco12.de 

CCK12 
Connectivism and 
Connective Knowledge 

2012 
http://cck12.mooc.ca/index.
html 
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LAK12 
Learning & Knowledge 
Analytics 2012 

2012 http://lak12.mooc.ca 

MobiMOOC 
MobiMOOC course 
2012 

2012 
http://mobimooc.wiki 
spaces.com/a+MobiMOOC
+hello%21 

MOOC 
MOOC 

MOOC MOOC 2012 
http://www.moocmooc. 
com 

Games 
MOOC 

Games Based Learning 
MOOC 

2012 
http://gamesmooc.shivtr. 
com/pages/gamesmooc1 

CFHE12 
Current/Future State of 
Higher Education 

2012 
https://edfuture.desire2 
learn.com/d2l/home/6609 

FSLT12 
First Steps into Learning 
and Teaching in Higher 
Education 

2012 
http://openbrookes.net/first
steps12/ 

LOER12 
MicroMOOC Learning 
Open Educational Re-
sources 

2012 
https://loer12.wikispaces. 
com/Welcome! 

#ETMOOC 
Educational Technology 
& Media 

2013 http://etmooc.org 

OLDS 
MOOC 

Learning Design for a 
21st Century Curriculum 

2013 
https://sites.google.com/a/ 
olds.ac.uk/oldsmooc/home 

OCTEL 
Open Course in Tech-
nology Enhanced Learn-
ing 

2013 http://octel.alt.ac.uk 

MMC13 MOOC Maker Course 2013 http://howtomooc.org 

COER13 Der Course zu OER 2013 http://www.coer13.de 

ThinkTank 
ThinkTank – Ideal City 
of the 21st Century 

2013 http://digital.leuphana.de 

MOOC 
MOOC 

MOOC MOOC 2013 
http://www.moocmooc. 
com 

SOOC13 
Saxon Open Online 
Course Lernen 2.0 

2013 http://www.sooc13.de 
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ExIF13 
Entdecke die Insel der 
Forschung 

2013 
http://www.fernunihagen. 
de/videostreaming/exif13/ 

Im Folgenden stellen wir die deutschsprachigen cMOOCs ausführlicher vor, von denen 
wir in Abschnitt 5 ausgewählte Erhebungsdaten verwenden. Dazu stellen wir den 
CCK08, 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 spätere 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: CCK08 

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-
men:

1. What is Connectivism 
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 prägte Dave Cormier den Begriff 
MOOC: To the best of my knowledge, the term 
„MOOC“ comes out of a skype chat conversation I 
had with George Siemens about what exactly he 
would call this thing he and Stephen Downes were 
doing so I could call it something ...11 Mit leicht 
veränderten 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-
men:

1. What is Connectivism 
2. Introduction to m-learning 
3. Planning an m-learning project  
4. Mobile learning for development  
5. Leading edge innovations  
6. 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 darüber hinaus zu mehreren Folgeaktivi-
täten in der daraus entstandenen Community geführt. 
Sie thematisierte die Rolle des mLearning, d.h. des 
mobilen Zugriffs auf MOOCs, und untersuchte dies 
anhand ihrer beiden Kurse (de Waard, 2013). Ihre 
Erfahrungen hat sie für 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/opco11/ 

Kursorganisatoren:  Claudia Bremer (studiumdigitale, Goethe-Universität 
Frankfurt/M), Weiterbildungsblog, Dr. Jochen Robes 
(www.weiterbildungsblog.de) 

Kursdauer:  14 Wochen vom 26.04.-17.07.2011 

Kursthe-
men:

1. Warum sich etwas verändern muss. Lern- und 
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. Müssen wir wieder spielen lernen? Game-based 
Learning 

8. Lernen kann doch jeder, oder? Über Kompeten-
zen und Bildung 

9. Kurz, kürzer, micro: Was macht eigentlich noch 
satt? Microblogging & Microlearning 

10. Gut lernen für die Zukunft? Lernen für eine gute 
Zukunft? Qualität im lebenslangen Lernen 

11. Und was mache ich jetzt? Von der Theorie zur 
Praxis? 

Teilnehmende: ~900 

Kurselemente: Website mit Kursblog (Aggregator), wöchentliche 
Online-Events, Newsletter (mit wöchentlichen Zu-
sammenfassungen), Twitter; von den Teilnehmenden 
eingebrachte Tools wie Etherpad,YouTube u.a.  

Besonderheiten: Der OPCO11 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://ocwl11.wissensdialoge.de 

Kursorganisatoren:  Dr. Johannes Moskaliuk (Universität Tübingen) 

Kursdauer:  17.10. 2011-30.01.2012 

Kursthe-
men:

1. Knowledge Building – Kollaboration statt Ler-
nen 

2. Kollaborationsskripte 
3. Transaktives Gedächtnis  
4. Die Wissenspirale – Von implizit zu explizit:  
5. Sozialpsychologische Aspekte von computerme-

diierter Kommunikation 
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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 Universität 
und Praxis-Community deutet an, was diesen MOOC 
auszeichnet: Der Initiator und Dozent öffnete sein 
universitäres Präsenzseminar des Diplom-
Studiengangs Psychologie für die breite Öffentlich-
keit durch die zusätzliche, aber in das formale Lern-
setting integrierte Einrichtung eines offen zugängli-
chen Kurs-Blogs sowie externer Paten der Themen-
einheiten. Das Konzept wird auch als bMOOC 
(blended MOOC) bezeichnet. 

Publikationen Evaluation des #ocwl1112, Stragies (2012)  

Beispiel 5: OPCO12 

Titel:  Open Course 2012: Trends im E-Teaching – der 
Horizon Report unter der Lupe 

URL: http://opco12.de 

Kursorganisatoren: e-teaching.org/IWM Institut für Wissensmedien 
(www.e-teaching.org), MMKH Multimedia Kontor 
Hamburg (www.mmkh.de), studiumdigitale, Zentrale 
E-Learning-Einrichtung der Goethe-Universität 
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-tägigen 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), wöchentliche 
Online-Events, Newsletter (mit wöchentlichen Zu-
sammenfassungen), Twitter; von den Teilnehmenden 
eingebrachte Tools wie Etherpad, YouTube u.a.  

Besonderheiten: Für Weiterbildungsinteressierte bestand die Möglich-
keit eine Teilnahmebestätigung zu erhalten; für Stu-
dierende der Goethe-Universität (und an einigen 
anderen Hochschulen) bestanden Anerkennungsmög-
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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Beispiel 6: FLTS12 

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-
men:

1. Supporting Learning 
2. Reflective Practice 
3. Teaching Groups 
4. Feedback 
5. Lecturing 
6. Evaluation 

Teilnehmende: ~200 

Kurselemente: Website, Live-Sessions, Audio + Folien, Moodle, 
Foren, Wiki 

Besonderheiten: Jenny Mackness prägt den Begriff SmOOC (Small 
Open Online Course), da der Kurs zwar eine kleine 
TN-Zahl nahe der Dunbar-Zahl (vgl. Fußnote 19) hat, 
aber ansonsten alle Merkmale der cMOOCs aufweist.  

Publikationen Roberts, G. (2012)  

Beispiel 7: MMC13 

Titel:  MOOC Maker Course 

URL: http://howtomooc.org 

Kursorganisatoren:  Dörte Giebel, Monika König, Heinz Wittenbrink 
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Kursdauer:  16.01.-22.02.2013 

Kursthe-
men:

1. Wann ist ein MOOC ein MOOC? Eine Be-
standsaufnahme 

2. MOOC Didaktik 
3. Gib mir ein O: Wie open sind MOOCs wirklich? 
4. Geschäftsmodelle für Open Courses 
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 über das Format MOOC, umgesetzt von drei 
Privatpersonen mit Hilfe offener Ressourcen. Ein 
Ergebnis ist das „Howtomooc-Handbuch“13 

Publikationen Glembotzky (2013), Ergebnisse der 1. Teilnehmer-
umfrage14 sowie Umfrage zum Aktivitätsgrad15 

Beispiel 8: COER13 

Titel:  Online Course zu OER (Open Educational Re-
sources) 

URL: http://www.coer13.de/ 

Kursorganisatoren: e-teaching.org/IWM Institut für Wissensmedien 
(www.e-teaching.org), Patricia Arnold (Hochschule 
München), Martin Ebner (TU Graz, L3T), Andreas 
Link (Learning Agency Network), Johannes Moska-
liuk (Universität Tübingen), Sandra Schön (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), wöchentliche 
Online-Events, Newsletter (mit wöchentlichen 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 Möglichkeit Online-Badges 
in zwei Stufen zu erwerben. Die im Kurs entstande-
nen Artefakte sollen ihrerseits als Open Educational 
Resources dauerhaft zur Verfügung stehen. 

Publikationen --- 
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4   Stolpersteine für die cMOOC‐Macher/Veranstalter 

MOOCs 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 Stolpersteinen16 bei ihrer Realisierung. Sie betreffen insbesondere die 
Organisation der Kurse und das Rollenverständnis der Veranstalter, die Bewältigung der 
hohen Teilnehmerzahlen, die Berücksichtigung der Diversität der Teilnehmenden, die 
Unterstützung der Vernetzung aller Beteiligten und nicht zuletzt die Sicherung der Qua-
lität 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 xMOOC oder ein 
herkömmliches E-Learning-Angebot, nur weil hier der Community der Teilnehmenden 
eine eigenständige Rolle zugewiesen wird. Auf die Veranstalter von cMOOCs – Dow-
nes und Siemens bezeichnen sie als Facilitator (Vermittler, Unterstützer) – warten viel-
mehr vielfältige Aufgaben: Von der Auswahl der Technik über 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 durchzuführen (Bates & Sangra, 2011), ganz abgesehen davon, dass sie 
ihre sonstigen Aufgaben des Hochschulalltags zu bewältigen haben und ihr Zeitkontin-
gent sowieso knapp bemessen ist (Conole, 2013).  

Als Veranstalter agiert bei cMOOCs anstatt einer Institution häufig „a group of like-
minded ‚individuals‘ who are relatively free from institutionals constraints“ (Powell, 
Yuan & Stephen, 2013, S. 7). Zum Teil werden die Kurse völlig außerhalb eines institu-
tionellen Rahmens allein von Privatpersonen realisiert (wie der MMC13, vgl. Abschnitt 
2.3). Laut Powell et al. (a.a.O.) bieten sie eine Plattform, um innovative didaktische 
Konzepte auszuprobieren. Wie bereits angesprochen, erfordert die Realisierung eines 
cMOOC allerdings einen erheblichen Ressourceneinsatz. Die Kosten, so stellt ein Re-
port der Universität Edinburgh fest, sind vergleichbar zu denen, die für die Entwicklung 
traditioneller Kurse gleiche Länge benötigt 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 können; siehe dazu 
„Gestalten mit Entwurfsmustern“, http://www.e-teaching.org/didaktik/konzeption/entwurfs 
muster/). Als Stolpersteine werden Probleme bezeichnet, die in Folge der gewählten Lö-
sung (hier des cMOOC-Konzepts) auftreten, aber gelöst werden können.  
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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 CCK08 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 Fehleinschätzung, dass die Ansprüche der Teilnehmenden an den Support gerin-
ger seien, nur weil ein Kurs kostenlos ist und auf partizipative Lernorganisation setzt. 
Auch sie erwarten, dass sie möglichst umgehend Hilfestellung erhalten. Geschieht dies 
nicht, sind die Veranstalter mit Kritik konfrontiert, die sich über die Netzwerke schnell 
verbreitet. Der Verwaltungs- und Supportaufwand bei mehreren hundert oder gar tau-
senden von Teilnehmenden darf also nicht unterschätzt werden und bereits bei Kursbe-
ginn sollte überlegt werden, wie man den Anfragen und Rückmeldungen der Teilneh-
menden gerecht werden kann.  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 1 Wandel der Rolle der Lehrenden in Online-Kursen (nach Downes, 2010) 
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Die meisten Veranstalter von cMOOCs verfügen über Fachwissen im behandelten 
Themenbereich. Sie treten aber nicht unbedingt (nur) als Lehrende in Erscheinung, 
sondern agieren auch (oder hauptsächlich) in der Rolle der Organisatoren und Koordi-
natoren. Ebenso nehmen sie häufig am den Kurs begleitenden Diskurs teil und mischen 
sich damit unter die Community der Lernenden. Für 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 dokumentiert17 (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 übrigens als Gast-
geberInnen bezeichneten) Personen gesucht, die sich bereit erklärten, während des Kur-
ses die Rollen der ImpulsgeberInnen, ExpertenInnen on Air, Wiki-ExpertenIinnen oder 
ReflektorIinnen zu übernehmen. Die ImpulsgeberInnen sollten mit ihrem Beitrag die 
Teilnehmenden zur Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Thema anregen. Die Exper-
tenInnen On Air sollten im Rahmen von Live-Events über das Wochenthema diskutie-
ren. Die Wiki-ExpertenInnen sollten die Teilnehmenden bei der Arbeit mit dem Wiki 
mit ihrem technischen Know-How unterstützen. Die ReflektorInnen sollten am Ende 
einer Themenwoche eine Einschätzung wichtiger Aspekte abgeben (wie den Aktivitäts-
grad und die Stimmung unter den Teilnehmenden o.Ä.), um auf dieser Basis Verbesse-
rungsvorschläge für die folgende Woche zu formulieren (Glembotzky, 2013, S. 10).18 

Veranstaltern von cMOOCs stellt sich die Frage inwiefern sie Inhalte vorgeben 
wollen. Im ersten CCK08 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 verfügbare Inhalte zurückgegriffen und diese nur bei Bedarf 
um eigene Inhalte ergänzt.  

Viele der darauf folgenden cMOOCs gaben vor Kursbeginn zumindest ein Curricu-
lum bekannt und es wurden zum Teil auch eigene Lerninhalte zur Verfügung gestellt. 
Folgt man dem ursprünglichen 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 für die Veranstalter 

                                                           
17  Die einzelnen Rollen werden in den zugehörigen Folien näher 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-

nehmerInnen aufgerufen, sich an der Konzeptionierung zu beteiligen. Die bisherigen Über-
legungen werden in einem Beispielkapitel vorgestellt und in Testsprechstunden Rückmel-
dungen gesammelt, die in die Weiterentwicklung einfließen sollen (http://mathemooc.de). 
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darf dabei dennoch nicht unterschätzt werden. Lerninhalte müssen definiert und be-
schrieben, vorbereitende oder weiterführende Materialien gesucht und passende Refe-
renten gefunden werden. Das kann letztlich dem Aufwand für die Erstellung herkömm-
licher E-Learning-Materialien entsprechen. 

Es hat sich gezeigt, dass viele Teilnehmende es durchaus begrüßen, 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 MMC13: „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 Beiträgen der 
Teilnehmenden19: 

„Innerhalb von 14 Wochen wird im zweiwöchigen Rhythmus jeweils ein Thema aus 
dem Horizon Report aufgegriffen und durch Auftaktbeiträge der Veranstalter und 
Gastgeber (Moderatoren der zweiwöchigen Themensession), Blogbeiträge und ande-
re Beiträge in anderen Formaten der Teilnehmenden sowie in einer Live-
Videosession mit Referenten bearbeitet. Neben einer Kursagenda, die die Themen 
strukturiert, werden Lektürevorschläge zu jedem Thema angeboten. 

Der Kurs beginnt mit einer Einführungswoche und einer Online-Auftakt-
veranstaltung. Danach folgen sechs Themenblöcke in zweiwöchigen Abständen. 
Folgende Aktivitäten sind in diesen sechs Wochen regelmäßig auf Seiten der Gast-
geber geplant: 
 An jedem ersten Montag eines Themenblocks gibt es eine Einleitung in das 

jeweilige Thema auf dem OpenCourse Blog. 
 Regelmäßig werden wir über unseren Twitter-Account [#opco12] kurze Nach-

richten, Fragen und Hinweise kommunizieren. 
 Ein bis zweimal je zweiwöchigem Themenblock können Sie in einer Online-

Live-Session mit einem oder mehreren Experten zum Thema diskutieren. 
 Jeden Freitag werden wir in einem Newsletter die Beiträge der zurückliegen-

den Woche zusammenfassen und immer wieder punktuell weitere Impulse set-
zen.“ 

Wer einen cMOOC plant und veranstaltet wird also mit vielen Herausforderungen kon-
frontiert und sollte vor Beginn folgende Fragen klären: Wer kann welchen Beitrag (un-
entgeltlich?) leisten? Wie viel (Zeit-)Ressourcen stehen zur Verfügung? 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 Verfügung? Wie viel Struktur geben wir 
vor? Wer übernimmt Rollen bzw. Aufgaben, die wir – aus Mangel an Ressourcen oder 
auch Mangel an Kompetenzen – nicht übernehmen können? 

                                                           
19  http://opco12.de/aktivitaten/ 
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4.2   Diversität 

Wer nimmt tatsächlich an den cMOOCs 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 
cMOOCs OPCO11, OPCO12 und MMC13 waren jeweils nur ca. 10% Studierende 
angemeldet, ca. 60% im Bildungsbereich Tätige und 15% Freiberufler. Für diese Adres-
saten steht sicher die eigene Weiterbildung im Vordergrund, ihr allgemeines Interesse 
am Thema und nicht der Erwerb eines Zertifikats. Gestützt wird diese Annahme durch 
einen Blick auf die beteiligten Altersgruppen (siehe Abb. 2), bei denen die 21- bis 30-
Jährigen jeweils ca. 12%, die 31- bis 40-Jährigen knapp 30% und die über 40-Jährigen 
mit insgesamt über 50% die Mehrheit darstellten. Erstaunlich ist auch die Zahl der sog. 
„Silver Surfer“ (Internetnutzer über 50 Jahre, in Abb. 3 Summe der Altersklassen 50-59 
und >59) mit insgesamt z.T. über 35%. Beim PLENK2010 betrug dieser Anteil sogar 
über 40%. 

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 über 5 Jahre mit dem Thema E-Learning/E-Teaching beschäf-
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 Tätige sowie Freiberufler. Fast identische Daten 
ergaben die Umfragen beim MMC13 und COER13. 

Der große Anteil höherer Altersgruppen mit viel Berufserfahrung lässt sich in den 
hier untersuchten cMOOCs mit den behandelten Inhalten erklären, die alle auf aktuelle 
Themen des E-Learning fokussieren und damit für diese Adressaten von besonderer 
Relevanz sind. Hinzu kommt, dass diese aufgrund ihrer langen persönlichen Lernge-
schichte mit dem komplexen Modell der partizipativen Lernorganisation vermutlich 
besser zurechtkommen als jüngere 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 fühlt sich 
als Teil eines großen, also bedeutungsvollen Lernprojekts. Es sind mehr Leute dabei, als 
man überblicken 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 Kapazität und die Infrastruktur, die platt-
formübergreifende Kommunikation und Aktivitäten ermöglichen 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 großen 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. Für Downes 
beinhaltet das Massive von cMOOCs auch Diversität der Meinungen, Lernziele, Per-
spektiven, Schwerpunkte und Lernmaterialien, die er durch eine solche Gruppenbildung 
gefährdet sieht. Als Anhaltswert für eine gute Größe für cMOOCs sieht er 150 aktive 
Teilnehmer an, wenn ihre Zahl also die Dunbar-Zahl20 überschreitet. Baumgartner sieht 
dagegen genau diese Zahl als Grenze, ab der es extrem schwierig wird, einen inhaltlich 
qualitätsvollen 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 Beziehungen 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 Interaktivität und Beiträge von Teilnehmenden aus. Jenny 
Mackness (2012) hat für diese Variante das Akronym SmOOC (Small OOC) vorge-
schlagen.  

Das Massive an cMOOCs besteht außerdem in der Möglichkeit, online offene 
Kursangebote weltweit anzubieten. Das ist dann nicht einmal mehr an die Institution 
Hochschule gebunden. So wurde der o.g. MOOC Maker Course von drei Privatperso-
nen ohne institutionelle Anbindung realisiert. Gelungen ist dies unter Verwendung einer 
zentralen Website und ansonsten ausschließlich frei zugänglicher Werkzeuge (u.a. 
Blog-Aggregator, Google Hangouts on Air, MediaWiki). Damit ist das Internet zu dem 
„großartigsten Kommunikationsapparat“ geworden, zu dem Brecht 1932 in einer Rede 
über 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 für den Lernprozess, denn aus konnektivisti-
scher Sicht geschieht Lernen in den Communities of practice und persönlichen Netz-
werken (Siemens (2005, S. 4). Laut Mackness, Mak & Williams (2010) hilft die Inter-
aktion in MOOCs den Studierenden, eigene Ideen zu entwickeln, sich auszudrücken, 
eine eigene Haltung zu repräsentieren und (auch langfristige) Beziehungen aufzubauen. 
Auch Cormier (2008, 2011) sieht die Interaktion mit Anderen als essentiell für die Wis-
sensgenerierung in MOOCs an. 

Insgesamt liegen wenig Forschungsergebnisse zum Thema Interaktion in MOOCs 
vor. Wie viel Vernetzung und Interaktion findet tatsächlich in cMOOCs 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 über andere Kanäle statt? Khalil & Ebner 
(2013) stellen fest, dass die Interaktion zwischen den Studierenden hauptsächlich über 
Diskussionsforen und Soziale Netzwerke stattfindet, die Interaktion zwischen Studie-
renden und Lehrenden dagegen über Bekanntmachungen, Anleitungen, Diskussionen 
und Frage-Antwort-Tools, die Interaktion zwischen Studierenden und Inhalten über 
Hausaufgaben, Quizze, Tests und Übermittlung von Projektarbeiten. In ihrer Studie 
stellen Khalil & Ebner abschließend fest, dass es an Interaktionen zwischen Lehrenden 
und Studierenden meistens mangelt und deshalb Verbesserungsbedarf besteht. In weite-
ren Studien wird angeführt, dass dies sowohl mit dem erheblichen Zeitaufwand aber 
auch mit fehlender Medienkompetenz zu tun haben könnte (siehe dazu Khalil & Ebner, 
2013). 

Und wie sieht die Interaktion zwischen den Lernenden in cMOOCs aus? Schließlich 
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 fühlen, antworte-
ten im Rahmen einer Umfrage des OPCO12 34,2%, sie fühlten sich gut vernetzt und 
35,4%, dass sie sich eher als Einzelkämpfer fühlen; 30,4% waren unentschieden (Um-
frage 2, OPCO12). Auf die Frage, ob sie während des Kurses mit anderen Teilnehmen-
den online (per Mail, Kommentaren, Blogs oder Twitter) interagiert hätten, 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 knüpfen, antwor-
teten 68,8%, ihnen wäre das nicht wichtig. Nur 14,6% gaben an, sie empfänden es als 
sehr wichtig bis wichtig sich mit anderen Teilnehmenden auszutauschen. (Umfrage 3, 
OPCO12). 

Abb. 3  Einschätzung ihrer Vernetzung durch die Teilnehmenden des MMC13  
(Umfrage nach 2 von 5 Wochen21) 

Die daraus ablesbare Tendenz, dass die Vernetzung mit anderen Teilnehmenden für den 
Lernprozess in cMOOCs von den Lernenden als wenig wichtig erachtet wird, bestätigen 
auch Umfragen in anderen Kursen. Im MMC13 entspricht der Anteil der Personen, die 
sich gut vernetzt bzw. zugehörig fühlen, ziemlich genau dem Anteil der Personen die 
gut alleine klar kommen und keine Vernetzung vermissen (siehe Abb. 3). Auch der 
umfangreiche Report der Universität Edinburgh, der sechs xMOOCs beleuchtet, stellt 
den Vorrang von „solitary interactions“ über „social engagements“ fest. Neue Leute zu 
treffen stellt für 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 
cMOOCs erhöhen können (siehe dazu 5.2). 

                                                           
21  http://howtomooc.org/umfrageergebnisse-aktivitaetsgrad-der-mooc-teilnehmerinnen/ 
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4.5   Qualitätssicherung 

Woran zeigt sich die Qualität von cMOOCs? Da cMOOCs (oft) außerhalb von Instituti-
onen angeboten werden, setzen sich die Veranstalter ihre Qualitätskriterien selbst. Im-
mer wieder wird bei Lernangeboten die Abschlussquote als Erfolgsfaktor angeführt, 
also wie viele der eingeschriebenen Studierenden letztendlich den Kurs beendet haben. 
Allerdings bemerkt Milligan (2012), dass bei cMOOCs jeweils berücksichtigt werden 
müsse, unter welchen spezifischen Voraussetzungen und mit welcher Motivation der 
jeweilige MOOC besucht wurde. Für Downes sind Abbruchraten, das Auszählen von 
Testergebnissen und Zufriedenheitsskalen nicht aussagekräftig für 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, können 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-
kräftig für die Qualität eines MOOCs sieht Hill (2013) deshalb nur die Abschlussrate 
derjenigen Nutzer an, die aktiv und motiviert waren, den Kurs wirklich abzuschließen. 
Statt 10% erhalte man dann 40%.  

Die Qualität der Kursinhalte basiert großteils 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, schlägt Downes sowohl eine Prozess-
Perspektive als auch Outcome-Perspektive vor. Erfolg – was den Prozess angeht – be-
deutet für 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 können, allerdings stecken dahinter zwei verschiedene Ansätze. Während die 
Macher traditioneller Kurse glauben, dass die (just-in-time) Analyse von Lernerdaten es 
ermöglichen – auch in Massenveranstaltungen –, Lernwege individuell optimal zu un-
terstützen, setzen die cMOOC-Veranstalter darauf, den Lernenden auf ihren Lernwegen 
möglichst viele Freiheiten zu belassen. Allerdings bleibt meist offen, inwiefern 
cMOOCs den individuellen Weg durch Lerninhalte nicht nur ermöglichen sondern auch 
konkret aktiv unterstützen und somit die Lernenden nicht überfordern, sondern optimal 
individuell fördern. Bates (2012) stellt kritisch fest, dass es mehr brauche als Computer, 
um Lernen zu personalisieren, nämlich „online intervention and presence in the form of 
discussion, encouragement and […] understanding of individual student’s needs“, also 
Kommunikation, sowie individuelle Unterstützung und Motivationsschübe durch die 
Veranstalter. 

5   Stolpersteine für 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 eine Hemmschwelle, selbst öffentlich Bei-
träge zu verfassen. Kommentare von Nutzern zu Beiträgen von anderen Nut-
zern können entmutigend oder verletzend wirken. 

 Durch die Vielfalt der Quellen besteht für die Teilnehmenden die Herausforde-
rung, die Masse der Inhalte zu ordnen und zu selektieren. 

 U.a. wegen des Zeitaufwands steigen viele Teilnehmende während des Kurses 
aus. 

 Medienkompetenz. Wird browserbasierte Software genutzt, muss man sich 
darauf verlassen, dass diese zuverlässig läuft. 

5.1   Selbstgesteuertes Lernen – Beteiligungsmuster in der Praxis 

Die Freiheiten und die damit verbundenen Anforderungen in cMOOCs 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 begrüßen, allerdings nur, wenn sie Teil eines gut gestalteten Curri-
culums sind. MOOCs, insbesondere cMOOCs, seien allerdings in erster Linie für Auto-
didakten und erfahrene Lerner entworfen. 
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Im Folgenden wollen wir anhand einiger Evaluationsergebnisse näher beleuchten, 
wie sich in der Realität von cMOOCs die Aktivität 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 MOOCs. In ihrer Begleitforschung zum MOOC PLENK2010 stellt Kop 
(2011) fest, dass Studierende zwar gerne Inhalte aggregieren, Beziehungen herstellen 
und Ressourcen teilen, dass allerdings nur eine Minderheit wirklich aktiv eigene Beiträ-
ge neu erstellt und veröffentlicht (a.a.O., S. 35). Ähnliche Ergebnisse liefert eine Um-
frage im Rahmen des 2013 durchgeführten COER13. Auf die Frage, welche Beteili-
gungsmöglichkeiten 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 täglichen Newsletters (25%) (siehe Abb. 6). Obenan stehen also Inhalte, 
die von den Veranstaltern zur Verfügung gestellt werden. Erst an siebter Stelle wird von 
16,7 % das Diskutieren im Forum als wichtige Beteiligungsmöglichkeit genannt, ge-
folgt vom Livechat während der Online-Events (14%), dem Schreiben von eigenen 
Blogbeiträgen (13%), und dem Veröffentlichen von Tweets (6%) (siehe Abb. 4). 

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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 Lurker/Beobachter: Sie loggen sich ein, lesen Inhalte und browsen durch die 
Diskussionen, liefern aber selber keine Inhalte und legen keine Prüfungen ab. 
Sie erwarten, unterrichtet zu werden. 

 Drop-Ins/mittelmäßig aktive Teilnehmende: Teilnehmende, die sich nur teil-
weise engagieren bzw. nur im Rahmen ausgewählter Themenbereiche und die 
nicht beabsichtigen, den kompletten Kurs abzuschließen. 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. 

 Passive Teilnehmende: Diese rezipieren die Inhalte und nutzen die Angebote 
wie Quizze, treten aber nicht selbst aktiv in Erscheinung. 

 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.  

 No-Shows: Personen, die sich registrieren, aber während des Kursverlaufs nie 
in den Kurs einloggen 

 
Zwar ist es bei vielen cMOOCs üblich, 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, während des Kurses festzustellen, in 
welcher Form die Teilnehmenden sich tatsächlich am Kurs beteiligen. 

De Waard (2011) befragte die Teilnehmenden des MobiMOOC nach geplanten und 
tatsächlichen Beteiligungsmustern (n=39). Erwartungsgemäß differierte die Einschät-
zung zu Beginn und nach Ende des MOOC (siehe Abb. 5). 

Eine wichtige (da anteilig große) Gruppe in MOOCs stellen die Lurker dar. Zwar 
bleiben ihre Aktivitäten für 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 können 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 dürfen. Die Teilnehmenden wech-
selten durchaus während 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 gehören der Gruppe der Lurker an, 9% der 
Gruppe der mäßig aktiven Teilnehmer und nur 1% würden sich aktiv beteiligen22. 

                                                           
22  Dies wird auch als 1%-Regel bezeichnet, geprägt 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% mäßig aktiv und 17% sehr aktiv (basierend auf Umfragen der BBC). 
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Abb. 5 Geplante (oben) und tatsächliche (unten) Beteiligungsmuster beim MobiMOOC23 

Was beeinflusst das Engagement in cMOOCs? Aus den vorliegenden Berichten lassen 
sich einige wichtige Einflussfaktoren benennen:  

● Vertrautheit mit dem Themenbereich,  
● Vorerfahrungen in anderen MOOCs: Es gibt die von der Masse der Beiträge 

und Inhalte Überforderten, denen das selektive Bearbeiten nicht gelingt, 
● Motivation, 
● Selbstvertrauen, 
● wahrgenommene Expertise-Level der anderen Communitymitglieder,  
● Verortung der Community im eigenen Alltag,  
● zur Verfügung stehende Zeit, 
● wie sich die Community „anfühlt“ (fühlt man sich willkommen usw.) (Chat-

topadhya, 2011),  
● Medienkompetenz: Es gibt die Technik-Frustrierten, die mit der technischen 

Infrastruktur oder der Aufgabe, selbst Technologien auszuwählen 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 bestätigt auch die Umfrage im 
COER13. Als größten 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/1sDS6RFvua9Keit8EtE0SXTOIxFyubVvP0zHd  

MAMP0zHdMAMjFVE/edit?hl=en 
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wurde von 84% allerdings das Veranstaltungsformat genannt. Erst an dritter Stelle steht 
die berufliche Entwicklung (siehe Abb. 6). 

Abb. 6 Motivation zur Teilnahme im COER13 

Auf die Frage, wovon der Umfang ihrer Beteiligung abhängig war, antworteten die 
Teilnehmer des OPCO12: Bei 84% von ihrer verfügbaren 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 geprägt vom Belastungs-
faktor Zeit. 74% stimmten am Ende des Kurses dann auch der Aussage völlig zu, dass 
sie sich eigentlich vorgenommen hatten, mehr Zeit in den Kurs zu investieren (Umfrage 
3, OPCO12, n=144,; vgl. auch Abb. 5). 

Tatsächlich 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 

Auszählungsdaten beim OPCO11 sind die Beteiligung an den Online-Events (Live-
Views), die Abrufe der Aufzeichnungen (Record-Views), die Zahl der wöchentlichen 
Blog-Artikel und Tweets. Die Auszählungsdaten beim OPCO12 sind die Zahl der wö-
chentlichen Blog-Artikel und der Kommentare dazu. 

Diese Abnahme konnten wir in nahezu identischer Form bei OPCO11, OPCO12 und 
COER13 feststellen. Gleiches wird von anderen cMOOCs berichtet, von denen uns 
keine Zeitreihen der Beteiligungsmuster vorliegen. Das Phänomen der Beteiligungsab-
nahme tritt also unabhängig 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 zugängliche 
Medienkomponenten dafür Sorge getragen werden muss, die Motivation der Teilneh-
menden über einen langen Zeitraum aufrecht zu erhalten (vgl. Abb. 8). 
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Abb. 8  Motivationsfaktoren für die eigene Beteiligung am MMC13  
(Umfrage nach 2 von 5 Wochen) 

5.3  Medienkompetenz 

Während Hochschulen, die xMOOCs 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. Für die vielfältigen notwendigen bzw. erwünschten 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.ä.) 
● 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.ä.) 
● Orte zum technische Spielen/Ausprobieren neuer Werkzeuge 

Im ersten cMOOC CCK08 von Siemens und Downes wurde bewusst keine zentrale 
Plattform von den Kursveranstaltern zur Verfügung 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 persönliche Lernumgebung aufbauen, über 
die sie kommunizierten und Inhalte aggregierten. Das setzte genügend Medienkompe-
tenz voraus bzw. den Zugriff auf eventuell nötige Unterstützung. In vielen der konnek-
tivistisch ausgerichteten Kurse wird die Auswahl der zum Einsatz kommenden Tools 
auch von den Teilnehmenden beeinflusst. In etlichen Fällen haben sie sowohl die Ein-
richtung (z.B. einer Facebook-Gruppe) als auch deren Support übernommen.  

Werkzeuge, die verstärkt 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 Kanäle im 
Blick zu behalten. Da es für webbasierte Angebote verschiedener Dienste bisher keine 
Single-Sign-On Lösungen gibt, man sich also für jeden Dienst separat anmelden muss, 
ist das Pflegen der verschiedenen Kanäle recht umständlich, insbesondere wenn man 
nicht nur lesen, sondern auch schreiben möchte. Letztendlich verlässt man sich dabei 
auf die Anbieter der genutzten Webdienste und deren Zuverlässigkeit und akzeptiert 
deren allgemeine Geschäftsbedingungen 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 können. Entsprechend hoch waren die passiven und aktiven 
Erfahrungswerte im Umgang mit webbasierten Werkzeugen und sozialen Medien. 

De Waard (2011) erhob für 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 verfüg-
ten außerdem über 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 

cMOOCs ziehen offensichtlich eine sehr medienaffine Zielgruppe an. Schaut man sich 
die Themen der 34 cMOOCs an (vgl. Tabelle 2), so lässt sich feststellen, dass sie fast 
ausschließlich Fragen rund um den Konnektivismus, digitale Medien und medienge-
stütztes Lernen thematisieren. 14 der Kurse beschäftigen 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 über die reine Teilnahme-
bestätigung 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 für informelles, selbstgesteuertes Lernen (Nachweis von Fähig-
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 außerhalb institutioneller Kon-
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texte erbracht werden, zu erfassen und anzuerkennen. Mozilla’s Open Badges24 ist die 
bekannteste Initiative, Badges im Internet zu vergeben. 

Rückmeldedaten im Rahmen des OPCO12 haben gezeigt, dass Leistungsnachweise 
zur aktiven Teilnahme motivieren können. So haben Personen, die ein Online-Badge 
erhalten wollten, mehr Inhalte rezipiert sowie Blog-Beiträge und Kommentare geschrie-
ben (vgl. Abb. 10).  
 

Abb. 10  Unterschied der Aktivitäten von Teilnehmenden im OPCO12 in Abhängigkeit 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 lässt 
sich kaum überprüfen, ob ein Text wirklich gelesen oder ein Video wirklich von Badge- 
AnwärterInnen selbst vollständig angeschaut wurde. Insbesondere, wenn eine große 
Zahl an Badge-AnwärterInnen verwaltet werden muss, ist eine technische Unterstützung 
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 
cMOOCs unter explizitem Bezug auf den Konnektivismus nach Siemens und Downes 
realisiert wurde, unterscheidet sich in vielen Punkten deutlich von den xMOOCs. 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.  

Abb. 11 Vernetzungen und vernetztes Lernen am Beispiel des CCK0825 

Man könnte die Unterschiede auch metaphorisch zuspitzen: Die xMOOCer fahren auf 
der Autobahn in Kolonne in eine Richtung, geführt von großen Leitschildern zur Orien-
tierung und Zwischenstationen in regelmäßigen Abständen. Die cMOOCer bewegen 
sich dagegen auf dem verzweigten Netz der Bundes- und Landstraßen, mit der größeren 
Gefahr, sich zu verfahren, aber vielen Möglichkeiten, unterwegs Hilfen zu erfragen und 
der Chance, unerwartete Ausblicke zu genießen. Mit der MindMap zum CCK08 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. 
Während die xMOOCs im Wesentlichen leicht abgewandelte Formen traditionellen 
E-Learnings bzw. des Fernstudiums darstellen, nutzen cMOOCs die Möglichkeiten 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 außerhalb des Bildungssystems immer weiter ausei-
nanderklaffen. 

Die von uns in den Abschnitten 4 und 5 angeführten Erhebungsdaten aus mehreren 
cMOOCs weisen allerdings übereinstimmend 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 Kursverläufen 
(vgl. Abb. 7), ebenso wie die positive Beurteilung von strukturierenden Maßnahmen. 

Hinsichtlich Lurking, Beteiligungs- bzw. Drop-Out-Raten unterscheiden sich die 
cMOOCs 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 Kollaborationsmöglichkeiten) mit anderen gering eingeschätzt und wenig praktiziert 
wird, dann stellt dies die Grundannahmen von Downes und Siemens in Frage. Jeden-
falls ist sie bisher für viele eine eher nachrangige Komponente eines cMOOC. Die Ver-
netzung erfolgt zwar auf technischer Ebene, also über die geteilten Ressourcen. Aber 
der an Präsenzveranstaltungen geschätzte persönliche Kontakt und Austausch findet 
nicht statt. Deshalb stellt sich die Frage, ob die Vernetzung tatsächlich zu Diskussionen 
und neuen Erkenntnissen, d.h. zu neuem Wissen führt, was nach Downes mit cMOOCs 
erreicht werden sollte.  

Wenn Kollaboration und Interaktion mit geeigneten Maßnahmen aufgefangen und 
verbessert werden soll (durch Gestaltung im Sinne des didaktischen Designs), dann ist 
dringend Forschung und empirische Arbeit gefragt, die über reine Nutzerbefragungen 
hinausgeht. Bisher stehen die manchmal euphorischen Einzelmeinungen zur Qualität 
der eigenen Lernerfahrungen im Widerspruch zu den vorliegenden Erhebungsdaten. 

Unabhängig 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 xMOOCs zunehmend Elemente aufnehmen, um Kollaborati-
on zu unterstützen, so gibt es cMOOC-Varianten, die mit Strukturvorgaben, Hilfen und 
auch Assessments arbeiten. Benötigt wird deshalb ein Katalog an Qualitätskriterien für 
Offenheit, Strukturierung, Organisation sowie auch Leistungserfassung und Anerken-
nung, an denen sich cMOOCs werden messen lassen müssen. 

Als uneingeschränkt positiv bewertete Merkmale der cMOOCs (was mit kleinen 
Einschränkungen auch für die xMOOCs gilt) bleiben bisher ihre Offenheit, d.h. der 
uneingeschränkte (weltweite) Zugang zu den Kursen, sowie ihre vollständige Abwick-
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lung über das Netz. Ob die anderen Merkmale so prägend sein werden, dass wir zu 
Recht von mehr als hochskalierten Varianten des E-Learning sprechen können, ist der-
zeit nicht abschließend zu beurteilen. 
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1  Einleitung 

Die Digitalisierung schreitet unaufhaltsam voran. Möglicherweise ist sie die größte 
industrielle Revolution seit Erfindung der Dampfmaschine. Digitaltechniken finden sich 
heute nicht nur in fast allen Bereichen der Güterproduktion, man könnte auch sagen, 
den „Systemen des zweckrationalen Handelns“ (Habermas). Längst haben sich die Pro-
dukte der Informatik in Nischen und Ritzen des Alltagslebens eingenistet und verändern 
dessen Gesicht. Eine Folge davon ist, dass sie u.a. die Art und Weise prägen, wie wir 
uns informieren und wie wir kommunizieren. An die Stelle grammatikalisch wohlge-
formter Sätze treten in der elektronisch gestützten Kommunikation Wortfetzen und 
Symbole, die per SMS oder Twitternachrichten pausenlos versendet werden. Ein nahezu 
unstillbares Kommunikationsbedürfnis, gepaart mit dem Gefühl permanenter Erreich- 
und Ansprechbarkeit, macht sich breit, auch wenn die Kommunikationsanlässe selbst 
bisweilen nichtig sind und über Banalitäten kaum hinausweisen. Allenthalben regieren 
und steuern „eingebettete Systeme, die zum Alltagsgebrauch entwickelten Geräte, rüs-
ten sie mit Algorithmen aus und produzieren eine Welt, in der sich nahezu alles dem 
binären Code zwischen Null und Eins beugt. Die so genannte Informationsgesellschaft 
ist zu einer Welt der Algorithmen geworden, in der das mathematische Kalkül 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 hält. 

Die frühen Ansätze der Digitalisierungswelle reichen bis in das Jahr 1970 zurück 
(vgl. Bates, 2010, S. 22). Unter dem Label Multimedia (Schulmeister, 1996, 2000, Ha-
sebrook, 1995, Kerres, 1998) erlangte sie einen ersten Höhepunkt, um schließlich mit 
dem Etikett „E-Learning“ (Schulmeister, 2006) ausgestattet, das Lehren und Lernen an 
das Digitalzeitalter anzuschließen. Anfangs wurde die Entwicklung enthusiastisch be-
grüßt und staatlicherseits mit beachtlichen Fördermitteln ausgestattet. Geblieben ist von 
der Anfangseuphorie in der Rückschau nicht viel (vgl. Haug, Wedekind, 2009). Die 
möglicherweise notwendigen Übertreibungen, die das „E“ offenbar promovieren soll-
ten, haben sich als Illusion erwiesen. An ihre Stelle ist Ernüchterung und der pragmati-
sche Umgang mit digitalen Bildungsmedien getreten. Aus dem E-Learning wurde schon 
recht bald das „Blended Learning“, d.h. das konzeptionelle Eingeständnis, dass das 
Lehren und Lernen rein internetgestützt wohl offenbar doch nicht die Bildungsansprü-
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che einlösen kann, die man sich erhofft hatte, und es einer Mixtur bedarf, die die analo-
ge mit der digitalen Welt amalgiert.  

Als Memorabilien des großen E-Learning-Rausches sind an verschiedenen Hoch-
schulen so genannte E-Learning-Zentren oder virtuelle Campus zurückgeblieben, die 
unter organisationaler Perspektive als intermediäre 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 unabhängig 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 dafür 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 für sich in Anspruch nehmen können, Urheber der 
digitalen Massenveranstaltungen zu sein1. Das „C“ steht dabei für die Orientierung an 
Vorstellungen von einem so genannten „Konnektivismus“, der von sich glaubt, eine 
neue Lerntheorie für das Lehren und Lernen mit Hilfe von Datennetzen und in ihnen zu 
formulieren (vgl. dazu Siemens, 2005). Bei den xMOOCs handelt es sich demgegen-
über um videobasierte Lehrveranstaltungen, die auf eigens dafür erzeugten E-Learning-
Plattformen global verfügbar gemacht werden und unterschiedslos für jeden, der an den 
Inhalten interessiert ist, offen und kostenfrei zugänglich sind. Das didaktische Design 
der xMOOCs2 lässt jeden Avantgardismus des didaktischen Designs vermissen. Es ist 
weder konnektivistisch noch konstruktivistisch wie die modernistischen Theorienansät-
ze lauten. xMOOCs orientieren sich am klassischen Stil der akademischen Ausbildung 
und prämieren in erster Linie die bekannte Unterrichtsmethode der Vorlesung, bei der 
es primär 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 befüllt werden. 

Es sind eben diese Kurse, die eine Art von Refokussierung der E-Learning-Thematik 
bewirken. Jedenfalls rücken sie das Lehren und Lernen mit digitalen Bildungsmedien in 
den Brennpunkt der öffentlichen Aufmerksamkeit (New York Times, 2012), (Süddeut-
sche, 2012), (Drösser, 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 Erläuterung 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 überrollen nicht zuletzt die 
von der E-Learning-Community gepflegten Diskurse, die sich nur allzu häufig um den 
Einsatz neuer Gadgets und Trends drehen. Und nicht nur das: Während Umfragen zei-
gen, dass die meisten Hochschulmanager offenbar keine Befürchtung haben, dass 
MOOCs das Bildungssystem umgestalten oder sogar revolutionieren könnten 
(Cavanagh, 2013)3, 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 für das Lehren und Lernen mit digitalen Bil-
dungsmedien in Erscheinung getreten sind. Anders ist jedenfalls kaum zu erklären, 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 Bestückung der eigenen Plattform mit 
MOOC-artigen Inhalten. Schließlich 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, Hölterhof, Nattland, 2011). Die Bildungspo-
litik mutmaßt schließlich, dass mit den MOOCs eine Art von Hegemonialanspruch 
amerikanischer Universitäten verbunden sein könnte, der im Wettbewerb um die „bes-
ten Köpfe“, eine weitere Facette ins Rennen schickt, nach dem die „Offshore-
Hochschul-Gründungen“ vermutlich weniger gute Erfolge zeitigten. Unmissverständ-
lich schließt 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 könnte man vor diesem Hintergrund die Initiative des „Stifterverbandes 
für 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 herüber-
schwappenden MOOC-Welle zu schaffen versucht hat4. Die Losung könnte lauten: 
„Deutsche MOOCs 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 beschwören, 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 vielfältigen Features aus der Web-2.0-Welt verzichten. 
Eingesetzt werden von den Anbietern selbst entwickelte E-Learning-Plattformen, die 
über die bekannten Bereiche zur Inhalts-Präsentation, der Kollaboration und Diskussion 
sowie der Überprüfung des Wissens (Tests) verfügen. Technisch mag es vielleicht eine 
Innovation sein, dass die Plattformen „Cloud-Technologien“ in Anspruch nehmen, d.h. 
Serverparks, die gemietet werden können und bei denen die Abrechnung nach Ver-
brauch erfolgt und sich die Leistung der Nachfrage dynamisch anpasst5.  

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 Verfügung gestellt werden. Die Videos sind im High-Definition 
(HD-)Format erstellt, haben eine durchschnittliche Spieldauer von ca. 8 bis 15 Minuten 
und verfügen über eine Transkription, so dass sie den Anforderungen der Barrierefrei-

                                                           
der Ausschreibung allerdings bereit waren, diese für ausgelobte 25 Tausend Euro an den 
„iversity“ 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 unerwähnt bleiben sollen. Haider (2013) listet 35 
MOOC-Provider auf. 

5  Zu den Anbietern von „Cloud-Technologien“ gehören u.a.: „Amazon“, „VMWare“, „Ci-
trix“, „CloudStock“, „Eucalyptus“ und „Open Stack“. 



MOOCs – Versuch einer Annäherung   

 

213

heit genügen. Die Videos sind in der Masse keine einfachen Vorlesungsmitschnitte, 
sondern im Studio produzierte Lehrfilme, mit zum Teil zusätzlich zum Vortragenden 
eingeblendeten Präsentationsfolien, die ebenso wie die Filme selbst von den Rezipien-
ten heruntergeladen und für private Zwecke archiviert werden können.  

Spätestens seit es erschwingliche und leicht bedienbare Digitalkameras gibt, werden 
nicht nur unzählige Videos von Hobbyfilmern und anderen Filmenthusiasten produziert 
und im Internet publiziert, sondern auch unterrichtliche Inhalte zum Gegenstand filmi-
scher Darbietungen gemacht. Die ersten Ansätze dieser Art auf der Basis der Digital-
technik firmierten unter dem Titel „Video on demand“ und fanden mit Hilfe von CDs 
oder DVDs, später durch das Internet, Verbreitung.  

Die im Netz publizierten instruktionalen Videos (vgl. Hart, 2010), die dem An-
spruch auf Bildung gerecht werden sollen, folgen im Wesentlichen zwei Varianten: Die 
erste Variante sind einfache Mitschnitte von Lehrveranstaltungen oder Vorträgen mit 
und ohne Präsentationsfolien, die sich zumeist auf eigens eingerichteten Videoportalen 
von Hochschulen finden lassen. Diese Vorlesungsaufzeichnungen weisen zumeist nur 
eine grobe Bearbeitung auf, bevorzugen im Bereich der Kameraführung die „halb-
totale“, die „halb-nahe“ oder „Großeinstellung“, fixieren also den Vortragenden, wahl-
weise die Präsentationsfolien, sofern diese Bestandteil des Vortrages sind.6 Zuweilen 
sind die verfügbar gemachten Vorlesungs- oder Vortragsaufzeichnungen eine Art von 
Archivmaterial, das von zuvor durchgeführten „Veranstaltungs-Liveübertragungen“ 
mithilfe von Streamingtechnologien stammt. Die zweite Sorte folgt dem Muster studio-
artiger Filmproduktionen. Hierzu gehören insbesondere die Videos der „Khan-
Akademie“ mit inzwischen über 4300 filmischen Beiträgen, 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, fügen sich xMOOCs in 
die bekannten Muster von E-Learning-Technologien ein. Ein innovativer Charakter 
kann ihnen nicht bescheinigt werden. Im Gegenteil: Sie sind gewissermaßen Klassiker 
des E-Learnings und orientieren sich weitgehend an der Version 1.0. 

3.2   MOOC‐Pädagogik 

Die weitergehende Frage ist, ob sich in den xMOOC-Kursen, sofern sie schon kein 
technisch innovatives Potenzial zu bieten haben, eine Art von pädagogischer Innovation 
erkennen lässt, die bisherige E-Learning-Angebote nicht zu realisieren vermochten.   

Pädagogische „Innovation kann (…) begriffen werden als Lösung pädagogischer 
Praxisprobleme mit Hilfe bislang nicht eingesetzter oder zur Verfügung 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“ bemüht. 
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der, als beunruhigend antizipierter gesellschaftlicher Entwicklungen oder als Optimie-
rung pädagogischer Prozesse durch Assimilation technischer, sozialer oder institutionel-
ler Instrumente, die andernorts oder zumindest nicht in primär pädagogischer Intention 
entwickelt wurden“ (Kaiser, Ant, 1998, S. 54). Legt man diese Beschreibung einer pä-
dagogischen Innovation zugrunde, dann stellt sich die Frage, worin der innovative Cha-
rakter der MOOCs bestehen könnte. Als pädagogische Grundsätze, 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 Präsenzunterricht ist. In dieser Allgemeinheit ist die Aussage weder richtig noch 
falsch. Ihr Sinn erschließt sich erst dann, wenn die Bedingungen angegeben werden, 
unter denen eine solche Äquivalenz festgestellt werden kann. Außerdem sind alle Ver-
gleiche des Präsenz- mit dem Online-Unterricht höchst fragwürdig, da bei solchen Ver-
gleichen es kaum möglich 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 spektakulär. Sie macht lediglich darauf 
aufmerksam, dass Rückmeldungen über 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 
Verständnisfragen erhalten („In the Coursera platform, we typically give immediate 
feedback on that concept the student did not understand“) (Coursera, 2013).  

Außerdem wird der Glaube promoviert, dass Assessments in einem Peer-Review-
Verfahren sinnhaft bearbeitet werden können und so der Laie den Experten beurteilen 
kann und umgekehrt.  

Schließlich wird die Überzeugung 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 Grundsätze weisen über bestehende pädagogische 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“. 

MOOCs prämieren in der Hauptsache die Vorlesungen als Unterrichtsmethode, die 
den vorherrschenden Typus der akademischen Wissenskommunikation darstellt. In 
Form der Massenkurse erfährt diese Art der Wissenspräsentation und –distribution 
geradezu eine Art von Apotheose, die im Ergebnis auf ein „massenhaftes Zuschauen“ 
(Harney, Jütting, 2007) hinausläuft, das fast schon an die Ereignisse eines „public vie-
wings“ erinnert.  

Unter Qualitätsgesichtspunkten lässt sich beobachten, dass die xMOOCs Videos 
keineswegs fehlerfrei sind. In dieser Hinsicht unterscheiden sie sich vermutlich nicht 
von regulären Vorlesungen, die hinter verschlossenen Türen gehalten werden. Die dort 
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entstehenden Fehler werden indessen nicht öffentlich und damit auch nicht Gegenstand 
einer Kritik, die die mangelnde Lehrqualität anprangert. Während dessen setzen sich die 
xMOOC-Dozenten einer öffentlichen Beobachtung aus und produzieren die Erwartung, 
frei von allen Mängeln zu sein. Unter diesem Aspekt betrachtet, schaffen die xMOOCs 
ein hohes Maß an Transparenz, wo üblicherweise Intransparenz herrscht. 

Als vorläufiges Zwischenergebnis der bisherigen Betrachtung kann festgehalten 
werden: Ein bestehendes pädagogisches Praxisproblem lösen MOOCs definitiv nicht, 
ebenso wenig bieten die Kurse ein Interpretationsangebot, noch nehmen sie eine Opti-
mierung pädagogischer Prozesse vor. xMOOCs stellen insofern weder eine technische 
noch eine pädagogische Innovation dar. Sie erweitern lediglich den Hörsaal, betreiben 
eine Art von Extension einer bekannten Unterrichtsmethode, in dem sie die Vorlesung 
gleichsam aus dem lokal umgrenzten Vorlesungssaal heraustragen, so dass sie global 
zugänglich wird. 

4  Bildungsbedarf 

Trotz des Traditionalismus, den die xMOOCs verkörpern, 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 Ausmaße der 
Partizipation an einzelnen Lehrveranstaltungen. Das zeigt allein ein grober Vergleich: 
An der FernUniversität in Hagen, der zahlenmäßig größten deutschen Hochschule, sind 
gegenwärtig 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 durchgeführte Kurs „Artificial Intelligence“ 
bringt es dagegen auf einen Wert von ca. 1:500. Agarwal, Präsident 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 zählt allein das Portal Coursera 9.5 Millionen Kurs-
Registrierungen (Kellog, 2013, Coursera, 2013b). 

Eine detailliertere Aufschlüsselung der Kursbelegerdaten aus dem Jahr 2012 zeigt, 
dass die Teilnehmenden aus insgesamt 196 verschiedenen Ländern der Welt kommen. 
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Tab.1 Studierende nach Ländern. 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 
Emirate 

0,2%    Lithunia 0,2% 

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 außenstehenden 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 häufig 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 durchgeführte Bil-
dungsbedarfsanalysen keine zwingende Voraussetzung für den Erfolg sind. Die Behaup-
tung allerdings, dass Märkte „kontingent“ (Arnold, Lermen, 2004) und daher unkalku-
lierbar sind, ist ebenso abwegig, da der Begriff der Kontingenz meint, dass etwas weder 
notwendig „noch unmöglich ist; was also so, wie es ist (war, sein wird), sein kann, aber 
auch anders möglich ist. Der Begriff bezeichnet mithin Gegebenes (Erfahrenes, Erwar-
tetes, Gedachtes, Phantasiertes) im Hinblick auf mögliches Anderssein; er bezeichnet 
Gegenstände im Horizont möglicher Abwandlungen. Er setzt die gegebene Welt voraus, 
bezeichnet also nicht das Mögliche überhaupt, sondern das, was von der Realität aus 
gesehen anders möglich ist“ (Luhmann, 1984, S.152). Von dieser Art der Kontingenz 
sind Märkte ganz sicher nicht7. Was aber macht den konkreten, die enorme Resonanz 
erzeugenden Bildungsbedarf aus, den MOOCs befriedigen? 

5   Der Markt der MOOCs 

Auffällig an der Herkunftsstatistik ist der relativ hohe Anteil von 39 %, die aus dem 
Mutterland der xMOOCs – den USA – stammen. Der Tendenz nach sprechen diese 
Zahlen dafür, 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 Phänomen entgegen, das als „Long Tail“ (Anderson, 2005) Phänomen 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 mögen die xMOCC-Produzenten durchaus auch profi-
tieren, was das Risiko, mit dem Angebotsportfolio zu scheitern, prinzipiell minimiert.  
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inneramerikanisches Phänomen sind, das dem seit Jahren zu beobachtenden Trend folgt, 
demzufolge eine große und beständig wachsende Affinität 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 Länder verglichen werden kann. Zu den auffallenden Besonderhei-
ten dieses Systems gehört u.a. die beständige Progression der Bildungskosten und die 
rege Inanspruchnahme von Nachhilfekursen, die für ihre Anbieter ein lukratives Ge-
schäftsmodell sind.  

5.1   Bildungskosten 

Statistische Angaben der nordamerikanischen Staaten zeigen, dass dort die Kosten für 
eine akademische Ausbildung beständig gestiegen sind und eine beträchtliche Höhe 
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 kostengünstiger Bildung 
gibt. Möglicherweise stoßen xMOOCs mit ihrem Angebot in eben diese „Marktlücke“, 
in dem sie zurzeit jedenfalls noch eine völlig kostenlose Teilnahme an den Kursen er-
möglichen.  

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 großer Teil dieser Kurse wird inzwischen im Online-
Format angeboten. Das erklärt 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 kostengünstige 
Alternative zu den etablierten Angeboten eröffnen und ein Teil der massenhaften Reso-
nanz erklären.  
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5.3   Akademische Marken 

Die Hauptattraktionen der xMOOCs ist, dass sie von Lehrenden angeboten werden, die 
an Elitehochschulen unterrichten8. Es entsteht damit der Eindruck, man könnte 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.“ Möglicherweise 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 darüber hinaus ein hohes 
Maß an Qualität, auch wenn der erlangte Elite-Status der Hochschulen vermutlich we-
niger der Ausbildung, als vielmehr den Forschungsaktivitäten geschuldet ist. Unter 
diesen Aspekten betrachtet, bestätigt die Resonanz auf die Kurse vor allem den hohen 
Wert der akademischen Labels, d.h. das „Branding“, das die Eliteuniversitäten erfolg-
reich erworben und gegenüber anderen Einrichtungen verteidigt haben. Der Bildungs-
bedarf, den die xMOOCs befriedigen, ist damit auch ein Bedarf, der offenbar für viele 
darin besteht, in den Besitz akademischer Luxusgüter zu gelangen, die üblicherweise 
nur wenigen Auserwählten 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 enttäuscht. Für die online 
absolvierten Kurse erhalten die Teilnehmenden keine Beglaubigung, die den Namen der 
Eliteeinrichtungen tragen. Unter formalen Aspekten betrachtet, ähnelt der Kursbesuch 
daher einem Muster ohne Wert, vielleicht noch dem Herumstöbern in einem akademi-
schen „Outlet-Center“ vergleichbar, in dem Markenprodukte zu „Schnäppchen-Preisen“ 
angeboten werden.  

Die fehlende Ausgabe von Bildungspatenten ist zugleich Ausdruck der grundsätz-
lich ungelösten Zertifizierungsthematik in reinen Online-Veranstaltungen. Bisher gibt es 
keine online gestützten Verfahren, die zu einer validen Leistungsfeststellung führen. 

                                                           
8  Insbesondere das Portal „Coursera“ pflegt den Mythos der Elite. 
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Das Hauptproblem dabei ist, dass sich „remote“ nicht feststellen lässt, ob die Leitungen 
von den Prüfungskandidaten tatsächlich individuell und nur mit den angegebenen 
Hilfsmitteln erbracht wurden9. Alle bisher praktizierten Verfahren, die in den Massen-
kursen (aber nicht nur dort) zur Anwendung kommen, gleichen eher einer Einladung zur 
Vortäuschung von Leistungen, jedenfalls kann diese bisher nicht systematisch ausge-
schlossen werden. Der von den Kursanbietern mittlerweile publizierte „Honor Code10“, 
den die Teilnehmenden vor der Bearbeitung der Lektionen durch Mausklick bestätigen 
sollen, ist lediglich als eine hilflose Geste anzusehen, die sich an das Ehrgefühl 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 Träger 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 ausgedrückt: Ohne formale 
Nachweise hat die Absolvierung der Massenkurse bestenfalls eine äußerst begrenzte 
Karriererelevanz. Vor dem Hintergrund einer analytischen Trennung zwischen formalen 
Ausweisen erworbener Qualifikationen einerseits und den erworbenen Fähigkeiten 
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 mehr11. Im Jargon der Zunft von Weiter-
bildnerinnen und Weiterbildnern ausgedrückt, bedienen xMOOCs damit das Interesse 
an einem lebensbegleitenden Lernen. 

 

                                                           
9  Es gibt allerdings langjährige Erfahrungen mit Prüfungen per Videokonferenzen, die unter 

personaler Kontrolle der Prüflinge, 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  Anhänger eines Konzeptes von Selbstbildung mögen in solchen Selbstperfektionierungen 
eventuell den eigentlichen Sinn von Bildung erkennen, d.h. einer Bildung, die sich weitge-
hend selbst genügt. 
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7   Open  

Das in der Bildungslandschaft stark gemachte Konzept von „Open“ schließt an phi-
lanthrophische Vorstellungen an, denen zufolge Bildung als eine Art von menschlichem 
Grundbedürfnis angesehen wird. Alles, was zur Bildung beiträgt, soll daher allen Bil-
dungsinteressierten unabhängig von Alter, Geschlecht, sozialer Herkunft, Ethnizität 
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“ anschließen, der u.a. die Themen „Open Educational 
Ressources“, „Open Source“, „Open Content“ und „Open Courseware“ zugehören.  
 

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 Annäherung an den Terminus den freien Zugang zu Bildungsres-
sourcen, gleichgültig ob es sich dabei um Materialien oder Kurse handelt. Die von den 
Promotoren der Idee geforderte Freiheit schließt indessen nicht nur primär 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“ heißt es: 
„Sie basiert auf dem Grundprinzip, dass jeder die Freiheit haben sollte, Bildungsmateri-
alien zu nutzen, zu verändern, verbessern und weiterzugeben – ohne Einschränkungen. 
Professoren, Lehrer, Studenten und viele mehr arbeiten gemeinsam in dieser weltweiten 
Initiative, mit dem Ziel möglichst vielen Menschen Zugang zu Bildung zu ermögli-
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 lösen xMOOCs nicht ein. Weder erlauben sie 
die Weitergabe der instruktionalen Videos an Dritte, noch deren Ergänzung oder Mani-
pulation. Das, was xMOOCs mit dem Terminus „open“ verbindet, ist ausschließlich 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 erwähnt, 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 regulärer Internetzugang. Ob jemand über die notwendigen 
sprachlichen Voraussetzungen verfügt und sich in der vorausgesetzten Verkehrssprache 
der Kurse angemessen und kompetent bewegen kann, wird der Selbsteinschätzung und 
dem Praxistest jedes Einzelnen überlassen. 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 für sich verbuchen könnten. Sie teilen 
dieses Merkmal mit den so genannte „Open-Universities“, die in großer 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 zahlenmäßig größten Hochschulen gehören. Angeführt wird die Liste von der indi-
schen „Indira Gandhi Universität“ mit Sitz in Delhi. Sie allein verzeichnet mehr als 3.5 
Millionen Einschreibungen. Auf annähernd 2 Millionen Einschreiber kommen die 
Hochschulen in der Türkei und in Pakistan. Einen Gesamteindruck von den Größenord-
nungen, die die Rangliste der Megauniversitäten12 anführen, gibt die nachfolgende 
Übersicht 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 
University 

Delhi, India 1985 Public 3,500,000 

2 Anadolu University Eskisehir, Turkey 1958 Public 1,974,343 

3 Islamic Azad University Tehran, Iran 1982 Private 1,900,000 

4 Allama Iqbal Open  
University 

Islamabad,  
Pakistan 

1974 Public 1,806,214 

5 Bangladesh National  
University 

Gazipur,  
Bangladesh 

1992 Public 1,000,000 

6 Payame Noor University Tehran, Iran 1987 Public 818,15 

7 Bangladesh Open University Gazipur,  
Bangladesh 

1992 Public 650 

8 Universitas Terbuka Jakarta,  
Indonesia 

1984 Public 646,467 

9 Ramkhamhaeng University Bangkok,  
Thailand 

1971 Public 525 

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, hängt ursächlich mit dem Prinzip des offenen Hochschulzugangs zusammen. 
Hierbei lassen sich eine radikale und eine gemäßigte Variante unterscheiden. In der 
radikalen Form wird auf jegliche Vorqualifikationen im Sinne einer Hochschulzugangs-

                                                           
12  Der Ausdruck Megauniversitäten 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 Selektivität gewissermaßen von außen 
nach innen verlagert. Das heißt: Wer den gestellten Anforderungen der hochschulischen 
Programme genügt, kann alle verfügbaren Grade der Hochschule erwerben; wer indes-
sen an den internen Forderungen scheitert, scheidet aus dem System ohne die angestreb-
ten Bildungspatente aus. Die gemäßigtere Variante des offenen Zugangs besteht darin, 
dass zwar auf einschlägige Zugangsberechtigungen verzichtet, die Eignung für ein 
Hochschulstudium jedoch durch spezielle Eingangstestverfahren festgestellt wird. In 
beiden Fällen annullieren offene Hochschulen die Vorstellungen von einem gestuften 
Bildungssystem, das von der Überzeugung getragen ist, das Bildungswege und Karrie-
ren durch die Erteilung und den Erwerb von Zugangsberechtigungen zu steuern sind.  

xMOOCs schließen 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 Einlösung 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 erklärt zu wesentlichen Teilen, ähn-
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 Angehörigen fast aller Lebensaltersstufen, Nationalitäten, 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“13 (Hill 2013).  

Die mengenmäßige Verteilung der unterschiedlichen Typen über die Zeitdauer des 
Kursverlaufs veranschaulicht die nachfolgende Grafik: 

Abb. 2 „Emerging student patterns“. Quelle: Eigene Darstellung nach Hill (2013)  

Es ist unübersehbar, 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 überwie-
gen diejenigen, die als temporäre Zaungäste die Kursteilnehmendenzahl in exorbitante 
Höhen wachsen lassen bzw. diejenigen, die in Passivität verharren, ganz zu schweigen 
von denen, die offenbar ihre Aktivität 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 öffentlichen Resonanz geführt 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 Massenphänomen ganz 
erheblich und implodiert zu einem reinen Teilnahmeartefakt, einer MOOC-Schimäre. 
Die Frage ist letztlich, wie das Phänomen der so genannten „Lurker“ zu beurteilen ist.  
 

8   Online‐Voyeurismus 

Grundsätzlich ist das Vorkommen von passiv sich verhaltenden Teilnehmenden kein 
Spezialproblem der xMOOCs, gleichwohl vermutet werden kann, dass der offene Zu-
gang grundsätzlich 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 Angehörigen 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 regulären 
Lehrveranstaltungen gibt es Teilnehmende, die sich passiv verhalten, an keiner Semi-
nardiskussion teilnehmen oder durch anderweitige Beiträge 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 Phänomen der passiven Teilnahme vor 
allem aus „Sozialen Netzwerken“ und anderen „Online-Communities“ (Zhang, Storck, 
2001). Gerade hier lässt sich beobachten, dass ein eklatantes Missverhältnis zwischen 
der Zahl der aktiven Produzenten einerseits und den passiven Rezipienten andererseits 
besteht (vgl. u.a. Nilson, 2006).  

Ähnliche 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 Phänomen 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 heißt 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) 
schlägt 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 grundsätzlich nicht ausge-
schlossen werden, da Lernen als mentaler – man kann auch sagen, neuronaler Prozess – 
grundsätzlich unsichtbar ist14. Dass etwas gelernt wurde, kann bestenfalls an den mate-
rialisierten Ergebnissen des Lernvorgangs verifiziert werden. Ohne diese Ergebnisse 
bleiben Aussagen über das Lernen in der Rolle des Zuhörers oder Zuschauers Spekula-
tion, auch wenn man lerntheoretische Positionen wie etwa das „Lernen am Modell“ 
(Bandura) zur Erklärung eines Lernens bei passiver Teilnahme zur Hilfe nehmen könn-
te. Die Wahrscheinlichkeit, dass Lurker etwas lernen, ist letztlich mindestens ebenso 
groß, wie die Wahrscheinlichkeit, dass sie nichts lernen. Ohne verlässliche Indikatoren 
für Lerneffekte, die durch Lurken entstehen, bleibt das Staunen über die große Menge 
der Kursteilnehmenden an den xMOOCs ein Staunen, das sich mit Oberflächenphäno-
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 Fernuniversitäten teilen. Ebenso wie diese, praktizieren sie 
eine Umstellung der Wissenskommunikation auf „technische Verbreitungsmedien“ 
(Luhmann).  

Lehren und Lernen besteht grundsätzlich 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 Empfänger transferiert werden kann. Dass „Erwach-
sene zwar lernfähig, aber unbelehrbar sein sollen“ (Arnold, Siebert, 1995), wie gerne 
insinuiert wird, reformuliert lediglich die in systemtheoretischen Begriffen ausgedrückte 
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 tatsächlich gelernt wird, ist seit den Anfängen der Pädagogik bekannt und 
hinreichend durchdekliniert worden. Indessen scheint es manchmal so, als hätten 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 
„neue“ gegenüber 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 erklärt 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 üblicherweise in Form der Rede oder des Gesprächs 
statt und zwar in Settings, die pädagogisch gerahmt sind. Die basale Voraussetzung 
dabei ist die personale Anwesenheit von mindestens zwei Akteuren. „Bei mündlicher 
Kommunikation ist Sozialität gleichsam automatisch gesichert. Redende und Hörende 
hören dasselbe, und im Hören, was er sagt, schließt der Redende sich in die Hörgemein-
schaft ein“ (Luhmann, 1998, S. 250). Die Erfindung der Schrift, spätestens aber des 
Buchdrucks hat es ermöglicht, die Kommunikation des Wissens von ihrer basalen Bin-
dung an die orale Tradition abzulösen und auf „technische Verbreitungsmedien“ umzu-
stellen. Bei diesen Umstellungen ergeben sich besondere Anforderungen: Geschriebene 
Sätze „müssen den Leser über viele Dinge ‚ins Bild setzen‘, die man bei mündlicher 
Kommunikation voraussetzen kann, ja voraussetzen muß, weil ja eine Mitteilung des für 
alle Sichtbaren und Bekannten gar keinen Informationswert hätte. (Es hätte zum Bei-
spiel gar keinen Sinn, für Anwesende die Szenerie zu schildern, in der sie sich sowieso 
befinden, während für schriftliche Formen, auch wenn sie mündliche Kommunikation 
simulieren, etwa Dialogform wählen, immer noch mindestens mitangegeben werden 
muß, wer gerade spricht“ (Luhmann, 1998, S. 267). Und nicht nur das: Die Umstellung 
hat auch zur Folge, dass ‚unerläßliche Momente‘ der Mündlichkeit verloren gehen. 
„(…) vor allem das gleichzeitige Involviertsein von Redner und Hörer, die gleichzeitige 
Inanspruchnahme mehrerer Wahrnehmungsmedien, vor allem Hören und Sehen, und 
die Benutzung von Veränderungen der Stimmlage, Gestik, Pausen sowie die ständige 
Möglichkeit einer Intervention der Zuhörer oder eines „turn-taking“, lassen sich nicht in 
die Form eines schriftlichen Textes überführen. Wesentlich ist, daß die Gleichzeitigkeit 
des Redens und Hörens nicht einfach in einem chronometrisch gemessenen Ablauf, im 
gleichmäßigen Fortschreiten von Sekunde zu Sekunde, von Minute zu Minute besteht, 
sondern daß 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 auflöst. Es ist 
dies gemeinsame Erleben einer strukturierten Abfolge, das Sprechern und Hörern den 
Eindruck vermittelt, Dasselbe zu erleben. Auch das Lesen erfolgt zwar nicht gleichmä-
ßig, sondern minutiös variiertem Tempo, aber das sind dann Differenzen ohne soziale 
Relevanz“ (Luhmann, 1998, S. 254). Der besondere Vorteil der Umstellung der mündli-
chen auf die schriftliche Kommunikation des Wissens ist freilich, dass die Kommunika-
tion über den Kreis der Anwendenden hinaus ausgedehnt werden kann und so eine 
räumliche und zeitliche Entgrenzung der Zuhörerschaft stattfindet, die die Basis für eine 
prinzipiell unbegrenzte Möglichkeit der Partizipation an der Kommunikation von Wis-
sen ist.  

Das Leitmedium, dessen sich die überwiegende Zahl der Fernlehrsysteme bedient, 
sind gedruckte Studienbriefe oder Lehrtexte. Alle Bildungstechnologien haben an deren 
Einsatz bis dato wenig geändert. Die in der Fernlehre verwendeten Studienbriefe oder 
Lehrtexte lassen sich als eine spezielle Textsorte interpretieren, deren vornehmliches 
Ziel es ist, eine Selbsterschließung der Inhalte zu ermöglichen. Fernlehrtexte folgen 
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daher einer besonderen didaktischen Aufbereitung, die in manchen Aspekten derjenigen 
von Lehrbüchern durchaus vergleichbar ist. Als Unterrichtsmaterial übernimmt der 
Fernstudientext gewissermaßen die Stelle des Lehrenden. Dessen üblicherweise münd-
lich praktizierte Wissenskommunikation wird zu einem materiellen Substrat verdichtet. 
Formelhaft ausgedrückt, gleicht Fernlehre daher einem Prinzip, das man Lehre ohne 
Lehrer nennen kann und zwar mit paradoxen Folgen: Die Übertragung der Wissens-
kommunikation auf Verbreitungsmedien führt 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 Übertragung der Wissenskommunikation auf die technischen Verbreitungsmedien 
hat, unter ökonomischen Aspekten betrachtet, den entscheidenden Vorteil Rationalisie-
rungseffekte zu erzielen. Bildungseinrichtungen sind Institutionen, die wissensbasierte 
Dienstleistung erbringen (Lehmann, 2008), die überaus personalintensiv ist. Möglich-
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 überhaupt 
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 geändert hat. Die bisweilen zu 
vernehmenden Rufe nach einer Veränderung der Lernkultur, tragen diesem Umstand 
nicht Rechnung. Sie sind bestenfalls pädagogisch motiviert und zielen dem Sinn nach 
auf eine Veränderung der Lehrkultur ab. Welcher Kulturwandel auch immer gemeint 
sein mag, die erhobene Forderung nach einem Wandel lässt die Grundsituation der 
Leistungserbringung unberührt. Erzielen ließen sich Rationalisierungseffekte nur, wenn 
es gelänge, die basale Wissenskommunikation von ihrer Bindung an Personen abzulö-
sen und auf Trägervariablen zu übertragen, die an die Stelle der Lehrperson treten. Ge-
nau hier setzt die Fernlehre mit ihrem Prinzip Lehre ohne Lehrer ein. Insofern wird u.a. 
verständlich, weshalb Peters diese besondere Lehr- und Unterrichtsorganisationsform 
als eine „industrielle“ Form des Lehrens und Lernens bezeichnet hat15, die viele Züge 

                                                           
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-
präsentation 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 bloß ein Lernen, das auf die Ausübung 
sozialer Kontrolle und Aufsicht verzichtet. Fernlehre setzt daher den Typus eines innen- 
statt außengeleitenden Lernenden voraus, d.h. Bildungsteilnehmende, die im hohen Maße 
über die Fähigkeit der Selbstorganisation und -motivation verfügen, um beispielsweise 
Lernzeiten und Lerneinheiten eigenständig zu definieren. Das ist bei xMOOCs kaum an-
ders. Der Prototyp des xMOOC-Lernenden ist der über hinreichende Selbstregulierungs-
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eines Taylorismus trägt. xMOOCs schließen an eben diese Tradition an. Auch sie sind 
letztlich nur eine Form des Lehrens und Lernens im industriellen Maßstab, die auf eine 
Massenabfertigung Bildungsinteressierter zielt. Da sich xMOOCs digitaler Technolo-
gien bedienen, kann man ihnen im Unterschied zum Zeitalter der großen 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. MOOCs 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 stoßen 
indessen an eine Grenze, die bislang noch nicht erfolgreich bearbeitet bzw. rationalisiert 
werden konnte. Diese Grenze besteht in dem Prüfungswesen und seinen verschiedenen 
Varianten der Erfolgskontrolle. Die Überprüfung des Gelernten setzt nach heutigen 
Maßstäben nach wie vor den Einsatz von Korrektoren, also Personal, voraus. Das gilt 
besonders für die Bewertung und Betreuung von Qualifizierungsarbeiten, die zu einem 
höherwertigen Bildungsabschluss führen. Es ist interessant zu beobachten, dass die 
xMOOCs sich dieser Problematik durchaus bewusst sind und mit Verfahren experimen-
tieren, die eine quasi automatische Korrektur von Assignments erlauben sollen. In eine 
ähnliche 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 gültigen 
Prüfungsergebnisses führt. 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“16 Coursera (2013). Die eingesetzten Peer-Assessments signali-
sieren unter ökonomischen 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 ausdrücken: Lehren und 
Lernen erschöpft sich eben nicht in der bloßen Dissemination von Wissen. Diesem 
Kurzschluss erliegen die xMOOCs, wenn sie die instruktionalen Videos zum Herzstück 
ihrer Lehre machen und dabei übersehen, dass zu einem Lehr-Lerngeschehen sowohl 

                                                           
techniken verfügende Mensch – ein Sozialisationsprodukt der postmodernen Gesellschaft, 
in der es offenbar zum guten Ton gehört, Eigenverantwortung zu predigen, wo soziale 
Verantwortung nötig 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 Überprüfung des Gelernten gehört als auch eine studentische 
Betreuung, die allenthalben fehlt. 

11   Missing Link: Student Support 

Auch wenn zwischen Fernlehre und xMOOCs 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 mediengestütztes 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 Unterstützung ebenso wie die administra-
tive Seite der Studienorganisation. Geleistet wird die Unterstützung in der Regel durch 
Tutoren oder Mentoren, die als Ansprechpartner den Bildungsteilnehmenden zur Verfü-
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 maßgeblich zum Bildungserfolg der Teilnehmenden beiträgt. Er ist aber auch ein 
Indikator dafür, dass die eigenständige Erschließung der medial aufbereiteten Fachin-
halte Limitationen unterliegt und es letztlich eines Humanfaktors bedarf, der den Lern-
prozess unterstützt und begleitet. Delling (1978) hat in diesem Kontext den Begriff der 
„helfenden Organisation“ geprägt, die den Bildungsteilnehmenden zur Seite steht. Der 
eklatante Mangel der xMOOCs besteht genau darin, dass sie keinerlei Äquivalent zu 
einem tutoriellen System anzubieten haben. Zwar können 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 Möglichkeit, selbstorganisierte Regio-
naltreffen durchzuführen, ersetzt das Konzept von Studienzentren nicht, die nicht nur 
ein Ort der Begegnung, sondern zugleich Lernorte sind, die das mediale Angeeignete im 
personalen Dialog ergänzen und vertiefen. xMOOCs bleiben in diesem wesentlichen 
Punkt hinter den Erfahrungen und Errungenschaften der Fernlehre zurück. Sie ignorie-
ren die Konzepte, die zu einem Lernerfolg auch und gerade unter den Bedingungen 
einer medial gestützten Wissenskommunikation beitragen.  

Die offenkundige Ignoranz gegenüber vorliegenden Erfahrungen zeigt sich indessen 
nicht nur an dem Verzicht, sich mit der einschlägigen 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 xMOOCs erfahren haben, machen sie zu einem pädagogi-
schen Massenspektakel mit hohem Aufmerksamkeitswert, wobei die Effekte sich wech-
selseitig verstärken. Je größer die Zahl der Teilnehmenden ist, desto größer ist die Auf-
merksamkeit, die zu noch mehr Teilnehmenden führt. Die auf digitaler Basis verbreite-
ten Kurse prämieren in erster Linie das klassische Format der Vorlesung und machen 
diese quasi ubiquitär zugänglich. Eine pädagogische oder gar technologische Innovation 
lässt sich nicht erkennen, auch wenn Spekulationen im Umlauf sind, dass es sich hier 
um eine „disruptiv technology“ im Sinne von Bower (1995) handeln soll. Auffällig ist, 
dass die xMOOCs an Merkmale offener Fernhochschulen anschließen, allerdings deren 
Konzepte und Erfahrungen ignorieren und damit hinter bereits erreichten Standards 
zurückbleiben, die für ein Lehren und Lernen über 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 erschöpft sich in 
einem „pädagogischen public viewing“ und hat durchaus einigen Unterhaltungswert.  
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Jörn Loviscach 

MOOCs und Blended Learning 
Breiterer Zugang oder Industrialisierung der Bildung? 

1  Suche nach Monetarisierung und Studienerfolg 

Die Anbieter von MOOCs haben mit zwei großen Problemen zu kämpfen: Erstens ist 
unklar, wie man mit kostenlos angebotenen Kursen Geld verdienen kann; zweitens 
erreicht man nicht ein breites Publikum, sondern vor allem akademisch Vorgebildete1 – 
und selbst von denen kommt ein großer Teil bloß zum Schnuppern vorbei oder sieht nur 
die Videos an, ohne die Prüfung 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) übernehmen Präsenzanteile mit ihren Professoren, aber eher mit Teaching Assistants 
und Tutoren und stellen dann über solche Kurse allgemein anerkannte Zertifikate aus. 
Diese Kurse sind vielleicht weiterhin als MOOCs für die Allgemeinheit kostenlos zu-
gänglich, aber dann nur ohne die Präsenzanteile und ohne anerkanntes Zertifikat. Dieses 
Kapitel beleuchtet die aktuellen Entwicklungen der MOOCs in Bezug auf Blended 
Learning und stellt sie in einen größeren Zusammenhang, etwa mit der Flipped Class 
auf der methodischen Seite und der Industrialisierung von Bildung auf der gesellschaft-
lichen Seite. 

Die massiv inflationären Studiengebühren in Nordamerika sind zwar sozusagen Lis-
tenpreise, die nur von einem Teil der Studierenden verlangt werden. Dennoch legen sie 
ein hohes gefühltes Preisniveau fest und lassen damit günstigere Kurse wie Schnäpp-
chen aussehen, auch wenn diese – zum Beispiel durch Verwendung standardisierter und 
automatisierter Online-Materialien – weniger wertig erscheinen. Verkäufer kennen den 
Trick, dass ein teueres Produkt auf der Preisliste die anderen Angebote preiswert er-
scheinen lässt (Simonson & Tversky, 1992) Mit anerkannten Hochschulkursen könnten 
die MOOC-Anbieter also ein großes zahlendes Publikum finden. 

Allerdings akzeptieren typischerweise nicht einmal die Universitäten, die MOOCs 
produzieren, diese Gratis-Kurse für das Zeugnis. Einige MOOC-Anbieter bemühen 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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für fünf Kurse die Anerkennung des ACE CREDIT erhalten2, so dass Teilnehmer des 
„Signature Track“ (hier soll die Identität der Person über den Rhythmus ihrer Tastenan-
schläge bestätigt werden) gewisse Aussichten auf Anrechnung an einer Hochschule 
haben. Ein anderer Weg für MOOC-Anbieter ist, als Dienstleister für Hochschulen 
aufzutreten: Die Hochschulen übernehmen die Durchführung von Präsenzanteilen und 
Prüfung und erreichen dadurch die Akkreditierung für 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 Prüfung laufen über 
den MOOC-Anbieter. 

In diese Konstruktion mit Betreuungsanteilen passt hervorragend, dass reine Fern-
lehre – wie sie die ursprünglichen MOOCs ja darstellen – für akademisch benachteiligte 
Studierende zumindest nach einer aktuellen Studie problematischer ist als Präsenzunter-
richt (Xu & Jaggars, 2013), auch wenn die meisten Studien „online“ und „face-to-face“ 
als im Lernerfolg nicht signifikant verschieden einstufen (siehe Lack, 2013). Für eine 
Mischung aus MOOCs mit Präsenzlehre sprechen damit sowohl unternehmerische wie 
didaktische Gründe. 

Man mag sich fragen, warum Hochschulen nicht einfach existierende MOOCs neh-
men und um diese herum Präsenzkurse bauen, ohne die MOOC-Anbieter einzubinden. 
Das liegt nicht nur daran, dass die Termine der MOOCs nur selten zum Semester pas-
sen. Vielmehr schlägt das Kleingedruckte diese Tür zu: So „offen“ sind die meisten 
MOOCs nun einmal nicht. Coursera schreibt in seinen Nutzungsbedingungen „You 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.“3. Bei der offiziell als „non-profit“ betitelten Initiative edX liest man „for 
your personal use in connection with those courses only“4. Die San José State Universi-
ty bereitet sich darauf vor, Lizenzgebühren an edX zu zahlen.5 Udacity erlaubt nicht-
kommerzielle Anwendungen seiner Materialien mit Ausnahme der Abschlussprüfun-
gen6, wobei die verwendete Creative-Commons-3.0-Lizenz den Begriff „nichtkommer-
ziell“ unschön unscharf lässt. 

Es liegt nahe, dass die Kooperationen zwischen Hochschulen und MOOC-Anbietern 
gemäß der akademischen Hackordnung laufen: An Ivy-League-Universitäten produzier-
te Kurse werden an weniger erlauchten Universitäten 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 College7 sowie der San José State University zu-
sammen; Kooperationen mit weiteren Universitäten des California State University 
Systems sind geplant8. Udacity arbeitet ebenfalls mit der San José State University 
zusammen (allerdings mit Fernbetreuung, dazu mehr im nächsten Abschnitt dieses Ka-
pitels), Coursera mit der Antioch University9 und der University of Maryland10. Darüber 
hinaus hat Coursera neben den bisherigen Kursen von Elite-Universitäten sozusagen 
eine zweite Liga eröffnet, in der zum Beispiel mehrere State University Systems Partner 
sind, so dass deren Hochschulen – gegen Gebühren an Coursera – Kurse untereinander 
teilen können11. 

Für die Kombination von MOOCs mit Präsenzanteilen gibt es noch keine einheitli-
che Bezeichnung. So soll der (nicht öffentliche) Vertrag von Coursera mit Universitäten 
die Begriffe „Guided Course“ und „Adopted Course“ verwenden11. Anderswo spricht 
man von „Wrapped MOOC“12 (ein in weitere Angebote sozusagen eingewickeltes 
MOOC), „Distributed Flip“13 oder geradlinig von „Blended MOOC“14. Je nach Quelle 
gibt es dabei noch Unterschiede, ob die lokale Präsenzbegleitung extern angebotener 
MOOCs gemeint ist – oder aber ein Kurs mit lokalen Präsenzanteilen plus als MOOC 
frei verfügbar gemachten Online-Anteilen. 

2  Ansätze des Blended Learning 

Fernunterricht ist leichter mit Familie, Beruf und abgelegenen Wohnorten zu vereinen. 
Er ist kostengünstiger, weil er das Lehrpersonal zu großen Teilen durch Medien-
konserven oder Software ersetzt und die verbleibenden persönlichen 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/profhacker/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 MOOCs: 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 Arbeitskräfte (Teaching Assistants, Tutoren) delegierbar macht. Obendrein 
benötigt in Reinkultur als Fernunterricht durchgeführtes Studium weniger an immobiler 
Infrastruktur, die dann auch noch einen großen 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. Präsenzunterricht gerät 
im Verhältnis dazu in Termin und Ort inflexibler und – von Großvorlesungen abgese-
hen – für die Hochschule teurer, erlaubt aber reibungsarme Kommunikation und schafft 
Anlässe für informellen Austausch und damit mehr Zusammenhalt zwischen den Ler-
nenden, vielleicht auch zwischen Lehrenden und Lernenden. 

Aus der Historie sind viele Ansätze bekannt, die einer „blended“ Anwendung von 
MOOCs ähneln. So haben die US-Fernsehsender CBS und NBC bereits 1958 und in 
den Jahren danach vorlesungsartige Vorträge 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.15 Das „Sunrise Semester“ von CBS und der New York University soll es in einem 
Literaturkurs auf 120.000 Zuschauer gebracht haben, plus 700, die für eine Prüfung 
bezahlt haben.16 

Dichter an der flexiblen Zeiteinteilung und den häufigen Tests der MOOCs liegt in 
das in den 1960-er Jahren populäre, als Keller-Plan bekannte „Personalized System of 
Instruction“ (für eine Übersicht siehe Grant und Spencer, 2003). Die Lernenden arbeiten 
mit aufwendig entwickelten schriftlichen Materialien oder Lehrautomaten im eigenen 
Tempo. Fortgeschrittene Studierende stehen bereit, um formative Zwischenprüfungen 
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 nächsten fortschreiten, ganz im Sinn des 1968/1971 
von Bloom so benannten „Mastery Learning“ (für einen Überblick siehe Guskey, 2005). 

Die zunehmend einfachere Produktion von Lehrvideos hat bereits vor 2000 zu dem 
Gedanken geführt, Vorlesungen in Videos auszulagern (ggf. mit begleitenden Arbeits-
blättern), und die Präsenzzeit nicht für Frontalunterricht zu nutzen, sondern für 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 Anhänger gefunden17. Anders als beim Keller-
Plan geraten die Videos und gegebenenfalls weiteren Materialien fürs Selbststudium 
dabei eher hemdsärmelig als professionell durchkonzipiert; statt formaler Prüfungen 
gibt allenfalls informelle elektronische Quizze und Mini-Kolloquien; außerdem 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 Präsenzphase herzustellen (Schäfer, 2012): Der 
Computer kann Erklärungen abspulen und gegebenenfalls auch einfache Übungsaufga-
ben („Drill & Skill“) durchführen, 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 Übungsaufgaben und Auswertemechanismen entwi-
ckelt werden müssen. 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 
Präsenzphase: Die im Klassenraum anwesenden Schülerinnen und Schüler arbeiten an 
jeweils verschiedenen Aufgaben – gemäß 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 MOOCs erin-
nert. In diesem „Inverted Classroom Mastery Model“ (Handke, 2013) sollen die Studie-
renden bereits vor der Präsenzphase den grundlegenden Stoff beherrschen. 

Ebenfalls verwandt mit dem Inverted Classroom Model ist die Methode des „Just-
in-Time Teaching“ (Simkins & Maier, 2010). Hier beschäftigen sich die Lernenden 
ebenfalls vorab selbständig 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 Präsenz-Vorlesung werden die gesammelten Probleme mit den 
Aufgaben und die gestellten Fragen dann ausführlich behandelt. 

Zusammengenommen könnte man damit „Blended Learning mit MOOCs“ so um-
reißen: Kostenlos für private Anwendung verfügbare, kursartig organisierte Lernmateri-
alien (insbesondere Videos und formative Tests) werden in Präsenzphasen an einer 
Hochschule begleitet – vielleicht nur von Tutoren, die auf Probleme mit den Materialien 
eingehen, vielleicht aber auch von selbständig agierenden Lehrenden, die die Lösung 
komplexerer Aufgaben anleiten und/oder vertiefte Diskussionen anstoßen. 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 Datenschutzgründen ist aber auch denkbar, ein geschlossenes Forum 
nur für 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 siehe 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 Beiträge. Blended Learn-
ing lässt sich ebenso gut mit xMOOCs wie mit cMOOCs vorstellen – und ist für beide 
Arten an MOOCs auch bereits verwendet worden, wie der folgende Abschnitt ausführt. 
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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 durchgeführten – Inverted Classroom Model in 
Hochschulkursen gibt es einige Erfolgsmeldungen, was den in Noten gemessenen Stu-
dienerfolg angeht. So berichten Prober und Heath (2012) über 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 über User-Interface-Design; in einem 
zweiten Experiment sah er aber keine statistisch relevante Änderung. Andere Berichte 
(Christian Spannagel, persönliche Mitteilung) und auch meine eigenen Erfahrungen mit 
einem Inverted Classroom zumindest mit reinen Videos ohne Quizze sprechen auch 
eher dafür, dass sich die Noten bei Klausuren nicht signifikant ändern. Das Verfahren 
stößt aber bei den Studierenden auf breiten Zuspruch und sorgt – zumindest subjektiv – 
für vertiefte Diskussionen in der Präsenzphase und eine höhere 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 erhöht – wobei das Modul gemäß der ECTS-Credits eigentlich zwölf Stun-
den Selbststudium pro Woche vorsieht. 

Ob diese Ergebnisse eine generelle Ineffektivität des Inverted Classroom zeigen o-
der ob die Klausuren andere Fähigkeiten testen (und damit in der Klausurvorbereitung 
fördern) 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 während der Vorlesungszeit auf die anderen, traditionell veranstalteten 
Kurse zu konzentrieren – in der Hoffnung, mit den Videos in der vorlesungsfreien Zeit 
nachlernen zu können. 

Eine wichtige Rolle könnten nach Art der xMOOCs in die Videos eingebettete Onli-
ne-Aufgaben besitzen. Aus ersten Untersuchungen zu MOOCs ist immerhin deren kon-
zentrationsfördernde Wirkung bekannt (Szpunar et al., 2013). Diese Aufgaben sinnvoll 
auszugestalten – und dabei über platte Wissens- und Könnensabfragen hinauszugehen – 
ist der wesentliche Forschungsaspekt der von mir mitentwickelten Plattform Capira18. 
Sie hat im September 2013 ihre Betaphase aufgenommen, mit einem als Inverted Class-

                                                           
18 http://capira.de 
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room gestalteten Mathematik-Vorkurs für Studierende der Ingenieurwissenschaften an 
der FH Bielefeld. 

Historisch interessant ist, dass auch das Mastery Learning dafür kritisiert wurde, in 
standardisierten Tests keine besseren Ergebnisse zu zeigen als traditioneller Unterricht 
(siehe z.B. Slavin, 1989). Ein wesentliche Frage bei der Integration von Mastery Learn-
ing in die Hochschullehre könnte sein, wie es mit der klassischen Prüfung am Semester-
ende zusammenpasst (siehe z.B. Francis et al., 2009 für eine Diskussion). 

Und noch ein Histörchen: Daphne Koller, Mitbegründerin von Coursera, hat 2011 
an der Universität Stanford mit dem Flippen eines Kurses durch Videos und Online-
Aufgaben begonnen19, wohingegen der als erstes xMOOC berühmt gewordene Artifici-
al-Intelligence-Kurs von Sebastian Thrun eine reguläre Vorlesung hatte – mit schwin-
dender Teilnehmerzahl20. 

3.2  Flipped Class in der Schule 

Im Rahmen der Khan Academy gibt es ein groß angelegtes Experiment zum Effekt von 
Flipped Classes, die extern produzierte Videos und Aufgaben verwenden: Salman 
Khan, auf YouTube als Mathematik-Erklärer berühmt geworden und wesentliche Inspi-
ration für Sebastian Thrun20, kooperiert seit 2007 mit High Schools21, die ihre Schüler 
seine Videos und Online-Aufgaben während der Schulzeit bearbeiten lassen und dabei 
im Sinne des Mastery Learning begleiten, unterstützt von den Analyse-Funktionen der 
Software. Die Mathematik-Ergebnisse der Siebtklässler seien in einem Versuch um 106 
Prozent besser gewesen als beim traditionellen Unterricht im Vorjahr; und weil die 
Schüler in ihrem eigenen Tempo arbeiten, seien einige Fünftklässler schon bei der Tri-
gonometrie angelangt (Khan 2012, S. 167f). Khan berichtet, dass dieses Format es 
schaffe, ausgestiegene Schüler 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.“22 

Quantitative Untersuchungen aus der Schulpraxis jenseits des Rampenlichts fallen 
weniger plakativ aus. So berichtet eine Doktorarbeit über 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-
ßenden standardisierten Test (Johnson und Renner 2012). Hier wurden Screencasts mit 
Vorgehensweisen zum heimischen Anschauen produziert und die Präsenzphase für 
Partnerarbeit verwendet. 

3.3  MOOC plus Präsenzlehre an der Hochschule 

Beim verbundenen Einsatz von MOOCs und Präsenzlehre an einer Hochschule lassen 
sich zwei Formen unterscheiden: 
– Ein an der Hochschule veranstalteter Kurs kann weltweit als MOOC verfügbar sein 

und nur für die an der Hochschule eingeschriebenen Studierenden mit Präsenzver-
anstaltungen begleitet werden. 

– Die Hochschule kann ein existierendes MOOC (intern oder extern produziert) mit 
Präsenzveranstaltungen für ihre eingeschriebenen Studierenden begleiten – typi-
scherweise mit Lehrenden unterhalb der professoralen Ebene. 

Beide Formen sind bereits in der Realität zu finden; die erstere mit cMOOCs und 
xMOOCs; die letztere mit xMOOCs. Die letztere taugt obendrein eher als Monetarisie-
rungsmodell für MOOC-Anbieter, weil sie ein größeres potenziell zahlendes Publikum 
erreicht – nämlich 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.23 Dies hat sich bei den konnektivistischen MOOCs zu einer Tradition entwi-
ckelt. So konnte etwa für die Teilnahme am „openCourse Workplace Learning 2011“ 
der Universität Tübingen ein Schein im Rahmen des Psychologiestudiums erworben 
werden24 und der opco12 „Trends im E-Learning“ an der Universität Frankfurt konnte 
für ein Medienkompetenzzertifikat und ein Softskill-Modul anerkannt werden.25 

Nach außen weniger sichtbar dokumentiert sind auch einige xMOOCs (statt nur 
cMOOCs) an der produzierenden Hochschule reguläre Kurse – in geflippter Form26. An 
der EPFL (ETH Lausanne) experimentiert man damit27. Was xMOOCs angeht, die an 
der anbietenden Hochschule als Kurs angerechnet werden, gibt es zum Beispiel den 

                                                           
23 Stephen Downes. Access2OER: the CCK08 solution. 16. Februar 2009, 

http://halfanhour.blogspot.de/2009/02/access2oer-cck08-solution.html. 
24 Open Course Workplace Learning. Mitmachen. http://ocwl11.wissensdialoge.de/mitma 

chen/. 
25 opco12. Anerkennung von ECTS für 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 Jubiläumstagung 

von e-teaching.org, 2013, http://www.e-teaching.org/community/communityevents/work 
shops/jubilaeum_2013. 
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Virtual Linguistics Campus an der Universität Marburg, über den seit 2006 die in der 
dortigen Lehre verwendeten Videos und Aufgaben als ungetaktete Kurse verfügbar 
sind. 2013 wurde dort auch erstmals ein MOOC veranstaltet: „Phonetics, Phonology 
and Transcription“ mit 420 nicht-zahlenden Teilnehmern und ca. 40 eingeschriebenen 
Studierenden der Universität Marburg, für die dies eine reguläre Veranstaltung mit vier 
ECTS-Credits ist. Für das nächste MOOC „Linguistics 101“ haben sich bisher 800 
Teilnehmer angemeldet (Jürgen Handke, persönliche Mitteilung; siehe auch seinen 
Aufsatz in diesem Buch). 

Aus solchen Parallelnutzungen von MOOCs für eingeschriebene Studierende der 
produzierenden Hochschule sind noch wenige Resultate bekannt. Ein offensichtlicher 
Nutzen dürfte darin bestehen, ein lebendigeres Diskussionsforum mit einem vielfältigen 
Publikum zu haben, als es mit einer rein lokalen Veranstaltung möglich wäre. edX-
Präsident Anant Agarwal berichtet, dass seine lokalen Studierenden schnell begonnen 
hätten, Fragen nicht in ihrem privaten Forum zu stellen, sondern im öffentlichen Forum 
des MOOCs, weil die Reaktionszeit dort viel kürzer gewesen sei.28 

Die Begleitung von anderswo produzierten MOOCs mit Präsenzunterricht an einer 
Hochschule hat eine jüngere Tradition. Professoren machen ihre Studierenden auf 
MOOCs aufmerksam und begleiten sie dabei29, bieten beaufsichtigte Prüfungen mit 
regulären Scheinen an30 oder übernehmen die Kurse als Online-Material für Flipped 
Teaching31 – wobei die beiden letzteren Nutzungsarten urheberrechtlich problematisch 
sein können, siehe die Diskussion der Nutzungsbedingungen im ersten Abschnitt dieses 
Kapitels. 

Kritisch beäugt werden derzeit aber vor allem die offiziellen Experimente der gro-
ßen 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 Präsenzunter-
richt soll die Durchfallquote von 40 % auf 9 % gedrückt haben.32 

Noch aus den Zeiten vor den xMOOCs stammt eine großangelegte Studie, bei ein 
Online-Kurs der Carnegie-Mellon University Open Learning Initiative über Statistik an 
sechs Hochschulen mit wöchentlichen Präsenzphasen begleitet wurde (Bowen et al., 
2012). Dieser Kurs ist ein klassisches text- und grafikbasiertes Selbstlernprogramm, 
bietet aber eingebettete Übungsaufgaben, 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. März 2013, https://www.edx.org/blog/students-and-faculty-university/683. 

30 AI-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/profhacker/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 Prüfungsergebnisse mit her-
kömmlichem Unterricht (drei Stunden Präsenz statt der einen Stunde des hybriden For-
mats) fand diese Studie keine signifikanten Unterschiede; auch die Einschätzungen 
durch die Studierenden waren weitgehend gleich. 

3.4  MOOC plus Fernbetreuung 

MOOCs mit einer – typischerweise nicht frei zugänglichen – persönlichen Betreuung 
per Mail, Textchat, Whiteboard, Audio- oder Videokonferenz aus der Ferne zu verbin-
den, stellt kein Blended Learning im strikten Sinne dar, mangels echter Präsenz. 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 kostengünstige Unterstützung zu bieten. 

Vor allem Udacity verfolgt derzeit dieses Modell, zum einen mit Kursen über ma-
thematische Grundlagen, Programmierung und Psychologie an der San José State Uni-
versity33 und zum anderen mit einem kompletten Informatik-Masterprogramm, das in 
Kooperation mit dem Georgia Institute of Technology („Georgia Tech“ ) und AT&T 
geplant ist34. 

Der erste Durchlauf mit drei verschiedenen Mathematik-Kursen Anfang 2013 zeigte 
massiv erhöhte Durchfallquoten gegenüber 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 Unterstützung sei mangels Online-Erfahrung der Studierenden, 
mangels ihres Bewusstseins über diese Möglichkeit und durch Schwierigkeiten mit der 
Bedienung beeinträchtigt 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 José State Uni-
versity und Schüler einer Brennpunktschule (RG Group, 2013, S. 11), sondern ein Pub-
likum, das zu mehr als der Hälfte aus akademisch ausgebildeten Lernern bestand35, wie 
es für ein normales MOOC üblich ist. Die nach den Ergebnissen vom Frühjahr pausierte 
Zusammenarbeit zwischen Udacity und der San José State University soll angesichts 
der neuen Zahlen weiterlaufen.36 

                                                           
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 update. 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-, Übungs- und Prüfungsersatz 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 Prüfung in deren Namen und unter deren mehr oder 
minder starken Kontrolle ausführen. Der geplante MOOC-basierte Master-Studiengang 
von Udacity mit Georgia Tech verwirklicht dies. Andere Dienstleister von Universitäten 
agieren schön länger im Hintergrund: Pearson Embanet37 und Wiley Deltak38 planen 
sozusagen schlüsselfertige Online-Studiengänge. Synergis Education39 verwaltet oben-
drein die Studierenden und 2U40 (vormals 2tor) kümmert sich auch noch um die Betreu-
ung. 

An vielen Ingenieurwissenschafts- und Informatik-Fachbereichen ist die vom Netz-
werktechnikkonzern Cisco angebotene Online-Schulung41 über Computer-Netze de 
facto Bestandteil des Curriculums. In eine ähnliche Richtung könnten sich die Udacity-
MOOCs42 zur Web-Programmierung für mobile Geräte (mit Dozenten von Google), zur 
Computergrafik (mit einem Dozenten von Autodesk, dem größten einschlägigen Soft-
warekonzern) und zur Hardware-Verifikation (entwickelt vom einschlägigen Software-
produzenten Cadence) entwickeln, ebenso wie ein Software-Entwicklertraining-MOOC 
von Microsoft43 und die Kurse vom Firmensoftware-Konzern SAP44. In ersterem 
MOOC sind die Universität des Saarlandes und einige Fachhochschulen als Partner 
genannt; letztere Kurse liegen auf der openHPI-Plattform des von SAP-Gründer Hasso 
Plattner gegründeten Instituts der Universität Postdam. Solche massiven Verbindungen 
zwischen Industrie und staatlichen Hochschulen legen nahe, dass diese Kurse auch 
Eingang in reguläre Studiengänge finden werden. 

Lehrbuchverlage liefern schon länger die Vorlesungen zum Buch mit: in Form von 
PowerPoint-Folien für den Dozenten. Online-Mathematik-Trainings wie MyMathLab45 
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?courseId=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“46. In Deutschland arbeitet die Hochschule Heil-
bronn mit dem Mathematik-Training-Anbieter Bettermarks zusammen.47 

Bei Sprach-Eingangsprüfungen setzen praktisch alle Hochschulen schon lange auf 
externe Tests wie IELTS und TOEFL. Es ist durchaus vorstellbar, dass diese für Eng-
lisch-Kurse, wie sie an Fachhochschulen regelmäßig Teil der Curricula sind, auch ab-
schließende Prüfungen übernehmen. ProctorU, ein Online-Dienst für per Webcam be-
aufsichtigte Prüfungen, listet auf seiner Webseite mehrere hundert US-Hochschulen als 
Partner auf.48 

Es ist gerade in Zeiten – gefühlt – 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 erwähn-
ten Mathematik-Grundlagenkurse von Udacity an der San José State University weisen 
in diese Richtung. Das Outsourcing solcher Grundlagenkurse dürfte, anders als das von 
Fächern höherer Semester, in den Hochschulen auf geringen Widerstand seitens der 
Lehrenden stoßen. Nach meiner anekdotischen Einschätzung (die nicht zuletzt auf den 
Berichten basiert, die mich über YouTube, Facebook, Google+ und per E-Mail errei-
chen) sind gerade dies schon jetzt die Kurse, die am ehesten an kurzfristig beschäftigte 
Lehrbeauftragte vergeben werden (so viel zum Thema „Einheit von Forschung und 
Lehre“) und/oder als „Service-Veranstaltung“ oft mehr schlecht als recht von der örtli-
chen Mathematik-Fakultät übernommen werden. Durch die – wenn man es so nennen 
will – MOOCifizierung solcher Kurse könnte sich die Lehrqualität spürbar erhöhen. 

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 (siehe das Kapitel „Zwei MOOCs für 
Udacity“ in diesem Band) ergibt sich, dass eine professionelle Betreuung der Studieren-
den relativ preisgünstig 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 über das Semester 
verteilt insgesamt drei Stunden individueller Betreuung zusammenkommen – und das 
dürfte mehr sein, als deutsche Universitätsstudierende üblicherweise erhalten – kommt 
man bei fünf Kursen pro Semester auf Kosten von 1200 Euro pro Studienplatz und Jahr. 
Tatsächlich 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 
Universitäten (Dölle et al., 2012, S. 39) oder an Fachhochschulen (Dölle et al., 2013, S. 
25). Natürlich 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 für 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 erwähnte Studie zum Blended Learning mit 
einem Online-Statistikkurs der Carnegie Mellon University kommt zu dem – angesichts 
der komplexen Einflussfaktoren mit viel Vorbehalt geäußerten – Schluss, dass je nach 
Bedingungen bis zur Hälfte 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 für weniger privi-
legierte Lerner problematisch ist und dass die „planet-scale democratization of educati-
on“ (Anant Agarwal49) noch in den Sternen steht. Immerhin darf auf die Einhaltung von 
Mindeststandards hoffen, was in traditionellen Veranstaltungen nicht immer der Fall ist. 
Das könnte man mit einer Schnellrestaurant-Kette vergleichen, in der man nicht über-
mäßig gesund isst, auch nicht bequem sitzt, aber immerhin ohne großes Risiko satt 
wird. 

Industrialisierung der Bildung? Das sicherlich. Die MOOC-Anbieter zielen auf rati-
onalisierte Massenprodukte ab. Das Blended Learning im Präsenzunterricht und erst 
recht die Fernbetreuung sozusagen aus dem Tutoren-Call-Center öffnen der Taylorisie-
rung ein weiteres Tor – und das vor dem Hintergrund zunehmend prekärer Arbeitsver-
hältnisse in der Lehre50. 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.51 

Wird das durch Rationalisierung (vielleicht) eingesparte Geld eingesetzt werden, um 
die Lehre zu verbessern? Die Chancen dafür stehen schlecht. Richard DeMillo, der 
Leiter des Center for 21st Century Universities am Georgia Tech beklagt, dass US-
Universitäten absurde Beträge für Supercomputer und für kontraproduktive Verwal-
tungseinheiten zur Patentvermarktung ausgeben und dass die Professoren zu viel mit 
ihren Startup-Firmen beschäftigt sind und für die Erst- und Zweitsemester unerreichbar 
sind (DeMillo, 2011). Zumindest letzteres klingt auch für deutsche Ohren nicht unge-
wohnt. Das Problem des Systems ist die Orientierung am hehren Ideal der „Eliteuniver-
sität“: „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/SJSU-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 zählt; Lehre 
dagegen ist Lehrbelastung. Dies wirkt sogar auf die Schulen zurück: Die Universitäten 
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 Eliteuniversitäten im Inter-
net ist nichts Neues: AllLearn der Universitäten 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 
siehe 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. 

„Gratis!“ ist ein ganz besonderer Preis, der ein Produkt irrational positiv erscheinen 
lässt (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 für die Betreuung durch Menschen zu verlangen – und für das Gewähren von 
anerkannten Zertifikaten. Denn bei den Zertifikaten genießen die Hochschulen noch ein 
Monopol. Ihre Diplome haben durch Akkreditierung, Tradition und/oder Reputation, 
sprich: den „Markennamen“, einen gefühlten Wert, mit dem andere Arten von Anbie-
tern (noch?) schwer konkurrieren können. Dass die Luft für die Hochschulen auch hier 
enger werden könnte, zeigt der einstimmig vom kalifornischen Senat verabschiedete, 
wenn auch inzwischen bis 2014 ausgesetzte Gesetzentwurf SB 52052, der Angebote von 
„online course technology providers“ – also nicht nur MOOCs – für bislang überbelegte 
Grundlagenveranstaltungen installieren sollte. 

Um ihre Weiterexistenz zu rechtfertigen, müssen die MOOC-Anbieter quantitative 
Nachweise bringen, was sie im Verhältnis zu den traditionellen Hochschulangeboten 
besser und/oder günstiger machen. Diese Diskussion könnte sich auf die Hochschulen 
ausweiten: Warum werden nicht die realen Kosten eines traditionellen Studienplatzes 
und die Durchfallquoten traditioneller Studiengänge, vielleicht sogar einzelner Vorle-
sungen akribisch in der Öffentlichkeit untersucht? Die MOOCs gewöhnen uns daran, 
dass Lehre keine Geheimsache hinter verschlossenen Hörsaaltüren 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 Effektivität – auch gerade mit „Big Data“ wie 
den Learning Analytics der MOOCs – stellt sich die Frage, ob man überhaupt das rich-
tige Problem zu lösen versucht. Gerade die Computergemeinde des Silicon Valley denkt 
gerne zu kurz und produziert technische Scheinlösungen (Morozov, 2013). Statt ein 
hochkomplexes selbstfahrendes Auto zu entwickeln, könnte man zum Beispiel über 
Stadtplanung und öffentlichen 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 weiß, sind selbst 
solche scheinbar banalen Kenntnisse nach wenigen Semestern wieder verloren. Wissen 
und Fertigkeiten kann man zu Genüge auch „on demand“ im Internet lernen. Geht es bei 
der Hochschulbildung vielleicht in starkem Maße um das (Nicht-)Gewähren von Karrie-
rechancen und die Kultivierung eines Habitus (vgl. Bourdieu & Passeron, 1970), um das 
Bilden von Seilschaften (Wer US-Präsident werden will, sollte in Yale studieren?) oder 
um den Nachweis, die Selbstverpflichtung zum Studium langfristig durchgehalten zu 
haben und sich in einem verwirrenden Großbetrieb zurechtgefunden zu haben? 
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Burkhard Lehmann 

Es liegt was in der Luft 

Educational Broadcasting  

1  Einleitung 

Die Massenkurse sind ein schillerndes pädagogisches Massenspektakel, das eine be-
achtliche massenmediale Aufmerksamkeit auf sich gezogen hat. Das von ihnen produ-
zierte Phänomen ist indessen nicht neu. Es reiht sich in eine Vielzahl von historischen 
Versuchen ein, Bildung durch die Nutzung technischer Verbreitungsmedien ubiquitär 
verfügbar zu machen.  

Mit technischen Innovationen, insbesondere der Einführung neuer Medientechnolo-
gien, waren seit jeher Wunschträume verbunden. So galt technikaffinen Personen be-
reits die Erfindung des Radios als der Beginn zur Abschaffung der Schulen und die 
Einführung 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 über 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) übernehmen die Roboter in den nächs-
ten drei Jahrzehnten die Weltherrschaft (vgl. Schulmeister, 2000). Peter Drucker (1997), 
gern adressiert als Pionier der modernen Managementlehre, war der Ansicht, in dreißig 
Jahren würden die großen Universitäten Schnee von gestern sein, weil Vorlesungen und 
Seminare zunehmend über Satellit oder Fernsehen zu einem Bruchteil der Kosten ge-
sendet werden könnten. Merkwürdig, 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 für die damaligen, wie die heutigen Bildungsanstrengungen mit Hilfe 
von Massenmedien ist die Faszination für die Technik und die durch sie geschaffenen 
prinzipiellen Möglichkeiten, Wissenskommunikation zu betreiben ohne auf die basalen 
Konstituentien „lebendiger Gleichzeitigkeit“ (Schütz, 1974) Rücksicht nehmen zu müs-
sen, die bis heute das Leitparadigma aller Bildungsbemühungen 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 Schüler 
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-
löst und so ihrer physischen Fundierung entledigt. 

2   Der Akademische Sender 1 

„Es kann keinem Zweifel unterliegen, daß die Mechanisierung unserer kulturellen Gü-
ter immer weiter geht. Es hat keinen Sinn, sich gegen eine Entwicklung zu stemmen, die 
so große Vorzüge für die breite Masse mit sich bringt und deren nicht zu übersehende 
Nachteile mit dem Fortschreiten der technischen Vervollkommnung immer stärker zu-
rücktreten werden. Im Verlaufe der weiteren Entwicklung wird es zu einer reinlichen 
Trennung der für Massenwirkung und mechanische Übertragung erfaßbaren kulturellen 
Werte und der auf Einmaligkeit, differenzierte Individualisierung, tätige produktive 
Mitarbeit und unmittelbaren persönlichen Kontakt eingestellten Kulturgüter kommen. 
Die meisterhafteste Wiedergabe kann das Originalbild nie ersetzen, und doch ist es so 
viel besser, daß der Bürger gute Reproduktionen vor sich an den Wänden hängen hat, 
als daß er stümperhafte Urbilder aufhängt. Die Schallplatte wird die Hausmusik nie 
ganz verdrängen, aber sie hat bereits dazu geführt, daß die überlieferte Form dilettanti-
scher Betätigung 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 Gründung eines „Deutschen Akademischen Senders“ ein. 

Die von Jolowicz vorgenommene Situationsbeschreibung hat nichts an Aktualität 
eingebüßt: 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 „Kulturgüter“ bemächtigt und in ihren Bann zieht. 
Dem technologischen Fortschritt gegenüber aufgeschlossen, wirbt er für die Nutzung 
der zur damaligen Zeit aufkommenden technischen Möglichkeiten im Sinne von deren 
Umwandlung in Bildungstechnologien und entwirft das Szenario eines „akademischen 
Senders“, nicht ohne auch didaktische Überlegungen in seine Betrachtungen einzube-
ziehen. Zur Realisierung kam seine Idee nicht. Dies lag weniger an den energisch vor-
getragenen Einsprüchen gegen die von ihm propagierte Form einer „University on the 
air“ als vielmehr an politischen Rahmenbedingungen, namentlich der Machtübernahme 
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.)  



Burkhard Lehmann   

 

259

3   Bildungsfunk 

Jede unter dem Label „Kultur“ rubrizierbare Radio- oder auch Fernsehsendung lässt 
sich letztlich unter der Kategorie „Bildung“ verorten. Sie trägt 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 pädagogi-
sche Rahmung fehlt. Es ist ein Lernen außerhalb von Institutionen, die sich die Bildung 
von Subjekten als Topos auf das Panier geschrieben haben. Man könnte auch in Annä-
herung an den Begriff des informellen Lernens von einem entinstitutionalisierten Ler-
nen sprechen, das auch dann stattfindet, wenn ein Lehrer nicht in der Nähe ist.2 Formale 
Bildung ist gewissermaßen der Gegenentwurf dazu. Es ist institutionell gerahmt und als 
absichtsvoll initiierte Wissenskommunikation identifizierbar, die sich an ein präselek-
tiertes Publikum wendet, dem in pädagogischer 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 fördern. Von besonderem Interesse sind aber vor allem jene Beiträge, die sich aus-
drücklich 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 schließen grundsätzlich niemanden ein und 
niemanden aus (vgl. dazu auch Schneider, 2007). Eben darin liegt ihr originärer Sinn. 
Insofern betreiben sie eine Allinklusion. Dieses Merkmal teilen sie mit den heutigen 
Massenkursen, die sich daher nahtlos in die Tradition massenmedialer Bildung einfü-
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 später 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 darüber, 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 „Volksempfänger“ 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 für pädagogisch-bildnerische Zwe-
cke zu nutzen, ist indessen keine Pionier- oder visionäre Leistung für die Jolowicz ein 
Exklusiv-Recht beansprucht könnte. Ähnliche Impulse entstanden auch in anderen Tei-
len der Welt, nicht selten getragen und begleitet von einem ausgeprägten Enthusiasmus. 
So heißt es beispielsweise in einem „Statement to the Federal Radio Commission from 
the State University of Iowa 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 auffällig an 
Weissagungen einzelner Auguren wie Drucker (1997), Encanacao et al. (2001) oder 
jüngst Erpenbeck und Sauter (2013)3.  

In den USA, in denen die Einführung des Radios bereits 19214 erfolgte, waren es 
vor allem die Universitäten, die sich der neuen Technologien schon sehr frühzeitig für 
Bildungszwecke bemächtigten 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 Iowa“ 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 

Präzision eines Wetterberichtes vergleichbar sind, auf den bekanntlich nur bedingt Verlass 
ist.  

4 „Der reguläre, ständige Rundfunk zur ‚Unterhaltung und Belehrung‘ begann im November 
1921 mit Sendungen der Station KDKA in Pittsburgh, USA. Weitere amerikanische und 
kanadische Stationen folgten rasch. Daraufhin verbreitete sich der Rundfunk weltweit, al-
lerdings von Land zu Land unterschiedlich schnell. In Frankreich strahlte die Eiffelturm-
Station ab Februar 1922 ein regelmäßiges 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 Bürgern erlaubt, ein 
Radiogerät aufzustellen. Bald dominierte dort allerdings die niederfrequente Versorgung 
über Leitungen. In England sendete die Londoner Station 2LO ab November 1922 ein 
ständiges Unterhaltungsprogramm. Spanien begann mit dem Rundfunk im September 
1923, Deutschland Ende Oktober 1923 über den im Berliner VOX-Haus untergebrachten 
Sender „auf Welle 400“. Italien sowie Österreich kamen im Oktober 1924 und Japan im 
März 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 pädagogischer 
Sender (1924-1933) einen Namen. „Laut dem Vertrag zwischen der Deutschen Welle 
und der ‚Reichsrundfunkgesellschaft‘ sollten die Sendungen von einer zentralen Sende-
stelle aus übertragen werden und die ‚Zwecke des systematischen Unterrichts, der Pä-
dagogik und der Fachwissenschaften erfüllen‘. Durch ihre bis 1928 andauernde, in einer 
Arbeitsgemeinschaft organisierte Zusammenarbeit mit dem Zentralinstitut für Erzie-
hung und Unterricht konsolidierte sich die Deutsche Welle als der wichtigste erzieheri-
sche Sender Deutschlands. Bald organisierte sie ein Programm, das aus Sendungen für 
ein hoch ausdifferenziertes Publikum bestand: ‚Schulfunk‘, ‚Landwirtschaftsfunk‘, 
‚Volkswirtschaftsfunk‘, ‚Juristenfunk‘, ‚Beamtenfunk‘, ‚Technischer Funk‘, ‚Kaufmän-
nischer Funk‘, ‚Ärztefunk‘, ‚Zahnärztefunk‘ und sogar ‚Tierärztefunk‘; außerdem: ‚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-
gründet wurde. Ihrem Selbstverständnis nach waren sie eine „Schule der Volkswissen-
schaften“ (Bredow), man könnte auch sagen, eine Art von Volkshochschule.  

Die Bredow Schule, so heißt es in dem NORAG-Magazin programmatisch „reiht 
sich nicht in den Lehrplan des bestehenden Schulwesens ein, sondern versucht, über 
diesen hinaus allen Staatsbürgern die Lücke auszufüllen, die durch das natürliche Ver-
gessen und durch den Fortschritt der Entwicklung seit Absolvierung der Schulzeit ent-
standen sind. Die Hans-Bredow-Schule schließt also ihre Bildungsarbeit vorwiegend 
überall 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 Bildungsabschlüsse gemessen, sondern allein an der Zahl 
der Teilnehmenden (vgl. Schneider 2007, S. 49). Der „Bildungserfolg“ bestand mithin 
in einem bloßen 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 ebenbürtig, wenn nicht sogar in seinen Erfolgspa-
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rametern weit überlegen. In den 32 Jahren, in denen das Kolleg Bestand hatte, wurden 
mehr als 700.000 Teilnehmende registriert, einige Millionen Zuhörer partizipierten an 
den ausgestrahlten Rundfunksendungen und Hundertausende rezipierten die Inhalte in 
Form der publizierten Bücher zu den jeweiligen Kollegsendungen. Das Funkkolleg hat 
damit nicht nur ein Stück Rundfunk-, sondern zugleich auch ein Stück 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 Universitätscharak-
ter. So wurden die Rundfunkbeiträge von Hochschullehrenden im Stil von Vorlesungen 
bestritten, die Beiträge in Semester eingeteilt, wobei eine Vorlesung (Vortrag) einen 
Zeitumfang von 45 Minuten hatte. Als potenzielle Teilnehmende des neuen Bildungs-
formates, das später 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 primär drei Zielgruppen durch die Organisatoren ins Vi-
sier genommen: „bereits an Schulen Lehrende, die eine zusätzliche Fakultas erwerben 
wollten, Berufstätige, die die sogenannte Begabtenprüfung anstrebten (sie wurden meist 
sogar an erster Stelle genannt), und Studierende der verschiedensten Fächer“ (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, Hochschuladäquanz herzu-
stellen. So eröffnete es beispielweise Berufstätigen ohne Abitur durch die erfolgreiche, 
d.h. mit einer Prüfung 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, während 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 völlig ungelöst ist. Die eingesetzten Verfahren eines Peer-Assessments oder 
die online durchgeführten Test, sind in keiner Weise valide und halten den Standards 
einer ernsthaften Wissensüberprüfung in keiner Weise stand. Insofern sind die in eini-
gen Fällen erwerbbaren Bescheinigungen redundant. Es handelt sich um Bildungspaten-
te ohne erkennbaren Wert. Hinter dieser ungelösten Thematik verbergen sich bei den 
xMOOCs mindestens zwei zentrale Probleme. Das erste Problem besteht in der Tatsa-
che, dass es bislang kein online gestütztes Verfahren gibt, das eine seriöse individuelle 
Leistungsfeststellung erlauben würde. Das zweite Problem besteht in dem Massenzu-
spruch und damit der Menge der notwendig werdenden Korrekturleistungen, die perso-
nell nicht zu bewältigen ist. Das vom Funkkolleg praktizierte Verfahren der Leistungs-
überprüfung setzte demgegenüber auf die Einrichtung dezentraler Klausurorte, an denen 
zeitgleich die Prüfungen unter Aufsicht abgenommen wurden. Zur Bewältigung des 
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Mengenproblems wählt man Multiple-Choice-Prüfungen, die einer elektronischen 
Auswertung zugänglich sind.  

Vergleichbar den heutigen Massenkursen haben durchaus nicht alle Kollegiaten von 
der Möglichkeit einer Zertifizierung ihres durch die audiophonen Lektionen erworbenen 
Wissens Gebrauch gemacht. Diejenigen, die sich der Prozedur unterzogen, hatten dabei 
durchaus nicht immer, wie man hätte annehmen können, Karrieremotive im Sinn, wie 
eine Übersicht von Balser demonstriert: 

 
Tab. 1 Prüfungsmotive. Quelle: Balser (1998, S. 85) 

 
Motive zur Teilnahme an den Funkkollegprüfungen 
Persönliche Lernkontrolle 52% 
Selbstbestätigung 46% 
Nachweis beruflicher Fortbildung gegenüber 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, daß dessen Zertifikate, obwohl sie nach 
einem sehr aufwendigen, unter staatlicher und universitärer Beteiligung durchgeführten 
Prüfungsverfahren 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 verknüpft: treffend sprach man 
bald von einem ‚Fleißkärtchen‘. Erst recht galt in anderen Berufen, zumal in der freien 
Wirtschaft, daß 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 für Interessier-
te“ (zitiert nach Greven 1998, S. 31) hatte. 

Natürlich 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 Gründe für den Abbruch der Mitarbeit wurden zwar auch (...) Lernschwie-
rigkeiten genannt, als ausschlaggebend wurden jedoch häufiger persönliche Gründe 
angeführt“ (Balser, 1998, S. 96). Vergleicht man diese Quote mit derjenigen an Hoch-
schulen oder der enormen Menge an Zaungästen, die sich in den xMOOCs einfinden, 
kann man das Funkkolleg auch unter diesem Gesichtspunkt als ein Erfolgsmodell be-
zeichnen.  

Während seiner 32jährigen Laufzeit hat das Kolleg eine Reihe von Modifikationen 
erfahren, die sich in drei konzeptionelle Ansätze oder Phasen unterscheiden lassen.  

Der erste Ansatz ist im Wesentlichen durch die rein auditive Vermittlung der 
Lehrinhalte gekennzeichnet. Zur Arrondierung des Gehörten erhielten die Kollegiaten 
lediglich Literaturlisten, Tabellen und Hausaufgaben (vgl. Greven, 1998, S.17). Man 
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könnte dies auch als die Phase des monomedialen Ansatzes beschreiben, der auch die 
heutigen xMOOCs kennzeichnet, die primär auf instruktionale Videos an Stelle eines 
auditiven Mediums setzen. Dies änderte sich wesentlich mit dem Eintritt des „Deut-
schen Institutes für Fernstudienforschung“, dem „DIFF“ in Tübingen. Dieser Einrich-
tung, die im Jahr 2000 geschlossen wurde, wurde die Produktion von professionell 
gestalteten Lehrmaterialien und deren Distribution übertragen, wozu eine Kooperation 
mit dem „Beltz-Verlag“ beitrug, der das Lehrmaterial in Buchform publizierte. Spätes-
tens seit diesem Zeitpunkt kann von einem Lehren und Lernen im Medienverbund ge-
sprochen werden, das für die später aufkommende deutsche Fernstudienszenerie gewis-
sermaßen stilbildend wurde. Die zweite Phase ist zugleich die Phase der Extension des 
Funkkollegs im Sinne der Übernahme 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 Saarländischen, des Süddeut-
schen sowie des Südwestrundfunks beschrieben. Zu diesem Quartett gesellte sich 
schließlich neben dem DIFF auch der „Deutsche Volkshochschulverband“ hinzu. Die 
schließlich 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 Zughörerschaft, die schon aus den Anfängen radiophoner Sendungen bekannt ist. 
Mit Bezug auf die „Deutsche Welle“, einem der ersten bildungsbezogenen Sender, 
schreibt Schneider: „Es ist keineswegs richtig, jede Vortragsreihe für die Gesamtheit 
der Hörer verständlich zu gestalten. Das würde heißen, das Niveau unerträglich zu sen-
ken. Es muß an der Vorstellung festgehalten werden, daß jedes Thema seinen Hörer-
kreis vorschreibt. (…) Der Rundfunkhörer muß sich zur Regel machen, nicht alles hö-
ren zu wollen‘. Das Radio, so heißt es weiter, erfordert eine ‚Erziehung des Hörers‘ 
deren Effekt in der ‚Selbstdisziplin‘ der Hörer besteht“ (Schneider 2007, S.42).  

Dass das einzigartige Erfolgsmodell Funkkolleg schließlich seinen Sendebetrieb ein-
stellte, den mit Bildung angereicherten Äther zum Schweigen brachte, ist vor allem 
ökonomischen Motiven geschuldet. Selbst eine vorgenommene Verkürzung der Sende-
zeiten konnte den Abwärtstrend nicht stoppen. Das Konsortium der „Quadriga“ löste 
sich auf. Zur Bilanzierung des Niedergangs stellt Greven fest: „Die Zeit einer wirklich 
großen öffentlichen Wirkung des Funkkollegs war vorbei, seine inneren Möglichkeiten 
der Fortentwicklung und der Anpassung an sich wandelnde Herausforderungen hatten 
sich offenbar erschöpft, und die in vollem Sinn Aktiven unter seinen Trägern 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 heißt es fast wie in Anfangstagen dazu: „Das Funkkolleg ist vom 
Institut für Qualitätsentwicklung (Wiesbaden) als Fortbildungsveranstaltung (…) für 
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alle Interessierte und für pädagogische Lehrkräfte anerkannt. Mit dem erfolgreichen 
Abschluss zweier Klausuren werden zwölf Fortbildungstage anerkannt. Alle angemel-
deten Teilnehmerinnen und Teilnehmer erhalten ein Zertifikat nach erfolgreichem Ab-
schluss der Online- und der Präsenz-Klausur“ (Beckedahl, 2012). Ob solche Anerken-
nungen über das Maß personaler Selbstperfektionierung hinausweisen und als Inzentiv 
für 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 xMOOCs in ihrer Realisierung weit entfernt sind. Es bediente sich 
zugleich in additiver Form des Fernsehens als weiterem Verbreitungsmedium. In der 
Rückschau 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 eher überstrapaziert hat. Die „als fakultative Ergänzung gedachten 
Fernsehprogramme dienten der Veranschaulichung und ermöglichten zudem Wiederbe-
gegnungen mit bedeutenden Filmen und Produktionen. Viele begrüßten sie, in manchen 
Begleitzirkeln erhob sich jedoch ein Stöhnen: Nun noch fast zwei Wochenstunden Fern-
sehen zusätzlich! Mißlich war außerdem, daß die aus den Archiven geholten Fernseh-
sendungen in ihrem Tenor den im Funkkolleg vertretenen Theorien nicht immer genau 
entsprachen und daher gelegentlich Verwirrung anrichteten – und vor allem, daß sie 
wegen regionaler Sportereignisse, denen im Fernsehprogramm aktuell Vorrang einge-
räumt wurde, auch schon mal ausfielen oder abgebrochen wurden“ (Greven 1998, 
S. 30).  

Während das Fernsehengagement des Funkkollegs letztlich nicht überzeugen 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 gegenwärtig als Massenkurse gefeierten Engagements sind von solchen 
Zusprüchen 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 Fernsehuniversitäten in China  

Als eine relativ einzigartige Entwicklung innerhalb des Bildungswesens kann man die 
Entstehung der „Chinesischen Radio und Fernsehuniversitäten“ betrachten. Zur Imple-
mentierung gelangte nicht bloß 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 Ansätze, Bildung via Radio und Fernsehen zu verbrei-
ten, gehen dabei auf die 60er Jahre des vergangenen Jahrhunderts zurück. 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 erschließt sich insbesondere 
vor dem Hintergrund der Kulturrevolution von 1966-1976 und ihrer Auswirkungen auf 
die nationale Bildung. Eines der Resultate der gesellschaftlichen Umwälzung 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). Erklärtes 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 Übertragungstechniken von Bild und Ton hatte letztlich 
einen einfachen und leicht nachvollziehbaren Grund, nämlich den, eine große Anzahl 
von Bildungsadressaten bei begrenzt verfügbaren Personalressourcen zu erreichen: 
“Television offers the only means of bringing well-qualified teachers to large numbers 
of students simultaneously (...)“ (Hawkridge & McCormick 1983, S. 171).  

Während heutige Fernlehre sich dem Prinzip des „Learning anytime and anywhere“ 
verschrieben hat und annonciert, dass nicht der Studierende zur Universität kommen 
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muss, da diese ihm quasi ins Hause geliefert wird, war die Flexibilität der chinesischen 
Radio- und Fernsehuniversität limitiert. Zum Empfang der ausgestrahlten Sendungen 
wurden extra Fernsehklassen eingerichtet, die von den Teilnehmenden aufgesucht wer-
den mussten. Zusätzlich 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 Fernsehuniversitäten erzeugten Resonanz mit den 
xMOOCs und ihrem Zuspruch nur bedingt möglich 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 über die 
Registrierungserfolge der MOOCs. 

 
Tab. 2 Student flows. Quelle: Yuhui (1988, S. 224) 
 
 Intake Graduates Undergraduates 

Year 
All 

subjects 
One 

subject 
Total 

All 
subjects 

One 
subject 

Total 
All 

subjects 
One 

subject 
Total 

1979 97 746 244 725 342 471 - - - 97 502 182 656 280 158 

1980 79 377 80 124 159 501 - 92 714 92 714 167 962 156 410 324 372 

1981 - - - - 47 590 47 590 170 391 97 635 268 026 

1982 184 973 68 083 253 056 92 022 94 566 186 588 258 488 88 679 347 167 

1983 235 567 18 728 254 295 67 905 61 286 129 191 414 054 64 704 478 758 

1984 205 858 11 992 217 850 17 032 105 185 122 217 599 068 62 249 661 317 

1985 273 112 11 446 284 558 165 204 75 386 240 590 673 634 19 986 693 620 

1986 215 200 21 861 237 061 248 778 142 015 390 793 604 437 38 978 643 415 

TOTAL 1 291 833 456 959 1 748 792 590 941 618 742 1 209 683 2 985 536 711 297 3 696 833 

 
Die Chinesischen Radio- und Fernsehuniversitäten 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 
Universitäten on the Air wie z.B. in Japan gibt. Zur Bewertung und Einordnung der 
chinesischen medienbasierten Hochschulen führt Peters aus: „Für Chinesen ist, ebenso 
wie für Japaner, das Verhältnis zwischen Lehrenden und Studierenden längst noch nicht 
so versachlicht und mithin auch entpersönlicht wie im Westen. Professoren werden hier 
geachtet, respektiert, wertgeschätzt und in vielen Fällen sogar verehrt. Die Studierenden 
wollen sie deshalb sehen und hören 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 Fehlläufer: die Bildplatte 

Auf der Funkausstellung in Düsseldorf wurde 1970 die Bildplatte (Television Disc, 
abgekürzt TED) als neues massentaugliches Speichermedium in Form eines Prototypen 
vorgestellt.5 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 angekündigten 
Technologie hohe Erwartungen an ihre Tauglichkeit für Bildungszwecke. „Dank der 
neuen Technik wird künftig jedem Bürger ein Lernangebot in bisher nicht gekanntem 
Ausmaß gemacht werden können“, verkündete Peter Glotz bereits 1971, und der Ge-
schäftsführer 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). Ähnliche Argumente verbreitete die Marketingabteilung der 
Telefunken AG: „Neue Möglichkeiten bieten sich außer für die technische Information 
und die technische Anleitung auch im Bereich Unterricht, Erziehung und Bildung. Für 
das Tele-Kolleg des Fernsehens könnte die Bildplatte ebenso Bedeutung erlangen wie 
für die zur Zeit 150 Fernschulen in der Bundesrepublik mit rund 250.000 eingeschrie-
benen Fernschülern“ (Funktechnik, 1970). Die hochgesteckten Erwartungen an die neue 
Technologie sollten sich indessen nicht erfüllen. „Knapp drei Monate nach der glanz-
vollen Startverkündigung 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) muß ihren für Januar 1974 geplanten Start verschieben“ (Die ZEIT, 1973) und 
schließlich kam es zur vollständigen Einstellung der Produktion, da sich die technischen 
Probleme nicht beheben ließen, die darin bestanden, dass „zwischen der wabbligen 
Kunststoffscheibe, ihrer Schutzhülle aus Papier und dem Abspielgerät (...) es zu Reibe-
reien, auf dem Fernsehschirm zu Bildstörungen (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 
für medienpädagogische Entwicklungen sind.  

                                                           
5  Die ersten Geräte 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 Träume wiederbelebt. Es sind 
die Träume, die Bildungsanstrengungen aus den Klassenzimmern oder Vorlesungssälen 
zu entführen und allen Menschen zugänglich zu machen, die nach ihr streben und davon 
Gebrauch machen wollen. Es geht um eine technologisch entfesselte Pädagogik, 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 vermögen und mutatis muntandis beachtenswerte 
Erfolge zeitigten. Die Übertragung der Kommunikation auf technische Verbreitungs-
medien hat konzeptionell betrachtet u.a. zur Folge, dass sie aus ihrem Setting herausge-
löst wird. Man kann das auch als eine Art der Entgrenzung des Pädagogischen definie-
ren, ein Phänomen, dem Lüders, Kade et. al. (2005) nachgegangen sind. Die Wissens-
kommunikation fällt gewissermaßen aus ihrem Rahmen heraus. Vielleicht ist dies auch 
einer der Gründe dafür, dass sich manche Konzepte der Massenbildung zeitlich nicht 
haben stabilisieren können. Man kann vermuten, dass auch die MOOCs nur ein ephe-
meres Phänomen technologiegestützten Lehrens und Lernens sind.  

Es bleibt künftigen 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 Rationalität 
(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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