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Lernkulturen und Personlichkeit
Warum MOOCs doch nicht die Bildungsungleichheit auflosen konnten

Christian Toth

Zusammenfassung

Digitale Medien sind in der modernen Bildungslandschaft stetiger Hoffnungstrdger fiir die
Aufhebung der Bildungsungleichheit. Im Fokus der 2010er Jahre standen Massive Open
Online Courses (MOOCs), die spdtestens seit dem grossen MOOC-Hype 2012 kontinuier-
lich und in stetig wechselnder Gestalt als Optimierungen der Hochschulbildung gehandelt
werden und selbst in den vergangenen sieben Jahren zahlreiche Verdnderungen durch-
laufen haben. MOOCs haben in der deutschen Hochschulbildung zu kontroversen Diskus-
sionen gefiihrt, bisweilen nehmen MOOCs an deutschen Hochschulen jedoch keinen be-
sonderen Stellenwert ein. Dabei gédbees durchaus Potenziale zur Weiterentwicklung (und
damit auch Optimierung) der Hochschullehre, wenn man an internationale Entwicklun-
gen der MOOC-Forschung ankniipfen wiirde. Dieser Beitrag bilanziert, ob MOOCs den An-
spriichen der Digitalisierung in Hochschulen und den gesellschaftlichen Erwartungen, der
Bildungsungleichheit entgegenzuwirken, gerecht werden und stiitzt sich in der kritischen
Einschdtzung auf die Ergebnisse einer gross angelegten (N > 1000) und abgeschlossenen
quantitativen Studie tiber vier internationale MOOCs. Die Forschungsergebnisse begriin-
den, warum MOOCs in ihrer traditionellen Form nicht zwingend zu einer Optimierung der
Hochschulbildung fiihren, geben jedoch Hinweise darauf, wie dies nach wie vor gelingen
konnte.

Learning cultures and personality. Some reasons why MOOCs haven’t closed the
educational divide

Abstract

Society and educational experts have put a lot of faith into digital media, hoping to close
the educational divide throughout the world. Massive Open Online Courses (MOOCs)
have gained special attention during the past seven years and have been speculated to
optimize digital education on a global scale while undergoing rapid changes at the same
time. These courses led to controversial discussions in Germany, however MOOCs play
only a little to no role in the German educational system, even though MOOCs bear the
potential to improve upon the educational divide, especially when taking international
developments into consideration. This paper aims to evaluate, whether MOOCs live up
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to these high expectations by reporting key findings from a large quantitative analysis
(N>1000) of four international MOOCs. The results show why MOOCs in their traditional
forms are not necessarily an optimization of our higher education system, but discuss
ways of how to improve MOOCs to further their role in democratizing global education.

1. Hoffnungstrager MOOCs und ihr gegenwartiger Stand
Die Genese von Massive Open Online Courses (MOOCs) ist mittlerweile gut doku-
mentiert (vgl. Toth 2020, 29ff.) und soll in diesem Beitrag nicht erneut nachgezeich-
net werden. Von zentraler Bedeutung soll hier stattdessen sein, dass MOOCs in den
2010er Jahren als prominente und aussichtsreiche Kandidaten fiir eine Reduktion
oder sogar Auflésung der globalen Bildungsungleichheit gehandelt wurden und in-
wiefern sie die in sie investierten Hoffnungen erfiillen konnten. Immerhin scheint
schon die Namensgebung wie die Manifestation einer medienpadagogischen Utopie:
Fir unendlich viele Menschen (<Massive>) werden ohne Zugangsbeschrankungen,
Voraussetzungen oder Kosten (<Open>) Bildungsinhalte barrierefrei und digital (<On-
line>) in Form und Qualitdt von akademischen Kursen (<Courses>) angeboten, die von
Universitaten entwickelt, ermdglicht und betreut werden. Diese namensgebenden
Charakteristika von MOOCs sind der Grund fiir den MOOC-Hype, der 2012 losgetreten
(vgl. Pappano 2012, 1) und 2014 bereits als tiberwunden geglaubt wurde (vgl. White
2014, 11). Insbesondere der Aspekt der Offenheit durch fehlende Zugangsbeschran-
kungen liess die Hoffnung aufkommen, dass Menschen, die aus bildungsbiographi-
schen, politischen, sozialen, 6konomischen oder geographischen Griinden keinen
Zugang zu hoherer Bildung haben, diesen nun erhalten kdnnen. Es ist sicherlich nicht
das erste Mal, dass mit innovativen didaktischen und technologischen Konzepten
diese Hoffnung einhergeht. Ausserdem sind durch die fortschreitende Digitalisierung
des Bildungssektors der zunehmenden Akzeptanz digitaler Bildung sowie dem konti-
nuierlichen globalen Ausbau der Internetverfligbarkeit die Bedingungen fiir den Ab-
bau von Bildungsungleichheit zumindest formal gegeben. Mit dem Konnektivismus
ist sogar eine neue Medienlerntheorie entstanden, die zum Geiste des digital vernetz-
ten Lernens passt und einen theoretischen Unterbau fiir die Hoffnung auf die Reduk-
tion der globalen Bildungsungleichheit formte. Ausformuliert durch George Siemens
(2005) mochte der Konnektivismus eine Lerntheorie fiir das digitale Zeitalter sein. Er
geht davon aus, dass im digitalen Zeitalter Informationen im Uberfluss vorhanden
sind und sie digital jederzeit verfligbar seien.
«Connectivist learning focuses on building and maintaining networked con-
nections that are current and flexible enough to be applied to existing and
emergent problems. Connectivism also assumes that information is plentiful
and that the learner’s role is not to memorize or even understand everything,
but to have the capacity to find and apply knowledge when and where it is
needed.» (Anderson und Dron 2011, 87)
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Der Konnektivismus stiitzt sich auf die Erkenntnis, dass nicht mehr das «Know-
what», also Faktenwissen, sondern das «<Know-how» (vgl. Robes 2012), also die Me-
dienkompetenz, sich das gesuchte Wissen beschaffen und kritisch priifen zu kénnen,
von Relevanz ist. Genauer gesagt sind damit mitunter und insbesondere die Dimen-
sionen Medienkunde und Medienkritik von Baackes Medienkompetenzmodell ange-
sprochen (vgl. Rosebrock und Zitzelsberger 2002, 153). Selbstverstandlich ist dies
eine Verschiebung der Kompetenzbereiche, die fiir bildungsfremde Menschen giins-
tig ist. Sobald akademisches Wissen (liberall verfiigbar ist, sinkt die Wertigkeit von
traditionellen akademischen Institutionen wie Universitdten, die bis dahin ein Mo-
nopol auf hochwertiges, professionell vermitteltes und durch die Vermischung von
Forschung und Lehre auch garantiert aktuelles Wissen inne hatten und damit zu se-
lektierenden Institutionen werden, welche die Bildungsungleichheit erst bedingen.
Umgekehrt stellt sich die Frage nach der Wertigkeit von MOOCs und vergleichbaren,
akademisch hochwertigen digitalen Bildungsangeboten fiir den Arbeitsmarkt (vgl.
Hof 2009, 44). Die Antwort auf diese Frage wird erschwert durch die uneindeutige
Einordnung von MOOCs im Bildungssektor. Sie werden zwar von Universitaten ver-
antwortet und grésstenteils produziert, allerdings nehmen die Teilnehmenden meist
in ihrer Freizeit an MOOCs teil, sodass diese als non-formale Lernangebote charak-
terisiert werden (vgl. Toth 2020, 53). Der Konnektivismus hebt sogar das traditio-
nelle Hierarchiegefalle innerhalb eines Kurses auf, indem die Lehrenden nicht mehr
Kursleitung und Vermittlende des Wissens sind, sondern eher eine Moderationsfunk-
tion in der Rolle von Tutorinnen und Tutoren einnehmen. Darliber hinaus ist eine
konnektivistische Kernkompetenz, Informationen up-to-date zu halten, das heisst,
sich jederzeit Uiber den aktuellen Stand der Informationslage zu relevanten Themen
informieren zu kdnnen (vgl. Siemens 2005). Auch dies steht im Kontrast zum eher
statischen Wissen, welches durch traditionelle Lehre vermittelt wird.

Dieser konnektivistische Grundgedanke mag zwar modern sein, bei genauerer
Betrachtung zeigt sich jedoch, dass der Konnektivismus keinen Eingang in die Praxis
des schulischen oder akademischen Lehrens und Lernens gefunden hat. Sehr bald
wurde dann in Frage gestellt, inwiefern der Konnektivismus wirklich als Lerntheorie
geeignet sei. Auch wenn mehrheitlich anerkannt wird, dass das digitale Zeitalter ei-
nen lerntheoretischen Wandel mit sich bringen muss, wird die Rolle des Konnektivis-
mus innerhalb dieses Wandelns immer mehr bezweifelt:

«A paradigm shift, indeed, may be occurring in educational theory, and a new
epistemology may be emerging, but it does not seem that connectivism’s con-
tributions to the new paradigm warrant it being treated as a separate learning
theory in and of its own right.» (Kop und Hill 2008, 11)
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Weitere 12 Jahre nachdem Kop und Hill ihre Einschatzung publizierten, zeigt sich
auch im COVID-19 gepragten digitalen 2020, dass der Konnektivismus weder in der
schulischen noch der akademischen Lehre einen nennenswerten Niederschlag ge-
funden hat. Daher mag das Gedankenspiel Konnektivismus zwar interessant sein, es
ist jedoch bislang weniger eine allgemeine Lerntheorie als vielmehr nur eine lernthe-
oretische Begriindung fiir eine Sonderform von MOOCs, sogenannten cMOOCs?, die
sich nicht durchgesetzt haben (vgl. Kaplan und Haenlein 2016, 443). Ublicherweise
haben MOOCs keine konnektivistische, sondern eine eher an traditionelle akademi-
sche Lehre erinnernde Kursstruktur mit entsprechend etablierter Didaktik. Daher
darf zumindest vermutet werden, dass MOOCs nur ein modernes Gewand fiir die tra-
ditionelle akademische Lehre sind.

Die Kurse selbst haben in ihrer Gestalt einige Verdnderungen durchlaufen, die
fur die Lernenden als positiv zu bewerten sind. Die Zahl der Kurseinheiten wurde
reduziert oder es wurde in zeitlich kleinere Einheiten eingeteilt (vgl. Hofler und Kopp
2018, 554), um eine flexible Integration in den Alltag zu gewahrleisten. Beispielswei-
se wurden viele Videos in mehreren Sprachen untertitelt (vgl. Draffan et al. 2015,
231), sodass Sprachbarrieren abgebaut werden kénnen, da MOOCs in aller Regel in
Englisch, Spanisch oder Chinesisch vertont sind. Dass die Untertitlung mittlerweile
gangig ist, wird daran deutlich, dass an der automatischen Generierung von Tests
und Quizzen aus Videountertitlungen in MOOCs gearbeitet wird (s. a. Ma und Ma
2019). Generell zeigt sich, dass ein betrachtlicher Teil der MOOC-Forschung von Be-
ginn an und bis heute aus der Informatik stammt, da die Verwaltung, Administration
und sogar Betreuung von Teilnehmenden in MOOCs mit sehr hohen Anmeldezahlen
nur noch durch automatisierte Losungen zu bewaltigen und daher neue Technologi-
en notig sind. Dartiber hinaus gibt es zahlreiche Varianten von MOOCs, die sich durch
verschiedene Akronymvarianten von der Originalform abheben und fiir meist spe-
zifische Anforderungen erstellt wurden (vgl. Toth 2020, 38ff.), z. B. «<SPOCs» (Small
Private Online Courses) mit hochstens 500 Teilnehmenden (vgl. Guoxin 2017, 686),
bMOOCs, die MOOCs mit integrierten Blended-Learning-Anteilen sind (vgl. Yousef et
al. 2015, 122f.), oder aMOOCs (adaptive MOOCs), deren Kursstruktur sich dynamisch
an die Bedirfnisse der jeweiligen Studierenden anpassen kénnen soll (vgl. Sein-
Echaluce 2016, 380ff.).

MOOCs haben sich dariiber hinaus auch in ihrer Form gedndert. Seit 2017 wer-
den zusatzlich zu den Normalformen von MOOCs bei dem MOOC-Provider edX auch
spezielle kostenpflichtige Kurse angeboten, die im Rahmen sogenannter MicroMas-
ter-Studiengange gebucht werden kdnnen. Mit den Nano Degrees ermdoglicht Uda-
city ahnliche Abschliisse. Dies sind kurze Studiengange, die rein vollstandig online
tiber MOOC ahnliche Kurse angeboten werden. Sie unterscheiden sich allerdings von
normalen MOOCs dadurch, dass sie weder «massive», im Sinne einer unbegrenzten

1 cMOOCs steht fiir connectivistMOOC
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Teilnehmendenzahl (wenngleich nach wie vor tausende Studierende gleichzeitig in
die Kurse eingeschrieben sein kdnnen), noch «open» sind, da der Zugang kosten-
pflichtig ist. Diese Praxis des «micro credentialing» (Lemoine und Richardson 2015,
39) ist Indiz fiir gleich zwei Sachverhalte. Erstens wird auf das Problem fehlender
monetdrer Einkiinfte der MOOC-Provider verwiesen, zweitens begegnen MOOC-Pro-
vider damit der fehlenden Anerkennung von normalen MOOCs an Universitdten oder
auf dem Arbeitsmarkt (vgl. Ebner, Kopp, und Dorfer-Novak 2016, 329; vgl. Soffer und
Cohen 2015, 91). Viele dieser digitalen Zertifikate werben mit einer starken Praxis-
ndhe und der Anerkennung in den jeweiligen Berufssektoren, die meist den MINT-
Fachern zugeordnet werden konnen. Dies wird unter anderem auch durch eine hohe
Spezifitat dieser Microstudiengange erreicht, deren Abschluss auf spezifische Berufe
vorbereitet. Sozialwissenschaftliche MOOCs, die eher auf allgemeine Kompetenzen
abzielen und daher nicht konkrete berufliche Weiterqualifizierungen in Aussicht stel-
len, sind mittlerweile deutlich in der Minderzahl.

Dass die hier angesprochenen digitalen Zertifizierungen tatsachlich Anerken-
nung finden, ist bislang nicht bestatigt. Zumindest konnten erste Hinweise darauf
gefunden werden, dass bei Einstellungen Zertifikate von MOOCs hilfreich sein kon-
nen (vgl. John, Staubitz, und Meinel 2019, 8). Es ist jedenfalls festzustellen, dass die
Kurserstellenden und Provider viel in die Professionalisierung der Kurse und ihre
Zertifizierung investiert haben, um eine Anerkennung wahrscheinlicher zu machen.
Jedoch ist dabei kritisch darauf hinzuweisen, dass dies nur durch einen Angleich an
die traditionelle Offline-Lehre geschehen kann und damit mit der Offenheit und Teil-
nehmendenbegrenzung bereits zwei Kernmerkmale von MOOCs beschnitten werden
mussten. Derzeit nehmen MOOCs also einen Status als «Karriere-Booster» (Deimann
und Friedl 2020, VI) ein. Sie sind, das kann in Zeiten von COVID-19 und dem wohl his-
torisch in Deutschland und womaéglich weltweit hochsten und dringendsten elLear-
ning Bedarf mit Sicherheit behauptet werden, nicht die erhofften Heilsbringer der
globalen Bildungsgleichheit geworden.

2. DieVoraussetzungen der Voraussetzungslosigkeit

Die fehlende Evidenz der Anerkennung von MOOCs bedeutet allerdings nicht, dass
ihnen keine Aufmerksamkeit mehr zukommen sollte. Ganz im Gegenteil, MOOCs
sind, unabhdngig von den politischen und gesellschaftlichen Hoffnungen, die
man in sie gesetzt hatte, eine technologische Bildungsinnovation, die auch heute
noch rege beforscht wird. Gleichzeitig werden sie in Deutschland o6ffentlich kaum
wahrgenommen. Viele deutsche MOOCs wurden von Unternehmen produziert und
sind sozusagen corporate MOOCs, da sie an die eigenen Mitarbeitenden gerichtet
sind. Definitorisch sind sie damit keine MOOCs, sondern nur moderne Weiterbil-
dungskurse, die sich mit dem Gewand von MOOCs schmiicken, so zum Beispiel der
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konnektivistische MOOC «Zusammenarbeit 2.0» von Audi aus dem Jahr 2015, an dem
706 Mitarbeitenden aus verschiedenen Geschaftsbereichen des Unternehmens teil-
nahmen (vgl. Horn, Giinther, und Diickert 2020, 12). Dieser Kurs war weder <massive>
noch «open> und daher kein echter MOOC. Umgekehrt zeigt sich hier, dass der Kon-
nektivismus und MOOCs scheinbar so eng miteinander verbunden sind, dass eine
konnektivistische Didaktik eine digitale Lernumgebung automatisch zum MOOC zu
machen scheint. Deutsche Universitaten haben durchaus MOOCs hervorgebracht,
die sie auch Uber verschiedene MOOC-Provider, insbhesondere dem Berliner Startup
Iversity?, veroffentlichten. Viele der in Deutschland produzierten MOOCs erreichten
jedoch nie den Status der MOOCs grosser Provider oder richten sich an akademische
Zielgruppen, wie zum Beispiel Promotionsstudierende im Falle des Mainzer MOOCs
<Spintronics»®. Diese Entwicklungen zeigen zundchst nur, dass MOOCs offenbar vor
allem unter Akademikerinnen und Akademikern sowie in der betrieblichen Weiter-
bildung einen festen Ort gefunden haben, nicht jedoch diejenigen erreichen, denen
Uber normale Wege der Zugang zur akademischen Bildung vorenthalten bleibt. Dass
MOOCs vor allem von Menschen mit akademischen Vorerfahrungen gefunden und
noch wahrscheinlicher auch abgeschlossen werden, ist sehr gut belegt (vgl. Ichou
2018, 118; van de Oudeweetering und Agirdag 2018, 5; Shapiro et al. 2017, 47; siehe
Toth 2020, 102 fiir weitere Studien). Es stellt sich daher nach wie vor die Frage, war-
um MOOCs die Bildungsungleichheit nicht verringern konnten.

Eine Ursache kann dabei im eLearning selbst und der Didaktik von MOOCs ver-
mutet werden. Dadurch, dass die Kurse grosstenteils anonym, alleine und rein on-
line wahrgenommen werden, kdnnen bestimmte Voraussetzungen fiir die gelingende
und produktive Teilnahme am Kurs bestimmt werden. Dasselbe gilt ganz grundsatz-
lich fiir das Finden der digitalen Weiterbildungsangebote von MOOCs. In anderen
Worten bedeutet dies, dass Menschen zunachst die noétigen Medienkompetenzen
erwerben missen, um (1) digitale Medien so benutzen zu kdnnen, dass sie relevan-
te Informationen (z. B. Weiterbildungsméglichkeiten Giber MOOCs) finden kdnnen,
(2) korrekte von falschen Informationen innerhalb der Datenbasis des Internets un-
terscheiden kdénnen sowie (3) das dargebotene Wissen selbstgesteuert lernen, was
wiederum weitere Kompetenzen voraussetzt, wie sinnvolles Zeitmanagement, Kon-
zentrationsfahigkeit, Ergebnisdokumentationen, Systematisierungsfahigkeiten usw.
In diesem Zusammenhang wird von «virtual learner migrants» (de Waard et al. 2014,
34) gesprochen, also Lernenden, die aus anderen Lernkulturen stammen und sich
deshalb an die stark westlich gepragten MOOCs anpassen missen (vgl. Che et al.
2016, 92). Insbesondere die fehlende Kompetenz, selbstgesteuert zu lernen, wird als
ein wichtiger Faktor fiir die hohe Dropout-Rate in MOOCs diskutiert (vgl. Zalli, Nordin,
und Hashim 2018, 2289; vgl. Kizilcec et al. 2017, 252), weshalb an unterschiedlichen

2 https://iversity.org/
3 https://www.zap.uni-mainz.de/spintronics-domain-wall-dynamics/
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Methoden gearbeitet wird, wie Lernende im Kurs unterstiitzt werden konnen. Bei-
spielsweise gibt es Konzepte zur automatisierten Lernzielabfrage und -kontrolle, um
dem Lernprozess mehr Struktur zu verleihen, wenn Studierende nicht in der Lage
sind, ihr Lernen selbststéandig zu strukturieren (vgl. Handoko et al. 2019, 50). Weitere
Hinweise diesbeziiglich konnten in der im Folgenden kurz zusammengefassten und
an anderer Stelle ausfiihrlich beschriebenen Studie (s. a. Toth 2020) gefunden wer-
den. In dieser ging es primar um einen Erkldarungsansatz fiir die hohe Dropout-Rate
in MOOCs, es lassen sich jedoch weitere Schlussfolgerungen beziiglich der Bildungs-
ungleichheit ableiten, die hier vertieft werden sollen.

2.1 Studie und Ergebnisse

Im Rahmen einer grossangelegten internationalen Studie wurden 2014 in Koopera-
tion mit Iversity Daten im Rahmen von vier MOOCs (Governance & Policy Advice, Cri-
tical Thinking, Changemaker MOOC und Political Philosophy) erhoben. Alle MOOCs
wurden ebenso wie die Datenerhebung in Englisch gehalten, sie waren fiir die Welt-
offentlichkeit ohne Einschrankungen zuganglich und erforderten kein akademisches
Vorwissen. Die Studie behandelteunter anderem die Frage, ob sich die Teilnahme-
performance anhand der Persénlichkeitsmerkmale und/oder dem Prokrastinations-
verhalten der Teilnehmenden vorhersagen lasst. Dazu wurden vor Kursbeginn ran-
domisiert 50% der Teilnehmenden zur Teilnahme an der Studie gebeten, indem sie
100 Items der Big Five Aspect Scale (BFAS), 20 Items des Lays Procrastination Scale
(LPS) sowie Items zu soziodemographischen Daten und ihrer Teilnahmemotivation
bearbeiten sollten. Der BFAS basiert auf dem Personlichkeitsmodell von DeYoung,
Quilty und Peterson (2007), ist eine moderne Weiterentwicklung der Big Five und
misst statt Facetten jeweils zwei Hauptaspekte der fliinf bekannten Personlichkeits-
dimensionen. Nach Kursende wurden zahlreiche Performance Daten, unter anderem
Logins, Videoklicks, Forenbeitrage, bearbeitete Kurseinheiten, sowie das Beenden
des Kurses anonymisiert den Daten aus der Ersterhebung zugeordnet, sodass die Ge-
samtstichprobe der Studie aus allen vier Kursen N = 1307 Teilnehmenden war (vgl.
Toth 2020, 163). Die Teilnahme an der Studie war freiwillig, vollstdandig anonymisiert,
nicht Voraussetzung fiir die Teilnahme am Kurs oder fiir das Bestehen des Kurses und
hatte keine Vor- oder Nachteile fiir die Teilnehmenden zur Folge.

Die Stichprobe setzt sich aus Teilnehmenden aus 130 verschiedenen Herkunfts-
landern zusammen, daher ist von einer kulturellen Heterogenitat auszugehen (vgl.
Toth 2020, 165). Die Kursteilnehmenden waren durchschnittlich 34,17 Jahre alt (SD
= 11,3), 43,9% gaben ihr Geschlecht als weiblich und 56,1% als mannlich an (vgl.
Toth 2020, 164f). Nur jede*r vierte Teilnehmer*in hatte keine akademischen Vorer-
fahrungen, etwa 40% waren zum Zeitpunkt der MOOC-Teilnahme an einer Universitat
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eingeschrieben (vgl. Toth 2020, 167). Auf die Frage, was sie zur Teilnahme an einem
MOOC motivierte, gaben die meisten Personen an, dass das eigene Interesse aus-
schlaggebend war, gefolgt von der Aussicht auf bessere Berufschancen (vgl. Toth
2020, 190). Insofern wurde angenommen, dass die untersuchte Stichprobe sich nicht
wesentlich von den Stichproben anderer Untersuchungen unterscheidet und auch
die kulturelle Heterogenitat, Alters- und Geschlechterverteilung sowie der Bildungs-
hintergrund reprasentativ sind.

Um die erkenntnisleitenden Forschungsfragen zu beantworten, wurde ein Re-
gressionsmodell zur Vorhersage des Kursfortschritts der Teilnehmenden durch die
Personlichkeitsstruktur und das Prokrastinationsverhalten berechnet. Zundachst
wurde geprift, ob eine multiple lineare Regression durchgefiihrt werden kann, al-
lerdings zeigte die Priifung der Voraussetzungen, dass die Voraussetzung der Ho-
moskedazitat und der Normalverteilung der Residuen nicht erfiillt werden konnte
(Kolmogorov-Smirnov-Test: p <.001; Shapiro-Wilk-Test: p <.001; vgl. Toth 2020, 211).
Aus diesem Grund musste eine logistische Regression angestellt werden. Diese wur-
de schrittweise als binar logistische Regression durchgefiihrt , d. h. es wurden die in
der untenstehenden Tabelle genannten unabhangigen Variablen in insgesamt sieben
Schritten aus dem Regressionsmodell eliminiert.

1 2 3 4 5 6 7
V: Mitgefiihl ,842 ,836 ,835 ,808 ,804
V: Hoflichkeit ,978
G: Fleiss ,7198 ,7196 ,784 ,187 ,750 ,7134 ,700
G: Ordentlichkeit ,962 ,961
E: Durchsetzungsfahigkeit ,825 ,830 ,826 ,825
E: Enthusiasmus ,825 ,824 ,825 ,819 ,781 ,703* ,703*
N: Unbestindigkeit ,692* | ,695* | ,694* | ,694* | ,676* | ,684* | ,752*
N: Zurlickgezogenheit 1,254 1,254 1,247 1,243 1,300 1,265
0: Offenheit ,897 ,896 ,892
O: Intellekt 1,641* | 1,643* | 1,651* | 1,612* | 1,506* | 1,454* | 1,407*
Prokrastination ,582%* | 582** | 585** | 583** | 583** | 578 | 5ggt
Konstante 4,820 4,478 4,188 3,473 3,098 2,261 4,866
Pseudo-R2 (Nagelkerke) 0,038 | 0,038 | 0,038 | 0,038 | 0,036 | 0,034 | 0,032
Likelihood-Ratio-Test ,010* ,006** | ,003** | ,002** ,001* ,001** | ,001**

Tab. 1.: Schrittweise bindr logistische Regressionsanalyse. Anmerkung: Kursfortschritt (Exp(b)),
N =910, (* = p <.05; ** = p <.01); Signifikante Ergebnisse sind fett markiert; In den Spal-
ten 1-7 sind die Analyseschritte 1-7 abgebildet. (Toth 2020, 217).
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Im Ergebnis wurde folgender signifikanter Einfluss gefunden:
«Je hoher der Intellekt und je niedriger die Prokrastination, die Unbestandig-
keit und der Enthusiasmus bei einer Person ausgepragt sind, desto hoher ist
die Wahrscheinlichkeit, dass diese Person einen MOOC beendet» (Toth 2020,
224).

Den grossten Einfluss auf den Kursfortschritt hat das Prokrastinationsverhalten
(Exp(b) = ,588, p < .01), gefolgt von den Personlichkeitsaspekten Intellekt (Exp(b) =
1,407, p < .05) aus der Personlichkeitsdimension Offenheit/Intellekt, Enthusiasmus
(Exp(b) =,703, p <.05) aus der Dimension Neurotizismus sowie mit dem geringsten
signifikanten Einfluss die Unbestandigkeit (Exp(b) =,752, p < .05), ebenfalls aus der
Dimension Neurotizismus (vgl. Toth 2020, 219).

2.2 Ergebnisdiskussion im Hinblick auf die Bildungsungleichheit

Die Bedeutsamkeit dieser Ergebnisse wird erst klar, wenn die einzigartige Zusam-
mensetzung der sich als fiir den Kurserfolg signifikant erwiesenen Personlichkeits-
strukturen und des Prokrastinationsverhaltens herausgestellt wird. Wenig liberra-
schend ist sicherlich der starke negative Einfluss der Prokrastination auf den Kurs-
fortschritt. Je starker die Teilnehmenden zur Prokrastination neigten, desto un-
wahrscheinlicher war, dass sie den Kurs beendeten. Der Zusammenhang zwischen
akademischem Lernen und Prokrastination ist weithin bekannt und die Ergebnisse
dieser Studie zeigen, dass sich MOOCs diesbeziiglich nicht von der traditionellen
Lehre unterscheiden (vgl. Fritzsche, Young, und Hickson 2003, 1554). Dass Prokras-
tinationstendenzen einen solch erheblichen Einfluss auf den Kursfortschritt haben,
gibt wichtige Hinweise auf mogliche Hiirden beim Lernen. Selbstgesteuertes Lernen
benotigt ein hohes Mass an eigener Organisationsfahigkeit und Selbststrukturierung.
Weil MOOCs jedoch das Lernen nicht regulieren, miissen Kursteilnehmende ihrer Ler-
narbeit eine eigene Struktur verleihen. Die Forschung hat zwei Erklarungen fiir das
Scheitern beim selbstregulierten Lernen gefunden: Entweder wird von einem Mangel
an Selbstregulation («underregulation») oder von einer Fehlregulation («misregula-
tion») (Balkis und Duru 2016, 40) berichtet. Ein Mangel an Selbstregulation herrscht
vor, wenn Lernende sich keine eigenen Standards setzen, ihre Motivation nicht dau-
erhaft aufrechterhalten oder ihre Leistungen nicht iberwachen kdnnen. Eine Fehlre-
gulation hingegen bezieht sich auf die emotionale Attribuierung, die in der Aussicht
auf die Aufgabenerfiillung entsteht, beispielsweise die schlechte Laune, die wegen
der Lernaufgabe aufkommt, nicht kontrollieren zu kénnen. Diese inkonsequente
oder nicht vorhandene Kompetenz zur Selbstregulation deckt sich in Teilen mit dem,
was Prokrastination beschreibt: «the act of needlessly delaying tasks to the point of

www.medienpaed.com > 08.04.2021

142



Christian Toth

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

experiencing subjective discomfort» (Solomon und Rothblum 1984, 503). Das nach-
teilige Aufschieben von Lernaufgaben (im Gegensatz zum vorteilhaften Priorisieren)
ist eine Fehlregulation der Selbststeuerung.

Die Ergebnisse zeigen dariiber hinaus, dass ein hoher Intellekt und niedriger En-
thusiasmus sowie niedrige Unbestandigkeit einen positiven Einfluss auf den Kurs-
fortschritt haben. Ein hoher Intellekt verweist auf die Tendenz eines Menschen, In-
formationen hinsichtlich einer objektiven Entscheidungsfindung auszuwdahlen und
zu beurteilen (vgl. DeYoung, Quilty, und Peterson 2007, 894). Ein niedriger Enthu-
siasmus geht einher mit verringerter Kontaktfreudigkeit und einer geringeren emo-
tionalen Verarbeitung von Erfahrungen (vgl. DeYoung et al. 2013, 467). Schliesslich
bedeutet die niedrige Unbestandigkeit, dass Menschen auf Umweltreize stabil und
berechenbar reagieren konnen (vgl. Toth 2020, 139).

Der Einfluss dieser Personlichkeitsaspekte lasst sich anhand von zwei Argumen-
ten gut erklaren. Erstens konnte bereits ein Fehler in der Assoziation des Kursfort-
schritts mit dem Lernerfolg liegen. Es ist zwar naheliegend, dass je mehr vom Kurs
bearbeitet, desto mehr gelernt wurde, allerdings zeigen Studien, dass Teilnehmende
an MOOCs durchaus unterschiedliche Ziele mit ihrer Kursteilnahme verbinden. So
gibt es Teilnehmende, die sich gezielt fiir einen MOOC registrieren, um nur einen oder
wenige Kapitel zu bearbeiten, weil sie einen Inhalt aus ihrem eigenen Studium wie-
derholen und vertiefen wollen, der Rest des Kurses fiir sie jedoch irrelevant ist. Diese
Personen haben eine niedrige Kursbearbeitungsquote und erwecken den Anschein,
als wéren sie am Kurs gescheitert, wohingegen sie einfach nur die Inhalte nach indi-
viduellen Lernzielen priorisierten und kein Interesse an einer abschliessenden Zerti-
fizierung hatten (vgl. Meinel und Schweiger 2016, 10f.). Das wirft die allgemeine Frage
auf, ob der Kursfortschritt Giberhaupt ein Indikator fiir irgendeine Art von Lernerfolg
in kostenlosen, freiwilligen digitalen Lernangeboten sein kann, da die Idee, dass ein
Kurs abgeschlossen werden muss, damit ein Lernerfolg nachweisbar ist, ein Artefakt
aus der traditionellen Lehre ist, in der die Lerninhalte modular aufeinander aufbau-
end konzipiert sind.

Zweitens gibt es gut belegte Zusammenhange zwischen dem akademischen Ler-
nen und der Personlichkeitsstruktur der Lernenden, die eine hohe Erklarungskraft
fir das Lernverhalten in MOOCs aufweisen. Beispielsweise konnen verschiedene
Lernstrategien mit Personlichkeitsstrukturen assoziiert werden. Duff et al. (2004,
1908) unterscheiden drei Strategien des akademischen Lernens:

«An individual adopting a deep approach is said to look for meaning in the
matter being studied and relates those ideas to other experiences and ideas
with a critical approach. A surface approach reflects a reliance on rote-learn-
ing and memorization in isolation to other ideas. A third defining approach,
labelled a strategic approach, is associated with an emphasis on organisation,
study skills, and a desire to achieve the highest grades.»
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In ihrer Analyse zeigten die Autorinnen und Autoren auch, dass der <deep ap-
proach> und der «strategic approach> positiv mit dem akademischen Erfolg korrelie-
ren. Dariiber hinaus hangt die Extraversion (deren Aspekt Enthusiasmus im Regres-
sionsmodell negativ signifikant ist) positiv mit dem «deep approach> und dem «stra-
tegic approach> zusammen. Der Neurotizismus (dessen Aspekt Unbestandigkeit im
Regressionsmodell negativ signifikant ist) hingegen geht negativ mit dem «strategic
approach> (vgl. Duff et al. 2004, 1917) einher. Bei ndherer Betrachtung kann das oben
beschriebene Personlichkeitsprofil der strategischen Lernstrategie also zugeordnet
werden, wahrend der «deep approach> weniger erfolgversprechend zu sein scheint.
Dies kann damit erklart werden, dass flir diese Lernstrategie der Austausch mit an-
deren essenziell ist. Im «deep approach> lernt man, indem man die Lerninhalte mit
den eigenen Erfahrungen und den Erfahrungen anderer verkniipft. Dazu ist ein kriti-
scher und meinungsbildender Diskurs vonnoten. In den untersuchten MOOCs jedoch
war die Vernetzung unter den Teilnehmenden kaum gegeben, was vor allem auch
an den Kursstrukturen der vier untersuchten MOOCs lag, die kaum Interaktionen er-
moglichten, abgesehen von Forumsbeitragen, die sich jedoch meist auf technische
oder inhaltliche Riickfragen beschrankten. Die strategische Lernstrategie passt sehr
gut zu Lernenden, die selbstgesteuert und alleine lernen konnen und hoch motiviert
sind, den Kurs zu beenden. Damit kann folgende These aufgestellt werden: Obwohl
MOOCs eine sehr hohe Anzahl an Teilnehmenden haben, verschwinden diese in einer
Anonymitat, die nur von einem spezifischen Lerntyp bewaltigt werden kann: dem
selbstgesteuert lernenden, strategischen Lerntyp. Dies ist derselbe Lerntyp, der lb-
licherweise auch in der traditionellen akademischen Lehre der erfolgreichste ist. Da-
mit wadre zumindest plausibel erklart, warum unter den erfolgreichen Teilnehmen-
den von MOOCs so viele Menschen einen akademischen Hintergrund vorweisen kon-
nen. Sie haben die Lernkompetenzen, die fiir ein Dabeibleiben bzw. Vorankommen
in MOOCs erforderlich sind, an einer Universitdt in traditioneller Lehrform erwor-
ben und nutzen diese Kompetenzen nun auch in der digitalen Lernumgebung von
MOOCs. Umgekehrt fehlt es Teilnehmenden, die andere Lernstrategien verfolgen, an
den notigen Kompetenzen, um dem geforderten hohen Grad des selbstgesteuerten
Lernens zu entsprechen. Damit ist eine mogliche Begriindung dafiir geliefert, warum
MOOCs die Bildungsungleichheit nicht aufheben konnten.

Dariiber hinaus ist von grosser Bedeutung, dass ein hoher Intellekt sich giinstig
auf den Kursfortschritt auswirkt. Ein hoher Intellekt im Sinne des Persdnlichkeits-
aspekts verweist auf die Fahigkeit eines Menschen, abstrakte und semantische Infor-
mationen zu verarbeiten und ist ein direkter Pradiktor fiir den Erfolg in den Wissen-
schaften (vgl. Kaufman et al. 2016, 254f.). Dies ist eine Kompetenz, die zweifelsfrei
in akademischen Kursen von Noten ist, weil die Art der Informationsprasentation in
Form von anspruchsvollen Texten und Videos in entsprechender Fachsprache ge-
halten wird. Auch dies kann eine mogliche Begriindung dafiir sein, warum MOOCs
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die Bildungsungleichheit nicht aufheben konnten, da die im Intellekt abgebildeten
Kompetenzen haufig in einem Studium ausgebildet werden. Dass die Unbestandig-
keit ebenfalls Eingang in das Regressionsmodell fand, bestétigt schliesslich das Ge-
samtbild, dass offensichtlich dieselben Pradiktoren fiir den Erfolg in MOOCs gelten,
wie fur die traditionelle Hochschullehre. Die Unbesténdigkeit als Aspekt des Neu-
rotizismus ist in diesem Modell hinderlich fiir den Kursfortschritt, was sich mit den
Ergebnissen verschiedener Studien zur Vorhersage des akademischen Erfolgs deckt
(vgl. De Raad und Schouwenburg 1996, 326).

3. Diskussion

Obwohl formale Voraussetzungen fiir die Kursteilnahme wegfallen, werden durch die
Kursdidaktik andere Aspekte, die in der mit ihrer Personlichkeit assoziierten Lern-
strategie und der Selbststeuerung der Teilnehmenden liegen, vorausgesetzt. Dies ist
natlrlich nicht beabsichtigt und liegt in der Herkunft der MOOC-Produzierenden be-
griindet, da diese Kurse konzeptionell an ein akademisches Umfeld angelehnt sind.
Sollen MOOCs jedoch tatsachlich die Bildungsungleichheit verringern, gilt es genau
an diesem Punkt anzusetzen und die Kurse didaktisch fiir Menschen zuganglich zu
machen, die noch nicht die Kompetenz des selbstgesteuerten Lernens erworben ha-
ben. Beispielsweise ergibt es Sinn, eine Art Vorkurs zu erstellen, in dem das Lernen
gelernt werden kann. Dieser Vorkurs muss dann selbstverstdndlich so aufgebaut
sein, dass alle Menschen die notigen Kompetenzen zum Lernen in MOOCs erwerben
konnen und dariiber hinaus motiviert werden, sich diese Kompetenzen anzueignen.
Des Weiteren deuten die Ergebnisse dieser Studie an, dass es sinnvoll ist, soziale
Netzwerke in die Kurse einzubinden, iber die Menschen mit Lernstrategien, die auf
Kooperation und kritischem Austausch basieren, miteinander in Kontakt treten kon-
nen. Ausserdem wird in der Studie deutlich, dass zwar nicht nur Akademikerinnen
und Akademiker den Kurs beenden, sondern vor allem Menschen mit der in 2.2 be-
schrieben Personlichkeitsstruktur, welche allerdings fiir die spezifische Gruppe von
Akademikerinnen und Akademiker typisch ist, die selbstgesteuert lernen kann und
voraussichtlich auch in traditionellen Studiengéngen erfolgreich wéaren. Da nicht an-
zunehmen ist, dass MOOCs plotzlich eine neue und dynamische Didaktik entwickeln
werden, misste im Rahmen moglicher Vorkurse insbesondere auf die Aspekte Pro-
krastination, Zeitmanagement und Lernstrategien eingegangen werden. Mochte man
eine heterogene Gruppe von Menschen in MOOCs ansprechen, sollten MOOCs zu-
mindest einige Elemente ihrer Kursstruktur tiberdenken. Die in MOOCs erfolgreichs-
te strategische Lernstrategie zeichnet sich durch eine hohe extrinsische Motivation
aus. MOOCs sollten also Kurselemente einbauen, die in Menschen eine intrinsische
Motivation oder eine artifizielle extrinsische Motivation erzeugen. Es ist davon aus-
zugehen, dass die freiwillige Registrierung an einem MOOC zumindest einen ersten
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Moment der intrinsischen Motivation bezeugt. Das bedeutet, dass diese Motivation
im Laufe des Kurses abnimmt. Dies zeigt sich auch in der hier vorgestellten Studie,
da die meisten Teilnehmenden angaben, dass sie den Kurs aus eigenem Interesse,
Neugierde oder Spass am Kursinhalt wahlten (vgl. Toth 2020, 176). Zur Aufrechterhal-
tung der Motivation wurden bereits Konzepte entwickelt, in denen Gamification die
Teilnehmendenmotivation erh6hen soll, d. h. die Implementierung von Mechaniken,
die flir Spiele charakteristisch sind, z. B. Badges, Fortschrittsbalken, Level und Punk-
te (vgl. Klemke, Eradze, und Antonaci 2018, 7f.; vgl. Chang und Wei 2016, 182). Ob
gamifizierte MOOCs Teilnehmende, die nicht dem in dieser Studie herausgearbeite-
ten Personlichkeitsprofil entsprechen, im Kurs beim Lernen unterstiitzen, ist bislang
noch nicht hinreichend erforscht.

Etwaige Vorkurse sollten nicht nur die Kompetenz zum selbstgesteuerten Lernen
vermitteln, sondern auch auf Medienkompetenzen eingehen. Sie miissen einen nied-
rigschwelligen Weg finden, um zukiinftigen MOOC-Teilnehmenden die nétigen Medi-
enkompetenzen zur Navigation und Orientierung im Kurs zu vermitteln, damit diese
auch die in MOOCs bereitgestellten Ressourcen, beispielsweise zur Interaktion mit
anderen Teilnehmenden, nutzen konnen. Der Vermittlung von Medienkompetenzen
kommtin der Verringerung der globalen Bildungsungleichheit eine zentrale Rolle zu,
weil diese durch die digitale Spaltung verscharft wird (vgl. Toth 2020, 94f.). Es wer-
den mindestens drei Ebenen der digitalen Spaltung unterschieden. Die erste Ebe-
ne beinhaltet die Verfligharkeit bzw. Nichtverfligbarkeit von Internet, ein Problem,
das bisweilen immer weniger Teile der Weltbevolkerung betrifft, aber insbesondere
diejenigen, die ohnehin einen erschwerten Zugang zu hoherer Bildung haben, weil
diese erste Ebene der digitalen Spaltung mit einer 6konomischen Spaltung der Ge-
sellschaft einhergeht. Dies hat auch fiir die Teilnahme an MOOCs Konsequenzen, da
fehlendes Internet bzw. schlechte Internetqualitat verhindern konnen, dass Kursvi-
deos gestreamt oder Downloads beendet werden konnen (vgl. Warugaba et al. 2016,
228f.).

Wahrend die erste Ebene der digitalen Spaltung auf das reine Vorhandensein des
Internets abzielt, geht es in der zweiten Ebene darum, ob die Nutzenden in der Lage
sind, digitale Inhalte zu nutzen oder zu produzieren. Dies spricht vor allem die Medi-
enkompetenz der MOOC-Teilnehmenden an und verweist auf die Tatsache, dass der
Zugang zum Internet (der Bestandteil <Online> in <MOOG>) langst nicht genligt, um an
einem Kurs inhaltlich teilnehmen zu konnen.

Die dritte Ebene der digitalen Spaltung nimmt Bezug auf die Partizipationsfahig-
keit, also die Moglichkeit, aus digitalen Bildungsangeboten einen persénlichen Nut-
zen zu ziehen. Dies hebt, neben den bisher angesprochenen Aspekten, auch auf die
Relevanz des Kursinhaltes ab. Da ein Grossteil der Kurse sich mit Themen beschafti-
gen, die primar fir den westlichen und industrialisierten Teil der Welt von Bedeutung
sind, sind diese Inhalte fiir Menschen aus anderen Kulturen weniger zuganglich oder
relevant (vgl. Krasny et al. 2018, 132).
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Einige der angesprochenen Probleme haben bereits Littlejohn und Hood (2017,
2) in einem kritischen Beitrag angesprochen:

«One of the most visible contradictions is that, although MOOCs are opening
up access to education, they tend to attract people who have already experi-
enced university education [...]. Second, rather than offering scaffolds that
support people who are not able to act as autonomous learners, MOOCs of-
ten are designed to be used by people who are already able to learn. Third,
like traditional education systems, MOOCs often require learners to conform
to expected norms, rather than freeing learners to chart their own pathways.
These norms sustain the traditional hierarchy within which the novice learner
is subjugate to the expert teacher. Finally, a troubling feature of MOOCs is that
this power structure is not always visible, since it is embedded partly within
the algorithms and analytics underpin MOOC tools and platforms».

Die in diesem Beitrag besprochene Studie liefert erste Evidenz fiir diese Uberle-
gungen. Interessanterweise stellen sich genau die Merkmale von MOOCs als Hiirden
fur den Abbau der Bildungsungleichheit heraus, von denen man sich eine Verringe-
rung eben dieser erhoffte. Die Kurse sind massiv und damit anonym, sodass Teilneh-
mende sich haufig nur auf ihre eigenen Kompetenzen stiitzen kénnen. Sie sind zwar
offen, da sie keine formalen Zugangsvoraussetzungen haben, sie setzen allerdings
didaktisch spezifische Lernstrategien und die Kompetenz zum selbstgesteuerten Ler-
nen voraus. Dadurch, dass sie online stattfinden, werden sie der Weltbevdlkerung
theoretisch zuganglich gemacht. Allerdings, und das zeigen die drei Ebenen der di-
gitalen Spaltung eindeutig, ist ein Internetzugang nicht gleichbedeutend mit der
Kompetenz, das Internet sinnvoll nutzen zu kdnnen, da vielen Menschen die notigen
Medienkompetenzen fehlen. Schliesslich stellt sich die aus westlichen Gesellschaf-
ten akademische Kursstruktur als womoglich hinderlich fiir all jene Lernende dar,
die noch nicht das Lernen in solchen didaktischen Konzepten gelernt haben. Bei al-
ler Kritik ist anzumerken, dass dies keine unlosbaren Probleme sind. Der Hype um
MOOCs war sicherlich darin begriindet, dass das Konzept nur oberflachlich betrach-
tet wurde und ein kritischer Blick auf die Voraussetzungen der Voraussetzungslosig-
keit zu Beginn ausgeblieben war. Es gibt jedoch zahlreiche Weiterentwicklungen von
MOOCs, welche viele der hier adressierten Hiirden zu verringern versuchen. In der
Regel geschieht dies jedoch, indem an einem der vier namensgebenden Kernmerk-
malen von MOOCs Veranderungen vorgenommen werden. Stattdessen erscheint es
jedoch, angesichts der vorliegenden Studie, angemessen, qualitativ die Kurse zu ver-
andern, d. h. sie inhaltlich so zu erweitern, dass es Menschen mit unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen gleichermassen gelingen kann, in MOOCs zu lernen. Der hier
formulierte Vorschlag von Vorkursen zur Vermittlung von notigen Medienkompeten-
zen und Lernstrategien bzw. Selbststeuerungskompetenzen ermdéglicht es, MOOCs in
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ihrer gegenwartigen Form nur in ihrer Didaktik anpassen und um eine soziale Struk-
tur erganzen zu missen, wahrend ein Vorkurs alternative Didaktiken zur Vermittlung
eben jener Kernkompetenzen entwickeln kann. Schliesslich ist kritisch anzumerken,
dass die hier prasentierten Schlussfolgerungen auf Analysen basieren, die nicht mit
der Zielsetzung durchgefiihrt wurden, MOOCs im Zusammenhang mit der Bildungs-
ungleichheit zu erforschen, sondern um eine Vorhersagemodell zum Kursfortschritt
anhand der Teilnehmendenpersonlichkeit zu erstellen. Aus diesem Grund ist zu er-
warten, dass eine dhnliche Studie, die statt der Personlichkeit der Teilnehmenden
ihre Lernstile untersucht, differenziertere Erkenntnisse liefern kann. Dazu bieten sich
beispielsweise die Lernstile nach Kolb an, die spezifischer auf bildungstheoretische
Hypothesen bezogen und dariiber hinaus auch mit Personlichkeitstypologien in Zu-
sammenhang gebracht werden kdnnen (vgl. Staemmler 2006, 56).
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