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Zusammenfassung

Lehrende spielen im Diskurs um Massive Open Online Courses (MOOCSs) in der
Hochschullehre als potenzielle Nutzer:innen und Entwickler:innen eine wichtige
Rolle. Auch die Passung mit den Erwartungen der Studierenden ist entscheidend
fur eine breite Verankerung von MOOC:s in der Lehre. In einer Fragebogenstudie
mit 445 Lehrenden und 1644 Studierenden aus Schleswig-Holstein zeigt sich,
dass Lehrende mit und ohne MOOC-Erfahrung ahnliche Motivationsstrukturen und
Einstellungen zu digitalen Bildungsangeboten haben. Im Unterschied zu Studieren-
den sprechen sich Lehrende fir kollaborative, seminarahnliche Formate aus. Fur
Studierende sind sowohl klare Strukturen als auch Wahlmdglichkeiten wichtig.
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Abstract

As potential users and developers, teachers play an important role in the discourse
on Massive Open Online Courses (MOOCs) in higher education. Meeting student
expectations is also crucial for a broad implementation of MOOCs in higher edu-
cation teaching. Based on a questionnaire given to 445 university teachers and
1644 students from Schleswig-Holstein, the current study shows that teachers with
and without MOOC experience have similar motives and attitudes regarding digital
educational content. Unlike students, teachers favor collaborative, seminar-like
formats. For students, both clear structures and options are most important.

Keywords
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1 Einleitung

Seit im Jahr 2008 Kurse erstmals als Massive Open Online Course (MOOC) ge-
staltet und bezeichnet wurden, nimmt deren Bedeutung in der internationalen wis-
senschaftlichen Diskussion sowie im Bildungskontext stetig zu (ZHU, SARI &
LEE, 2020). Auch wenn deutsche Hochschulen im internationalen Vergleich deut-
lich geringere MOOC-Aktivitidten aufweisen, sind klare Bestrebungen erkennbar,
die klassische ortsgebundene Hochschullehre mit vorbereitenden oder erweiternden
MOOC-Angeboten zu erginzen (HUTHER et al., 2020).

Eine wichtige Funktion nehmen dabei Hochschullehrende ein — sowohl als Entwi-
ckler:innen von Kursinhalten als auch als Nutzende und Multiplikator:innen, die
MOOCs oder ausgewéhlte Inhalte in ihre Lehre einbinden. Von Vorteil — insbeson-
dere fiir einen adaptiven Einsatz in der Lehre — ist aufgrund des deutschen Urheber-
rechts, wenn MOQOC:s aus offen lizenzierten und damit frei bearbeitbaren und wie-
derverwendbaren Materialien, also Open Educational Resources (OER) bestehen
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(EBNER et al., 2016). Diese von einzelnen frei verfiig- und nutzbaren Bildungsres-
sourcen bis hin zu mehrwochigen offenen Kursen (im Folgenden zusammenfassend
als digitale Bildungsangebote bezeichnet) werden hiufig als Chance betrachtet, die
eigene Lehre anzureichern, vertiefende Inhalte zur Verfiigung zu stellen oder im
Sinne des Inverted-Classroom-Ansatzes Lernprozesse auszulagern und Prisenz-
zeiten zur vertiefenden Diskussion zu nutzen. Offen bleibt hierbei bisher weitest-
gehend, wie Lehrende zum Einsatz von digitalen Bildungsangeboten in der eigenen
Lehre motiviert werden konnen, wenn gleichzeitig Anreize durch beispielsweise
Deputatsanrechnungen, zeitliche Entlastungen oder Aufwandsentschidigungen feh-
len. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, inwiefern Vorerfahrungen mit
MOOC:s eine Rolle hinsichtlich der Motivation spielen. Zudem stehen Lehrende vor
der Herausforderung, einzelne Bildungsmaterialien oder auch Online-Kurse unter
Beriicksichtigung der Erwartungen und Motive von Studierenden in ihre Lehre zu
integrieren. Ebenso ist bisher offen, ob die Erwartungen von Lehrenden zur Gestal-
tung von digitalen Bildungsangeboten mit denen der Studierenden in Einklang zu
bringen sind. Diese Fragen sind von besonderer Relevanz, damit digitale Bildungs-
angebote letztlich auch sinnvoll und hilfreich in der Hochschullehre genutzt werden
(konnen).

2 Stand der Forschung

Trotz der groBen Bedeutung von Lehrenden fiir die Erweiterung des MOOC-Ange-
bots und der Implementierung in die Hochschullehre fanden diese in der bisherigen
Forschung nur wenig Beachtung. Wahrend in den Jahren 2009-2019 bei iiber 50 %
der MOOC-Forschung der Fokus auf Studierenden lag, wurden in weniger als 7%
der Veroffentlichungen, Lehrende in ihrer Rolle als MOOC-Entwickler:in untersucht
(ZHU et al., 2020). Der Fokus auf die Lehrenden hat in den letzten Jahren jedoch
zugenommen, zeitgleich stieg auch das Forschungsinteresse an deren Motivation so-
wie Interaktionsmoglichkeiten im Zusammenhang mit MOOCs (ZHU et al., 2020).
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21 Lehrende und MOOCs — Motivation, Einstellungen und
Herausforderungen

Generell zeigt sich in der bisherigen Forschung, dass die Motivation von Lehrenden,
MOOC:s zu erstellen oder in ihrer Lehre einzusetzen, vor allem intrinsisch gepragt
ist (DOO et al., 2020). Als Grund wird zumeist angefiihrt, dass die Erstellung oder
der Einsatz von MOOC:s in den meisten Féllen freiwillig ist (ZHENG et al., 2016).
Viele Lehrende bieten MOOCs aufgrund einer Leidenschaft fiir ein bestimmtes
Thema an und mochten ihr Wissen zu diesem Thema mit einer groleren Anzahl an
Lernenden teilen (HEW & CHEUNG, 2014; DOO et al., 2020). Des Weiteren wird
die Aussicht auf personliche Entwicklung durch die zu bewiltigenden vielféltigen
Herausforderungen angefiihrt (DOO et al., 2020). Hierbei sind auch der Ausbau
beruflicher Netzwerke (DOO et al., 2020) und die Verbesserung des professionellen
Rufs aufgrund einer erhdhten Sichtbarkeit bedeutsam (ZHENG et al., 2016). Letzt-
lich werden auch das Motiv der Neugierde am Format, die Faszination gegeniiber
MOOCs und der Wunsch, eigene Erfahrungen in diesem neuartigen und wissen-
schaftlich breit diskutierten Bereich zu sammeln, als intrinsische Motive angegeben
(HEW & CHEUNG, 2014; DOO et al., 2020).

Die Einstellung der Lehrenden gegeniiber digitalen Bildungsangeboten ist dabei ge-
prigt durch den offenen Zugang und die damit verbundene Chance, auch Personen-
gruppen zu erreichen, die ansonsten keinen Zugang zur Hochschullehre bekdmen
(ZHENG et al., 2016; EVANS & MYRICK, 2015). Weniger ausgeprigt als die-
ser Open-Education-Aspekt ist das Potenzial von MOOCs, die (hochschul-)eigene
Sichtbarkeit zu erhohen (EVANS & MYRICK, 2015).

Als groBe Herausforderung nannten viele Lehrende den hohen Arbeitsaufwand
neben anderen beruflichen Pflichten und folglich das notwendige Zeitmanage-
ment insbesondere bei der Erstellung von MOOCs (ZHENG et al., 2016; HEW &
CHEUNG, 2014). Auch die oft fehlende institutionelle Unterstiitzung im personel-
len, technischen und rechtlichen Bereich sind Schwierigkeiten, die beim Einsatz
von MOOC:s in die Lehre bedacht werden miissen (ZHENG et al., 2016; EVANS &
MYRICK, 2015). Eine Herausforderung stellt fiir Lehrende zudem die grofle Men-
ge an unbekannten Lernenden (ZHENG et al., 2016) und die oft fehlende Resonanz
wihrend des laufenden MOOCs dar (HEW & CHEUNG, 2014).
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AuBerhalb der MOOC-Forschung wurde fiir die Motivation von Lehrenden, Tech-
nologien in der Lehre einzusetzen, neben Einstellungen und erwarteten Schwie-
rigkeiten auch die Vorerfahrungen als wichtig beschrieben (VOGELSANG et al.,
2019). In den meisten Studien sind allerdings nur lehrbezogene und nicht technolo-
gische Vorerfahrungen einbezogen worden (SCHERER & TEO, 2019).

2.2 Studierende mit vielfaltigen Nutzungsmotiven und
-Erwartungen

Haufig werden Studierende der Gruppe der digital natives zugeordnet — trotz breiter
Diskussion des Begriffs — und positive Einstellungen, gute Kompetenzen im Kon-
text von digitalen Medien und vielfiltige Vorerfahrungen bei digitalen Angeboten
werden angenommen (JANSCHITZ et al., 2021). Doch auch Studierende stehen
bei MOOCs vor Herausforderungen und hohe Dropout-Raten von 90 % sind keine
Seltenheit (ERIKSSON, ADAWI & STOHR, 2017). Verschiedene Studien fithren
die Motivation als einen der Hauptfaktoren fiir den Verbleib in einem MOOC an
(BADALI et al., 2022).

Die Studierenden als eine Zielgruppe von MOOCs haben vielfiltige Motive, an
MOOQOC:s teilzunehmen (BADALI et al., 2022). Das Lerninteresse an einem Thema
wird in vielen Studien als Hauptgrund identifiziert, sich in einen MOOC einzu-
schreiben (HEW & CHEUNG, 2014). Daneben spielt die Neugierde auf das noch
unbekannte Lernformat und eine erwartete berufliche oder personliche Niitzlichkeit
eine wichtige Rolle (HOWARTH et al., 2016). Weniger bedeutend ist fiir die meis-
ten Studierenden die Aussicht auf ein Zertifikat oder die Moglichkeit, neue Kontakte
zu kniipfen und (inter-)nationale Netzwerke aufzubauen (GIL-JAURENA, CAL-
LEJO & AGUDO, 2017).

Die Einstellungen werden von HSU, CHEN und TING (2018) ebenfalls als wichti-
ger Faktor fiir die Nutzung von MOOCs herausgestellt. Die bisherigen Forschungs-
ergebnisse zu Einstellungen von Studierenden im Kontext von MOOCS sind ins-

besondere hinsichtlich der Zufriedenheit mit der Nutzungserfahrung uneinheitlich
(HEW & CHEUNG, 2014).

ERIKSSON et al. (2017) konnten zudem in einer qualitativen Interviewstudie zei-
gen, dass die Passung zwischen Erwartungen und dem tatsédchlichen Kursinhalt und
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-design wichtiger Faktor fiir den Verbleib in einem Onlinekurs ist. In Bezug auf
Gestaltungsvarianten konnte gezeigt werden, dass bei modularisierten MOOCs we-
niger Teilnehmende abbrechen als bei entsprechenden Gesamtkursen (LEACH &
HADI, 2017). Ebenso wurden die Individualisierungs- und Interaktionsmdoglichkei-
ten als entscheidend fiir den Verbleib der Teilnehmenden identifiziert (ERIKSSON
et al., 2017). Somit ist eine adressatengerechte Gestaltung ein wichtiger Schliissel
fiir den Erfolg von MOOCs oder allgemeiner: digitalen Bildungsangeboten — sowohl
aus Sicht der Studierende als auch der Lehrenden.

3 Forschungsdesiderat und Forschungsfrage

Als Limitation der bisherigen Forschung zur Untersuchung der Motivation und Er-
wartungen zu MOOC-Aktivitdten kann festgehalten werden, dass in den publizier-
ten Studien nur Lehrende befragt wurden, die bereits mindestens einen MOOC an-
geboten haben oder daran beteiligt waren (DOO et al., 2020; EVANS & MYRICK,
2015). Ebenso wurden meist nur Studierende untersucht, die bereits an einem
MOOC teilgenommen haben (HEW & CHEUNG, 2014; ERIKSSON et al., 2017).
Lehrende und Studierende, die noch keine MOOCs genutzt oder bisher noch nicht
von MOOCs gehort haben, kdnnten in Hinblick auf Einstellungen und Motivation
aber deutlich andere Ergebnisse hervorrufen (EVANS & MYRICK, 2015). Diese
Forschungsliicke fiihrt zur ersten hier untersuchten Forschungsfrage:

1. Inwiefern unterscheiden sich die Einstellungen und Nutzungsmotivation von
Hochschullehrenden und Studierenden im Zusammenhang mit ihren Vorerfah-
rungen mit MOOCs?

Mit Blick auf die Herausforderung einer adressatengerechten Gestaltung von digi-
talen Bildungsangeboten scheint insbesondere die Frage von Bedeutung, inwiefern
die Erwartungen von Lehrenden und Studierenden in Bezug auf die Gestaltung und
damit auf das Lehren und Lernen mit und in MOOCs bzw. digitalen Bildungsan-
geboten iibereinstimmen. Abgesehen von Literaturiibersichten, die Motive, Einstel-
lungen und Herausforderungen von Lehrenden und Studierenden gegeniiberstellen
(HEW & CHEUNG, 2014), gibt es dazu bisher keine systematische Untersuchung.
Dies fiihrt zur zweiten Forschungsfrage:
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2. Inwiefern decken sich die Erwartungen von Lehrenden in Bezug auf die Ge-
staltung von digitalen Bildungsangeboten mit denen von Studierenden?

4 Methode

41 Stichprobe

Im November 2021 wurde eine querschnittliche Fragebogenstudie bei Hochschul-
lehrenden und Studierenden von acht Hochschulen in Schleswig-Holstein durchge-
fiihrt. Alle teilnehmenden Hochschulen sind Teil des landesweiten Projekts ,,Futu-
reSkills“, in dem eine digitale hochschuliibergreifende Bildungsplattform? mit frei
zugénglichen Onlinekursen zu den Themen Digitalisierung und Kiinstliche Intelli-
genz aufgebaut wird. Der Online-Fragebogen wurde als Link iiber die hochschul-
eigenen Informationswege gestreut. Die Motivation zur Studienteilnahme erfolgte
ausschlieBlich iiber die Relevanz des Themas ,,digitale Bildungsangebote* und die
Aufforderung, eigene Uberzeugungen und Erwartungen mitzuteilen.

Insgesamt haben sich 554 Lehrende und 1997 Studierende an der Studie beteiligt.
Bei Abbruch des Fragebogens vor der zweiten Seite oder bei mehr als 30 % fehlenden
Werten wurden die Teilnehmenden aus den vorliegenden Analysen ausgeschlossen.
So konnte eine Stichprobe von 445 Lehrenden und 1644 Studierenden berticksichtigt
werden. Von den Lehrenden (46 % weiblich) sind 41 % seit 5—15 Jahren in der Lehre
titig; 40 % lehren ausschlieBlich im MINT-Bereich. 166 der befragten Lehrenden
kennen keine MOOCs, wihrend 110 zwar MOOCs kennen, diese aber noch nicht
genutzt haben. Die Studierenden (63 % weiblich) sind im Schnitt im 5.88 Semester
(SD =4.00, Werte von 1 bis > 15); 40 % studieren mindestens ein MINT-Fach. Von
den befragten Studierenden haben 1015 noch keinen MOOC genutzt, davon kennen
864 keine MOOC:s.

2 https://futureskills-sh.de/
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4.2 Untersuchungsdesign

Der Online-Fragebogen wurde mit Limesurvey erstellt und umfasst 125 Items, die
aus etablierten Items und literaturbasierten Eigenkonstruktionen zusammengestellt
wurden. Fiir Lehrende und Studierende gab es unterschiedliche Versionen mit fiir
die jeweilige Zielgruppe angepassten Items. Erhoben wurden in Anlehnung an die
Theory of Planned Behavior nach VOGELSANG et al. (2019) neben den individu-
ellen Einstellungen und der Motivation zum FEinsatz von digitalen Bildungsange-
boten auch eine Selbsteinschitzung digitaler Kompetenzen und erwartete Schwie-
rigkeiten im Zusammenhang mit digitalen Bildungsangeboten (s. Anhang Tab. 1).
Zudem wurden die Erwartungen erhoben, wie digitale Bildungsangebote und insbe-
sondere Onlinekurse hinsichtlich ausgewédhlter Gestaltungsmerkmale wie Themen-
gebiet, Format und zeitlicher Umfang aufgebaut sein sollten (s. Anhang Tab. 1). Des
Weiteren wurden neben dem Geschlecht, der Fachrichtung und Vorerfahrungen mit
MOOCs Angaben wie Jahre in der Hochschullehre bei den Lehrenden sowie Se-
mesteranzahl und der angestrebte Studienabschluss bei den Studierenden erhoben
(s. Anhang Tab. 2).

4.3 Analysevorgehen

Neben deskriptiver Analysen wurden einfaktorielle Varianzanalysen mit anschlie-
Benden Post-Hoc-Tests auf Ebene der Einzelitems und gruppiert nach den Vorerfah-
rungen mit MOOCs durchgefiihrt. Die Lehrenden () und Studierenden () wurden
gruppiert in ,,nK = Nicht-Kenner:in“ (n, = 166, n, = 863), ,nN = Nicht-
Nutzer:in, aber kennt MOOCs* (n, = 110, ng = 151) und ,,N = Nutzer:in“ (n, =
76, ng = 139).°

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wurden die Mittelwertsunterschie-
de zwischen Lehrenden und Studierenden auf Itemebene mittels #-Tests gepriift. Bei
der Auswabhl der Items wurde darauf geachtet, nur identisch formulierte bzw. ledig-
lich an die Zielgruppe angepasste Items zu verwenden. Insgesamt konnten 90 Items
in den Gruppenvergleich einbezogen werden.

3 Die Hochschullehrenden werden als , Nutzer:innen® bezeichnet, wenn mindestens ein
MOOC fiir ihr eigenes Lernen genutzt oder in ihrer Lehre eingesetzt wurde.
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Alle angegebenen Datenanalysen wurden mit der Software IBM SPSS Statistics
26 durchgefiihrt. Félle mit fehlenden Werten wurden Test fiir Test ausgeschlossen.
Die berechneten Kennwerte aller durchgefiihrten Analysen inklusive Effektstarken*
sind im Anhang Tab. 3—6 zu finden.

5 Ergebnisse

51 Lehrende gruppiert nach Vorerfahrungen mit MOOCs

Es zeigen sich bei den Lehrenden keine bedeutenden Unterschiede des Geschlechts,
der Jahre in der Hochschullehre und der Fachrichtung in Bezug auf die Vorerfahrun-
gen mit MOOC:s. Insgesamt lassen sich bei den Einstellungen einige Unterschiede
mit mittlerem Effekt zwischen den MOOC-Nutzenden und den beiden Gruppen zei-
gen, die bisher noch keine MOOCs genutzt haben (s. Abb. 1). Hinsichtlich der eige-
nen digitalen Kompetenzen schéitzen sich beide Lehrenden-Gruppen, die MOOCs
kennen, unabhéngig davon, ob MOOCs auch genutzt wurden, besser ein als die
Lehrenden ohne Vorkenntnisse. Diese Unterschiede werden besonders deutlich bei
der Selbsteinschitzung zu den Kompetenzen der gemeinsamen Erstellung von digi-
talen Dokumenten, einfachen Videobearbeitungen und Beachtung des Datenschut-
zes (s. Abb. 1).

4 Aufgrund fehlender Aussagekraft von p-Werten in Bezug auf Grofe und Bedeutung des
Effekts, werden die Ergebnisse im Folgenden ausschlieBlich auf Grundlage der Effektstér-
ke Cohen’s d interpretiert (SUN, PAN & WANG, 2010).
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Einstellungen zu digitalen Bildungsangeboten

Selbsteinschéatzung digitaler Kompetenzen?

Teilen von selbst Kollaborativ Dokumente
erstellten Angeboten™ erstellen**

Austausch mit
Anderen**

Digitale Angebote fiihren zur
Vereinsamung**

Skepsis bei Nutzung fremder Kurse in LMS
Angebote* anlegen™

Unubersichtliche Vielfalt an

Freier Zugang eroffnet T
Angeboten Digitale Angebote

Maglichkeiten** finden** Profileinstellungen

Angebote erhhen
meine eigene
Reichweite**

Steigerung der Qualitat
der Lehre* . Verfassen schriftlicher
Programmiersprache**

Arbeiten*™
Angebote zum Zukunft des Lernens an
lebenslangen Lernen Hochschulen**
nutzen** Einfache

. Suchmaschine nutzen’ Videobearbeitungen**
Internationale Antrieb fur Digitalisierung an

Zusammenarbeit moglich™ Hochschulen - Beachtung von
Vernachlassigung von EMSHitzen Datorct st
Individualisierung
Anmerkung. Mittelwerte der Lehrenden gruppiert nach Vorerfahrungen mit MOOCs Nicht-Kennerin (1 = 166) == Nicht-Nutzerin (n = 110) === Nutzer:in (n = 76)

Fett ichnet sind L i mit arke von d > 0.35.
*p<.05*p<.01.
2 Skala: 1 — ,stimme nicht zu“ bis 6 — ,stimme zu".

Abb. 1:  Einstellungen zu digitalen Bildungsangeboten und Selbsteinschatzung
digitaler Kompetenzen der Lehrenden

Lehrende, die bereits MOOCs genutzt haben, unterscheiden sich in ihrer Motiva-
tion, aufgrund des Designs oder fiir ihre eigene berufliche Entwicklung digitale
Bildungsangebote in ihrer Lehre einzusetzen (s. Abb. 2). Dagegen unterscheiden
sich diese beiden Gruppen nicht von Lehrenden ohne Vorkenntnisse mit Blick auf
erwartete Schwierigkeiten (s. Abb. 2).

Die gewiinschte Dauer, der Unterstiitzungsbedarf und die Strukturierung eines On-
line-Kurses stellen sich als unabhéngig von den Vorerfahrungen mit MOOCs he-
raus. Lehrende, die bereits MOOCs genutzt haben, unterscheiden sich aber deutlich
von den anderen beiden Gruppen beziiglich der Offenheit in Online-Kursen. So sind
die MOOC-Nutzenden stirker daran interessiert, Studierende von anderen Hoch-
schulen einzubeziehen. Im Vergleich zu den Lehrenden, die keine MOOCs kennen,
sind diesen Lehrenden auch die Zusammenarbeit und die Austauschmdglichkeiten
unter den Studierenden wichtiger.
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Motivation zum Einsatz? Erwartete Schwierigkeiten®
Anpassbarkeit Hoher Zeitaufwand

Berufliche
Entwicklung**

Direkt in Lehre 4
integrierbar®

Fehlende
Betreuung* Interaktions-
moglichkeiten

Neugierde Kein Zutrauen in
Selbstorganisation
Férderung der
Lehr-Kompetenz

Interesse am
Thema

Gepriifte Mangelnde
Qualitat technische
Kompetenzen®

Design nicht
ansprechend

Zeitersparnis

Design des

Kontakte kntipfen
Kurses**

/" Fehlende

technische
Ausstattung

Integriertes
Feedback™

Interaktions- Hoher technischer
méglichkeit Aufwand

Integrierte

Prafung

Anmerkung. Mittelwerte der Lehrenden gruppiert nach Vorerfahrungen mit MOOCs Nicht-Kenner:in (n = 166) === Nicht-Nutzer:in (n = 110) === Nutzer:in (n = 76)
Fett gekennzeichnet sind Unterschiede mit Effektstarke von d > 0.35.

*p<.05*p<.01.

2 Skala: 1 —,stimme nicht zu" bis 4 — ,stimme zu".

Abb. 2:  Motivation zum Einsatz von digitalen Bildungsangeboten und erwartete
Schwierigkeiten der Lehrenden

5.2 Studierende gruppiert nach Vorerfahrungen mit MOOCs

Bei den Studierenden zeigen sich Unterschiede des Geschlechts, der Semesteranzahl
und der Fachrichtung in Bezug auf ihre Vorerfahrungen mit MOOCs. Tendenziell
haben ménnliche Studierende im MINT-Bereich und in hoheren Semestern mehr
Erfahrungen mit MOOC:s. Die erfassten Einstellungen unterscheiden sich hinsicht-
lich der MOOC-Erfahrung mit mittlerem Effekt nur beziiglich des Teilens von selbst
erstellten Angeboten (s. Abb. 3). Studierende, die MOOCs kennen, schitzen die ei-
genen digitalen Kompetenzen im Bereich der Programmierung und kollaborativer
Erstellung von digitalen Dokumenten héher ein als Studierende, fiir die MOOCs
noch unbekannt sind (s. Abb. 3).

Unabhéngig von der MOOC-Erfahrung zeigen Studierende hinsichtlich der flexib-
len Moglichkeiten und dem Interesse am Thema eine erhohte Nutzungsmotivation
(s. Abb. 4). Auch bei erwarteten Schwierigkeiten gibt es keine bedeutenden Unter-
schiede hinsichtlich der Vorerfahrungen mit MOOC:s (s. Abb. 4).

181



Carolin Flerlage, Andrea Bernholt & llka Parchmann

Ei

nstellungen zu digitalen Bildungsangeboten?

Teilen von selbst
ersteliten Angeboten**
Digitale Angebote fihren zur
Vereinsamung**

Skepsis bei Nutzung
fremder Angebote
Untibersichtliche Vielfalt

Freier Zugang eréffnet
an Angeboten

Selbsteinschétzung digitaler Kompetenzen?

Kollaborativ Dokumente

erstellen*
Kurse in LMS
anlegen**

Austausch mit

Digitale Angebote "
Mglichkeiten** b Profileinstellungen
Angebote erhchen Steigerung der
meine eigene Qualitét der Lehre™ = hriftlich
Reichweite Programmier- Verfassen scl U!i icher
sprache** Arbeiten’
Angebote zum Zukunft des Lernens an
lebenslangen Lernen Hochschulen
nutzen™ Suchmaschine nutzen* Einfache
intsmmetiondis Antrieb far Videobearbeitunger
Zusammenarbeit D‘a“ﬁ';‘s'e’h“'TQ an
méglich Vernachlassigung von censshlan LMS nutzen*™ Beachtung von
Individualisierung* Datenschutz**
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Abb. 3:

Einstellungen zu digitalen Bildungsangeboten und Selbsteinschatzung
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*p<.05;*p<.01.

2 Skala: 1 - ,stimme nicht zu" bis 4 — ,stimme zu".

Abb. 4. Motivation zur Nutzung von digitalen Bildungsangeboten und erwartete

Schwierigkeiten der Studierenden
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Das Interesse an Onlinekursen mit thematischem Bezug zu Kiinstlicher Intelligenz
ist unter den Studierenden groBer, die MOOCs bereits kennen. Hinsichtlich des Un-
terstiitzungsbedarfs, des Formats, der Strukturierung und der Offenheit eines On-
linekurses weisen die vorliegenden Unterschiede beziiglich der Vorerfahrungen nur
kleine Effektstirken auf.

5.3 Ubereinstimmungen und Unterschiede zwischen Lehrenden und
Studierenden

Auch wenn die Studierenden im Mittel etwas positivere Einstellungen zu digitalen
Bildungsangeboten haben, schitzen Lehrende im Schnitt ihre digitalen Kompeten-
zen hoher ein. Der grofite Unterschied liegt in der Fahigkeit, auf einer Lernplattform
Kurse anzulegen. Bei der Anpassung von Profileinstellungen schétzen sich Lehren-
de allerdings als weniger kompetent ein als die Studierenden. Lehrende erwarten
zudem einen deutlich hoheren zeitlichen und technischen Aufwand als Studierende
(s. Anhang Tab. 6).

Beziiglich der Gestaltungsmerkmale von digitalen Bildungsangeboten und insbe-
sondere freien Online-Kursen geben Lehrende und Studierende einen dhnlichen Be-
darf nach Unterstiitzung an und wiinschen sich einen Online-Kurs mit zeitlichem
Umfang von 1-5 Stunden pro Woche bei flexibler Gesamtdauer. Sowohl Lehren-
de als auch Studierende interessieren sich vor allem fiir Themen mit Bezug zum
eigenen Fachbereich, bei Studierenden ist das Interesse an Online-Kursen zur All-
gemeinbildung, zu Grundlagen und aktuellen Themen des eigenen Fachbereichs
jedoch deutlich groler (s. Abb. 5). Wéhrend in der Formatfrage keine deutlichen
Tendenzen der Studierenden festzustellen sind, verschieben sich die Praferenzen der
Lehrenden von vorlesungs- zu seminardhnlichen Formaten und von Selbstlernkur-
sen zu betreuten Online-Kursen (s. Abb. 5).
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Abb. 5: Unterschiede der Lehrenden und Studierenden beztiglich des gewlinsch-
ten Themas und Formats eines Online-Kurses
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Abb. 6: Unterschiede der Lehrenden und Studierenden beziiglich der gewtiinsch-
ten Strukturierung und Offenheit eines Online-Kurses
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Bei der strukturellen Gestaltung von Online-Kursen ist es den Studierenden wich-
tiger als den Lehrenden, Inhalte selbst auszuwéhlen, gleichzeitig aber eine klare
Bearbeitungsreihenfolge zu haben (s. Abb. 6). Beziiglich der internen und externen
Offenheit eines Online-Kurses ist den Lehrenden besonders die interne Zusammen-
arbeit wichtig fiir den Lernprozess, wéihrend die Studierenden sich vielmehr Ko-

operationen gerade mit externen Partnern wiinschen, allerdings mit kleinem Effekt
(s. Abb. 6).

6 Diskussion und Implikationen

Zunichst zeigen die Ergebnisse, dass trotz breiter wissenschaftlicher Diskussion zu
MOOC:s die Bekanntheit von MOOCs unter den Lehrenden und den Studierenden
trotz einer vermutlichen Positivselektion in der hier vorliegenden Studie aufgrund
der breiten Ansprache und freiwilligen Teilnahme gering ist; sogar noch geringer
als in den Untersuchungen von JANSCHITZ et al. (2021) mit 6sterreichischen Stu-
dienanfianger:innen. Umso wichtiger ist es, diese Lehrenden und Studierenden in
die MOOC-Forschung hinsichtlich der Einstellungen, Motivation und Erwartungen
mit einzubeziehen, um mittelfristig auch diese Zielgruppe zu erreichen und zur Nut-
zung von MOOCs zu motivieren.

Insgesamt scheinen Lehrende, die MOOCs bisher noch nicht kannten oder genutzt
haben, keine grundlegend anderen Motive zu haben, sondern sich vor allem in deren
Ausmal} zu unterscheiden. Weiter kann durch die Erfahrungen mit MOOCs we-
der ein Ab- noch ein Aufbau der erwarteten Schwierigkeiten angenommen wer-
den. Unterschiede zeigen sich zum einen darin, dass Lehrende, die bereits MOOCs
genutzt haben, eine positivere Einstellung beziiglich des Teilens eigener Angebote
mit gleichzeitig geringerer Skepsis bei der Nutzung fremder Angebote haben. Zum
anderen sind es dieselben Lehrenden, die hohere Offenheits- und Kollaborationsge-
danken zeigen. Denkbar wire die Annahme, dass sich Erfahrungen mit offenen, frei
verfligbaren Angeboten positiv auf Einstellungen zum Teilen und Nutzen ausge-
wirkt haben. Gleichzeitig konnten die Potenziale von digitalen Bildungsangeboten
im Hinblick auf tiberregionale Kollaborationen erkannt und eine groflere Offenheit
im Lehr- und Lernprozess erreicht worden sein. Ebenso kann jedoch auch argumen-
tiert werden, dass gerade die Lehrenden, die vorher schon eine positive Einstellung
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zum Teilen und zu offenen Bildungsressourcen hatten, diejenigen sind, die MOOCs
bereits genutzt haben. Die Nutzung von MOOCs kdénnte demnach sowohl die Fol-
ge als auch die Ursache fiir die genannten Unterschiede innerhalb der Gruppe der
Lehrenden sein. Durch das Querschnittsdesign der Studie kann die Wirkrichtung
an dieser Stelle nicht beantwortet und aufgrund bislang fehlender experimenteller
Untersuchungen auch nicht aus der Literatur untermauert werden.

In der Stichprobe der Studierenden zeigten MOOC-Nutzer:innen vor allem im Be-
reich der Selbsteinschiatzung digitaler Kompetenzen und dem Interesse an Themen
zur Kiinstlichen Intelligenz hohere Mittelwerte. Da ménnliche Studierende aus dem
MINT-Bereich in der Gruppe der MOOC-Nutzenden iiberreprasentiert sind, konnen
diese Unterschiede aber nicht allein auf die Vorerfahrungen mit MOOC:s zuriickge-
fiithrt werden, sondern kdnnten auch in Geschlechts- und Fachbereichsunterschieden
begriindet sein.

Hinsichtlich der Passung zwischen den Erwartungen von Lehrenden und Studieren-
den in Bezug auf das gewiinschte Thema, dem zeitlichen Umfang und dem Unter-
stiitzungsbedarf deuten die vorliegenden Ergebnisse iiberwiegend eine gute Uber-
einstimmung an. Die Studierenden zeigen keine klaren Priaferenzen beziiglich des
Formats, wiinschen sich im Schnitt eine gute Struktur mit einer vorgegebenen Rei-
henfolge der Inhalte, aber mdochten beziiglich der Inhalte auch Wahlmoglichkeiten
haben. Wie LEACH und HADI (2017) zeigen konnten, orientiert sich der Grof3teil
der MOOC-Lernenden an der vorgegebenen Reihenfolge, aber es gibt auch Lernen-
de, die eine individuelle Reihenfolge wihlen, sodass diese Option bei der Gestaltung
von Online-Kursen mitgedacht werden sollte. Viele Lehrende versuchen in einem
MOOC inhaltliche und strukturelle Wahlmoglichkeiten zu bieten, um {iber ein Au-
tonomieerleben die Studierenden zum Verbleib zu motivieren (HEW & CHEUNG,
2014; BADALLI et al., 2022). Die in der vorliegenden Studie gewiinschten inter-
aktiven und kollaborativen Formate vonseiten der Lehrenden stellen durchaus eine
Moglichkeit dar, das Autonomieerleben der Studierenden zu fordern; sollten aber
als didaktische Entscheidung transparent gegeniiber den Studierenden kommuni-
ziert werden, damit diese die Bedeutung von kollaborativen Formaten fiir ihren
Lernprozess nachvollziehen kénnen.

Abschlielend sollen Befunde der Lehrenden und Studierenden in Bezug auf den
viel diskutierten Begrift der digital natives angesprochen werden. Die Studierenden
zeigen insgesamt etwas positivere Einstellungen zu digitalen Bildungsangeboten
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und entsprechen damit zunéchst dieser Typisierung. Mit Blick auf die Selbstein-
schitzungen der digitalen Kompetenzen im Kontext Hochschule schitzen Studie-
rende sich im Schnitt jedoch schlechter ein als die Lehrenden. Dies unterstiitzt den
Befund von JANSCHITZ et al. (2021), dass digital natives, auch wenn sie im Alltag
digitale Medien nutzen, diese digitalen Kompetenzen nicht notwendigerweise auf
den Einsatz von digitalen Medien zum Lernen und Arbeiten wie beispielsweise hier
im Hochschulkontext {ibertragen konnen. Es sind also konkrete Angebote notwen-
dig, um benoétigte digitale Kompetenzen bei Studierenden zu férdern, um digital
unterstiitztes Lernen zu ermdglichen.

7 Limitationen und Ausblick

Bei der Interpretation der Ergebnisse muss beriicksichtigt werden, dass eine positive
Verzerrung der Stichprobe bei den Lehrenden und Studierenden vorliegen konnte.
Aufgrund der Freiwilligkeit und einer rein inhaltlichen Motivation zur Studienteil-
nahme sind eventuell Lehrende und Studierende mit positiven Einstellungen und
Motivation zur Nutzung von digitalen Bildungsangeboten in der vorliegenden Stich-
probe iiberreprésentiert. Da die Ergebnisse zeigen, dass iiber 60 % der Teilnehmen-
den noch keinen MOOC genutzt haben, kann aber davon ausgegangen werden, dass
nicht nur die ,,digitalen Vorreiter:innen* zur Studienteilnahme motiviert werden
konnten.

Die vorliegende Studie hat bewusst den Versuch unternommen, die Untersuchung
von einzelnen MOOCs zu l6sen, indem der Fragebogen allgemein fiir digitale Bil-
dungsangebote gestaltet war. Durch einen gedanklichen Fokus auf einzelne digita-
le Bildungsmaterialien oder mehrwdchige Onlinekurse bei der Beantwortung der
Items kann es daher zu Verzerrungen in den Antworten gekommen sein. Deshalb
sollten insbesondere die Unterschiede zwischen Lehrenden und Studierenden in
konkreten Situationen nochmals wissenschaftlich gepriift werden.

Dennoch kénnen mit der vorliegenden Studie wertvolle Erkenntnisse in Bezug auf
MOOCs im Hochschulkontext gewonnen werden. Die d&hnlichen Motivationsstruk-
turen aller befragter Lehrenden deutet darauf hin, dass auch Lehrende, die bisher
keine MOOCs kennen oder genutzt haben, iiber dhnliche Wege zum Einsatz in der
Lehre motiviert werden konnten. Insbesondere der Frage, inwiefern sich die MOOC-
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Aktivitdten und die Haltung zu Offenheit im Lernprozess gegenseitig beeinflussen,
sollte in weiterfithrenden Studien nachgegangen werden. Beziiglich einer Passung
der Erwartungen von Lehrenden und Studierenden stellt die vorliegende Studie
noch keine systematische Untersuchung dar, kann aber hilfreiche Ansitze liefern,
wie eine aufeinander abgestimmte Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten ge-
lingen kann. Von einem konkreten Leitfaden zur erfolgreichen Gestaltung sind die-
se Ansitze jedoch weit entfernt — wenn es einen solchen Leitfaden angesichts der
vielseitigen Lehrenden, heterogenen Studierendengemeinschaft und unterschied-
lichsten Gestaltungsmoglichkeiten iiberhaupt geben kann.
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