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Ein MOOC als Teil eines Curriculums 
Das Instruktionsdesign ist entscheidend2  

Zusammenfassung  
Ein konventioneller fünfwöchiger MOOC in englischer Sprache wurde in den 
deutschsprachigen CAS “Innovations in Digital Learning” als Wahlfach integriert. Die 
Studierenden zeigten bei der Lernfreude und beim subjektiven Lernerfolg Werte in 
einem mittleren bis hohen Bereich. Von den 23 CAS-Studierenden erhielten 70% ein 
Zertifikat, bei den nicht im CAS eingeschriebenen Studierenden waren es 13%. Für 
viele der CAS-Studierenden waren die englisch gesprochenen Videos eine Heraus-
forderung. Daneben gab es Mängel im Instruktionsdesign (z.B. bei der Instruktion 
der Peer-Review-Aufgaben). Die Herausforderung für die Schaffung eines erfolgrei-
chen, integrierten MOOCs liegt beim Instruktionsdesign. 
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1 Integration von MOOCs in der Hochschul-
lehre 

Das Lernangebot MOOC als Massive Open Online Course gehört in den 
meisten Fällen zu den offenen Bildungsressourcen, die auf Englisch als       
Open Educational Resources (OER) bezeichnet werden. Die UNESCO be-
zeichnet OER als frei zugängliche, kostenlose Lehr- und Lernmaterialien 
(STRACKE et al., 2019, S. 332). Ein MOOC ist also ein frei (open) auf dem 
Internet (online) zugänglicher Kurs (course) mit vielen Teilnehmenden (mas-
sive). STRACKE et al. (2019, S. 335) beschreiben die vier Kriterien: Ein 
MOOC ist ‘massive’, wenn er mindestens 150 Teilnehmende hat. Der Begriff 
‘open’ ist stark umstritten, da mit offen der freie oder kostenlose Zugang aber 
auch eine freie Lizenzierung gemeint sein kann. Mit wenigen Ausnahmen 
sind MOOCs alle ‘online’. Mit ‘course’ wird heute meist die Einbettung der 
Lernaktivitäten in einen definierten Zeitrahmen, meist zwischen fünf und acht 
Wochen, gemeint.  

MOOCs wurden auch als “disruptive Innovation” (KIRCHER & LEMKE, 2019) 
diskutiert, welche die Hochschullandschaft einschneidend verändert. Sie bie-
ten ein niederschwelliges Angebot für Bildung und Weiterbildung ohne diese 
abschließen zu müssen. “Das Potential und die Herausforderungen von 
MOOCs an Universitäten” war eines von vier Themengebieten, die ZAWA-
CKI-RICHTER et al. (2018, S. 248) aus 362 wissenschaftlichen Artikeln zum 
Thema MOOC herausfiltern konnten. Das Potential von MOOCs bestehe im 
erleichterten Zugang zu qualitativ guter Hochschulbildung, z.B. durch den 
Aufbau von Lerngemeinschaften und die Senkung von Studiengebühren. 
Gemäß ZAWACKI-RICHTER et al. (2018, S. 248) besteht in MOOCs die 
Möglichkeit für innovatives Instruktionsdesign zur Förderung des selbstge-
steuerten Lernens. Damit erhalten die Studierenden die Möglichkeit, ihr Ler-
nen flexibler zu gestalten, da sie sich je nach Lehrplankonzept überall und 
jederzeit Wissen aneignen können (WONG et al., 2019). Nach DE LIMA 
GUEDES (2020, S. 34) besteht der wichtigste Grund für die Integration von 
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MOOCs in einen (klassischen Präsenz-)Lehrplan darin, "den Studierenden 
eine Plattform zu bieten, sich in globalen Gemeinschaften und internationa-
len Gesprächen zu engagieren". 

In der Hochschullandschaft oder deren Abteilungen sind MOOCs eine opti-
male Gelegenheit, ausgewählte Wissensbereiche einem grossen Publikum 
zur Verfügung zu stellen. Das Erstellen eines qualitativ guten MOOCs ist je-
doch in der Regel nochmals aufwändiger als das Erstellen curricularer On-
line-Kurse. Daher kann es sinnvoll sein, einen MOOC zu erstellen, der 
gleichzeitig auch Teil eines Hochschulcurriculums ist. Ein solcher MOOC 
wird in zweierlei Hinsicht genutzt: 1) um ein großes Publikum zu erreichen, 
und 2) für Studierende, die in einem Lehrplan eingeschrieben sind. Letztere 
haben den Vorteil, dass der Dozent leichter und mehr Möglichkeiten hat, den 
Inhalt des MOOCs zu gestalten und die Studierenden direkt zu unterstützen. 
MOOCs haben, wie alle Lernformate, ihre Herausforderungen und bekann-
ten Probleme, wie z. B. hohe Abbrecher- und niedrige Abschlussquoten, Au-
thentifizierungsprobleme und Betrug sowie eine angemessene Unterstüt-
zung der Studierenden (ZAWACKI-RICHTER et al. (2018). Gemäß CO-
NOLE (2015) kann diesen Problemen mit einem guten MOOC-Design ent-
gegengewirkt werden. Aber gerade die Konzipierung eines Instruktionsdes-
igns, welches die Lernenden motiviert, stellt eine Herausforderung dar (z.B. 
TOPALI et al., 2019). 

MOOCs lassen sich auf unterschiedliche Art und Weise in der Hochschul-
lehre nutzen. EBNER et al. (2019) beispielsweise zeigen sieben Typen von 
Lehr- und Lernszenarien auf. Diese unterscheiden sich u. a. nach Einbezug 
und didaktischer Bedeutung von Präsenzphasen und -angeboten, nach be-
gleitender Nutzung eines Learning Management Systems oder nach Prü-
fungsformen. Letztlich lassen sich solche Typen kombinieren und weitere 
Einsatzszenarien für MOOCs sind durchaus möglich. Für eine erfolgreiche 
Integration von MOOCs ist es wichtig, das Ziel und die Rahmenbedingungen 
der Integration zu klären und im Fokus zu behalten sowie die konkrete Form 
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des Einsatzes entsprechend zu gestalten. Im Folgenden die Beschreibung 
des Einsatzszenarios, welches der vorliegenden Studie zugrunde liegt.  

2 Integration von MOOCs in der Hochschul-
lehre 

Der MOOC "Basics of Adaptive Learning" - gehostet von Swiss MOOC Ser-
vice (https://www.swissmooc.ch/) - wurde im Herbstsemester 2021 erstmals 
in den Lehrgang “Certificate of Advanced Studies in Innovations in Digital 
Learning” (CAS IDL) der Fernfachhochschule Schweiz (FFHS) integriert. 
Dieser CAS-Lehrgang ist eine berufsbegleitende Weiterbildung im Umfang 
von 10 ECTS (ca. 250 – 300 h) und dauert 20 Wochen. Der CAS IDL richtet 
sich insbesondere an Personen, die sich in der einen oder anderen Form mit 
digitalem Lernen und dessen Innovationen beschäftigen. Durchgeführt wird 
der CAS IDL im Blended Learning-Format, wobei rund 90 Prozent des ge-
samten Lehrgangs im asynchronen, begleiteten Online-Studium über das 
Learning Management System Moodle stattfinden. Die verbleibenden 10 
Prozent des Studiums sind Präsenzen vor Ort (Tages-Workshops) und on-
line (Webinare und Sprechstunden).   

Eingebettet war der MOOC “Basics of Adaptive Learning” in seiner ganz re-
gulären Form als ein eigenständiges und in sich abgeschlossenes Modul (1 
ECTS, ca. 25 – 30 h) im CAS. Die Studierenden des CAS IDL besuchten den 
MOOC in den Wochen 13 bis 17 ihres CAS. Abweichend zu den übrigen 
MOOC-Teilnehmenden gab es für die Studierenden des CAS IDL in der letz-
ten Woche des MOOCs eine fakultative Sprechstunde zur Klärung von Fra-
gen und zur Diskussion weitergehender Aspekte des Themas. Im CAS IDL 
gab es Pflicht- und Wahlleistungen. Der MOOC war eine Wahlleistung und 
die Studierenden konnten sich ihre Endbewertung aus dem MOOC als Teil-
note an die CAS-Gesamtnote anrechnen lassen. Eine MOOC-Endbewertung 
von 67 Prozent oder mehr entsprach einer genügenden CAS-Teilnote.  
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Durch die Unabhängigkeit von den übrigen Modulen des CAS IDL entsprach 
der Einsatz des MOOCs “Basics of Adaptive Learning” im Prinzip dem von 
EBNER et al. (2019) genannten Typ des “konventionellen MOOCs”. Ein sol-
cher MOOC hat ein definiertes Start- und Enddatum, eine große Reichweite, 
bietet Möglichkeiten für Online-Tutoring und den Austausch im Forum sowie 
optional den Abschluss durch eine bewertete Prüfung.  

Bei der Integration dieses MOOC in das CAS ging es nicht darum, die uni-
versitäre Lehre zu digitalisieren oder zu flexibilisieren, da der CAS-Lehrgang 
als solcher durch sein Blended Learning-Format ohnehin bereits einen sehr 
hohen digitalen Anteil hatte und große Flexibilität bot. Vielmehr ging es da-
rum, das innovative Thema des adaptiven Lernens beizubehalten und in ei-
nem anderen Format anzubieten. Dahinter steht die Idee, den CAS-Studie-
renden im Sinne des CAS-Themas "Innovationen im digitalen Lernen" und 
im Gegensatz zum Präsenzunterricht und dem geschlossenen Online-Ler-
nen eine weitere relativ moderne, digitale Lernform zu vermitteln. Durch die 
passende Einbindung des MOOCs konnte die Variation der Lehrformate für 
die Studierenden weiter erhöht werden. Neben der Arbeit an den primären 
Lernzielen erhielten die CAS-Studierenden die Möglichkeit, a) sich mit dem 
MOOC-Format vertraut zu machen, b) sich über die eigenen Klassengren-
zen hinaus mit einer größeren Lerngemeinschaft zu vernetzen und auszu-
tauschen und c) das Lernen mit im Vergleich zu den Lerneinheiten anderer 
CAS-Module eher kleinen Lerneinheiten, also eine Art "Microlearning", zu 
erleben. 

Um zu prüfen, ob wir diese Ziele durch die Integration unseres MOOCs in 
den CAS-Lehrgang erreicht haben und generell wie gut der MOOC bei Stu-
dierenden ankam, führten wir eine Evaluierung des MOOC durch, um die 
folgenden Fragen zu beantworten: 

 Ist die Integration des MOOCs in einen CAS gelungen? 
 War die erste Durchführung des MOOCs erfolgreich? 



Egon WERLEN, Tansu PANCAR, Marc GARBELY 

 

   www.zfhe.at 6 

3 Durchführung des MOOCs und Methode der 
Evaluation 

Der MOOC begann mit einer Einführung in personalisiertes und adap-
tives Lernen mit Definitionen von Adaptivität (adaptation), Anpas-
sungsfähigkeit (adaptability) und den Konzepten Domänenmodell, 
Lernermodell und adaptives Modell. Außerdem wurden didaktische 
Aspekte des adaptiven Unterrichtsdesigns, Theorien der Adaption, 
was adaptiert wird und der Grad der Kontrolle durch den Lernenden 
oder das System vorgestellt. Der Kurs schloss mit den Inhalten und 
Überlegungen zu ethischen Bedenken, den Nachteilen und der Zu-
kunft des adaptiven Lernens.    

Der MOOC enthielt einige adaptive Elemente zur Unterstützung des 
Lernens und zur Demonstration, der im Kurs erklärten Konzepte. Die 
Inhalte wurden auf der Plattform Open edX gehostet. Die adaptiven 
Elemente wurden im LMS Moodle umgesetzt und mit Open edX ver-
linkt. Die Lernenden griffen auf die adaptiven Elemente wie interaktive 
Videos und Aufgaben mit Einschränkungen (mit Aufgaben, die verfüg-
bar wurden, wenn die vorherige Aufgabe abgeschlossen war) die über 
Learning Tools Interoperability (LTI) zu, ohne dass eine zusätzliche 
Authentifizierung erforderlich war. Die Verwendung von zwei Plattfor-
men bot zusätzliche Funktionen, hatte aber auch einige Nachteile in 
Bezug auf das Kursdesign und die Implementierung (z. B. die Syn-
chronisierung von Noten oder die Analyse von Protokollen).  

Am Ende jeder Woche des MOOCs gab es benotete Kurztests und 
Peer-Review-Aufgaben. Einige dieser Tests wurden automatisch be-
wertet, und die Lernenden erhielten auf der Grundlage ihrer Auswahl 
ein unmittelbares Feedback. Neben diesen automatisch bewerteten 
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Tests gab es zwei Aufgaben mit Peer-Reviews, bei denen die Lernen-
den ihre Note auf der Grundlage der Bewertung durch mindestens 
zwei Mitstudierende im Hinblick auf Inhalt und Qualität ihrer Antwort 
erhielten. Außerdem gab es eine Aufgabe mit Selbstbewertung und 
eine mit einer Rückmeldung durch den Dozierenden. Die Resultate 
der verschiedenen Kurztests und Aufgaben wurden pro Woche gemit-
telt und mit unterschiedlicher Gewichtung zur Schlussnote berechnet.  

Den benoteten Aufgaben am Ende jeder Woche folgten jeweils vier 
Fragen zur Beurteilung der Woche. Nach den Fragen zum subjektiven 
Lernerfolg und zur Lernzufriedenheit gab es je eine offene Frage zu 
Verbesserungsvorschlägen für die Woche und für allgemeine Bemer-
kungen. Der Lernerfolg und die Lernzufriedenheit wurden auf einer 
dreier Skala (nein, vielleicht, ja) abgefragt. Die Teilnehmer nahmen an 
der wöchentlichen Evaluation meist nur teil, wenn sie während der Wo-
che gelernt und die benoteten Aufgaben durchgeführt hatten.     

Am Ende des MOOCs wurden die Teilnehmenden nochmals nach 
dem generellen subjektiven Lernerfolg und der Lernzufriedenheit ge-
fragt. Drei weitere Fragen betrafen die Weiterempfehlung des 
MOOCs, die Erfüllung der Erwartungen und ob die Studierenden für 
ein Zertifikat bezahlen würden. Diese Fragen wurden mit einer fünf-
Punkte-Skala beantwortet (überhaupt nicht = 1 bis sehr stark = 5). Da-
rauf folgten drei offene Fragen zu erwünschten Kursinhalten, Verbes-
serungen und allgemeinen Kommentaren.  

Alle Antworten auf die offenen Fragen am Ende jeder Woche und der 
Schlussbefragung wurden vom Erstautor nach deren Inhalt kategori-
siert. Insgesamt wurden 195 Rückmeldungen gegeben. Da einige 
Rückmeldungen mehrere Aussagen enthielten, kamen total 242 Aus-
sagen zusammen.   
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Die Werte zur Teilnahme und Beteiligung der Studierenden sowie de-
ren Aktivität auf der Lernplattform edX wurden nach Abschluss des 
MOOCs aus den Logdaten extrahiert. 

4 Resultate der Evaluation 
Zur Beantwortung der ersten Frage, ob die Integration des MOOCs in 
den CAS-Lehrgang gelungen ist, haben wir zwei Datenquellen beige-
zogen. Zuerst schauten wir, wie lange die Studierenden des CAS im 
Vergleich zu den anderen Studierenden im MOOC geblieben sind und 
ob sie ein MOOC-Zertifikat erhalten haben. Die zweite Datenquelle 
sind Aussagen in den wöchentlichen Rückmeldungen und der 
Schlussevaluation, die einen Bezug zur Integration des MOOCs in den 
CAS haben. 

Im Vergleich zu den übrigen Studierenden, die den MOOC bis zum 
Ende durchgemacht haben (16%), hat die große Mehrheit der CAS-
Studierenden den MOOC bis zum Ende der fünften Woche durchge-
arbeitet (78%). Das Zertifikat erhielten 70% der angemeldeten CAS-
Studierenden. Von den übrigen Studierenden haben 13% ein Zertifikat 
erhalten (Tabelle 1).  
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Tabelle 1: Teilnehmende im MOOC getrennt nach CAS-Studierenden (CAS) und 
Nicht-CAS-Studierenden (andere) 

 
Bemerkung: Die Zahlen unter den fünf Wochen geben die Anzahl Studierende an, 
die mindestens eine bewertete Aktivität durchgeführt haben.  

 

Eine Analyse der Logdaten des MOOCs zeigte, dass die Beteiligung 
am MOOC bei den Studierenden, die ein Zertifikat erhielten, sowohl 
bei den des CAS-Studierenden als auch den Nicht-CAS-Studierenden 
immer über 80% lag (siehe Abbildung 1). Bei den Studierenden, die 
kein Zertifikat machten, ist die Beteiligung am MOOC etwas differen-
zierter. Die sieben CAS-Studierenden, die kein Zertifikat erhielten, be-
teiligten sich in der ersten Woche alle am MOOC, in der zweiten Wo-
che noch vier (57%) und danach waren es nur noch eine oder zwei 
Personen pro Woche. Die Beteiligung nahm also mit der Zeit stark ab. 
Bei den Studierenden außerhalb des CAS, die kein Zertifikat machten 
(n=76), gab es ebenfalls einen abnehmenden Verlauf, doch war die 
Beteiligung bereits zu Beginn sehr tief (33%) und sank dann bis 12% 
in der fünften Woche. 
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Abb. 1: Prozent der Besuche pro Woche auf dem MOOC, d.h. aktive Studierende. 

 

Es gab nur drei Rückmeldungen von CAS-Studierenden, die als sol-
che erkennbar waren, und sich in Beziehung zum MOOC als Wahlmo-
dul des CAS IDL setzen lassen. In den wenigen Beiträgen wurde aus-
gedrückt, a) dass Wissen und Können, das im MAS bzw. CAS IDL 
gelehrt wird, im MOOC nicht angewandt wurde, b) dass Aufgaben mit 
Peer-Feedback anspruchsvoll sind und nur den Studierenden des 
CAS IDL vorgegeben werden sollten und c) dass es spannend ist, eine 
andere Lernplattform als Moodle kennen zu lernen.  

Von den kategorisierten Rückmeldungen (siehe Tabelle 2) sind in Be-
zug auf die Integration des MOOCs in den CAS IDL vor allem die Ka-
tegorien “Englisch schlecht verständlich” und “Transkripte zu den Vi-
deos erwünscht” relevant. Die Unterrichtssprache für Studierende im 
CAS IDL war Deutsch und nicht alle Studierenden hatten gute Eng-
lischkenntnisse. Das machte den Betroffenen das Verstehen der Eng-
lisch-gesprochenen Videos teilweise schwer, besonders bei Dozieren-
den mit einem starken Akzent. Daher kam auch oft der Wunsch nach 
einer Transkription der Videos und in einzelnen Fällen der Wunsch 
nach einer Übersetzung (Untertitel, deutsches Transkript).   
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Im Rahmen des Vergleichs der beiden Gruppen von Studierenden ist 
es sinnvoll zu klären, ob die nicht im CAS eingeschriebenen Studie-
renden auch externe Verpflichtungen zur Teilnahme am MOOC hat-
ten. Die Teilnehmenden des CAS absolvierten den MOOC im Rahmen 
eines Curriculums. Das wurde zu Beginn der ersten Woche mit einem 
kurzen Fragebogen zu Motivationen und Erwartungen an den MOOC 
erhoben. Fünfzehn der 19 CAS-Studierenden (79%), die den MOOC 
begannen, füllten den Fragebogen aus; bei den Nicht-CAS-Studieren-
den waren es 33 von 38 (87 %). Bei den Nicht-CAS-Studierenden wa-
ren die Hauptmotivationen Weiterbildung und persönliches Trai-
ning/Interesse, Motivationen, die auch für die CAS-Studierenden wich-
tig waren. Die Erwartungen beider Gruppen bestanden hauptsächlich 
darin, neues Wissen zu erwerben und mit anderen zu lernen. Bei den 
CAS-Studierenden war die Erwartung, "meinem Unternehmen beim 
E-Learning zu helfen", deutlich höher (60%) als bei den anderen Stu-
dierenden (33%). Der größte Unterschied besteht jedoch darin, dass 
ein Drittel der CAS-Studierenden angab, zu lernen, um Credits 
und/oder Voraussetzungen für einen akademischen Studiengang zu 
erwerben, was bei keinem der Nicht-CAS-Studierenden der Fall war. 
Dies deutet darauf hin, dass für die Nicht-CAS-Studierenden die ex-
ternen Verpflichtungen kein Grund für die Teilnahme am MOOC wa-
ren. 

Die zweite Frage, ob die Durchführung des MOOCs erfolgreich war, 
kann mit den Daten der Evaluation am Ende jeder Woche und der 
Schlussevaluation beantwortet werden. Insgesamt weisen die ver-
schiedenen Rückmeldungen der Studierenden auf eine mittlere bis 
hohe Zufriedenheit mit dem MOOC hin (Abbildung 2). Die Lernfreude 
und der von den Studierenden selbst eingeschätzte Lernerfolg weist 
grössere Schwankungen über die fünf Wochen auf. Beide Werte sind 
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nach der ersten Woche am höchsten (Lernfreude: 91%; Lernerfolg: 
83%) und sinken dann bis zur dritten Woche (67%; 62%). In den übri-
gen Wochen liegen beide Werte mit kleinen Schwankungen rund um 
75%. Diese Werte widerspiegeln sich auch in den Kommentaren der 
Studierenden auf die offenen Fragen. Von den 29 explizit positiven 
Rückmeldungen wurden 13 am Ende der ersten Woche abgegeben. 
In den Wochen zwei und drei wurden am meisten negative Kommen-
tare gemacht. Nach der zweiten Woche berichteten die Studierenden 
über Problemen mit den bewerteten Aufgaben. Das betraf 17 aller 38 
negativen Rückmeldungen zu den bewerteten Tests und Aufgaben. 
Die Studierenden bemängelten vor allem, dass die Aufgabenstellung 
nicht mit der Instruktion zur Peer-Bewertung übereinstimmt. Am Ende 
der dritten Woche beschwerten sich viele Studierende (11 Aussagen) 
darüber, dass sie Probleme mit dem Verstehen der Videos hatten, weil 
die Sprecher einen zu starken Akzent haben. Über alle Wochen hin-
weg inkl. Schlussevaluation wurde dies 38-mal kritisiert.  

  

 

Abb. 2: Zufriedenheit mit dem MOOC (Lernfreude, subjektiver Lernerfolg) über die 
fünf Wochen (Prozentzahlen der gewichteten Antworten: “Ja” = 1; “Viel-
leicht” = 0.5; “Nein” = 0) 
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Interessant ist auch der Vergleich der Durchschnitte der Resultate der 
bewerteten Aktivitäten (Quiz, Aufgaben) über die fünf Wochen mit der 
Zufriedenheit mit dem MOOC. Dabei wurden alle Studierenden be-
rücksichtig, die mindestens eine bewertete Aktivität in der entspre-
chenden Woche beendet haben (siehe Tabelle 1). Folgende Durch-
schnitte in Prozent richtiger Antworten wurden dabei erhalten: Woche 
1: 91%, Woche 2: 78%, Woche 3: 82%, Woche 4: 72%, Woche 5: 
76%. Dabei fällt auf, dass mit Ausnahme in Woche drei der gemes-
sene Lernerfolg dem von den Studierenden eingeschätzten Lernerfolg 
sehr nahekommt.  

In der Schlussevaluation lag die Angabe des subjektiven Lernerfolges 
bei 3.5 (auf einer Skala von 1 bis 5), die Lernfreude bei 3.16 (Abbil-
dung 3). Bei der Frage, ob ihre Erwartungen erfüllt wurden, lag der 
Wert bei 3.0 und bei der Frage, ob die Studierenden den MOOC wei-
terempfehlen, bei 2.95. Der tiefste Wert resultiert auf die Frage, ob sie 
für den MOOC bezahlen würden. Der Wert liegt ungefähr einen Punkt 
tiefer bei 2.32. Mit Ausnahme dieses Wertes lagen alle auf der Höhe 
von 2/3 der Skala oder darüber.   
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Abb. 3: Schlussevaluation des MOOCs 

Die Kategorisierung der Kommentare in Tabelle 2 zeigt: Die Hälfte al-
ler Kommentare fiel negativ aus, je ein Viertel positiv bzw. sie betreffen 
Wünsche und Vorschläge zur Veränderung oder Verbesserung des 
MOOCs. Das trifft auf alle Kommentare zusammengenommen und 
auch auf die Kommentare in der Schlussevaluation zu. Vergleicht man 
die positiven und negativen Kommentare verteilt auf die einzelnen Wo-
chen, fällt auch hier die Woche 1 positiver mit 68% lobenden und nur 
32% negativen Kommentaren auf. Bei den anderen Wochen überwie-
gen die negativen Kommentare mit über 71% (Woche 2) bis 81% (Wo-
che 3) und entsprachen damit den tieferen Werten der Zufriedenheit 
(Lernerfolg, Lernfreude) in den Wochen zwei und drei. 
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Tabelle 2: Kategorisierung der Rückmeldungen der MOOC-Teilnehmenden  

 
 

Die positiven Rückmeldungen lobten einzelne Teile, den ganzen Kurs 
oder sagen ganz einfach “Danke”. Ein Teil der Studierenden gab an, 
keine konkreten Rückmeldungen zu haben und antworte z.B. auf die 
Frage, ob sie Veränderungsvorschläge haben mit einen einfachen 
“Nein”.   

Die negativen Rückmeldungen betrafen vor allem verschiedene Prob-
leme mit den bewerteten Kurztests und Peer-Review-Aufgaben, 
schlecht verständliches Englisch und weniger häufig technische Prob-
leme und den Vorwurf schlechter Umsetzung. Daneben gab es Kritik 
betreffend Kommunikation, Videos und Inhalt.  
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Passend zu den Schwierigkeiten mit dem Verstehen der englischspra-
chigen Videos wurde am weitaus häufigsten der Wunsch nach Tran-
skripten oder Untertiteln zu den Videos vorgebracht. Dazu kamen 
mehrere Vorschläge, den MOOC selbst adaptiver zu gestalten und 
mehr adaptive Beispiele zu zeigen. 
 

5  Diskussion 
Insgesamt erhielt der MOOC zum adaptiven Lernen in der wöchentli-
chen und der abschließenden Evaluation eine gute Bewertung, wobei 
er in der zweiten und vor allem in der dritten Woche aufgrund von 
Problemen bei den Kurztests (Woche 2) und den Videos (Woche 3) 
eine schlechte Bewertung erhielt. Die CAS-Studierenden äußerten 
sich kaum zur Integration des MOOCs in den CAS. Dennoch lässt sich 
aus den Kommentaren in der Evaluation ablesen, dass sich die meis-
ten deutschsprachigen CAS-Studierenden eine Transkription und/ 
oder eine Übersetzung der Videos wünschen würden. 

Die Quote der Studierenden mit Abschluss (Zertifikat) bei den nicht im 
CAS eingeschriebenen Studierenden lag mit 13% im Bereich der An-
teile oder etwas höher als sie von MOOCs berichtet werden (z.B. AY-
DIN, 2018; GOMEZ-ZERMENO, 2016; JORDAN, 2013). Die weitaus 
tiefere Abbrecherquote bzw. höher Abschlussquote der CAS-Studie-
renden (70%) ist aufgrund der Einbindung des MOOCs in einen Lehr-
gang zu erwarten. Die Motivation der Studierenden den MOOC abzu-
schließen ist an den Lehrgang und den angestrebten formalen Ab-
schluss gebunden. Zur Abbrecherquote muss gesagt werden, dass es 
keine klare Definition gibt (GOOPIE et al., 2021), was Drop-out bei 
MOOCs bedeutet. Der Grund liegt darin, dass viele Lernende gar 
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keine Absicht haben, den MOOC abzuschließen, sondern z.B. nur ein-
zelne Inhalte lernen wollen. Darauf deutet auch der Anteil der Betei-
lung der Studierenden über die fünf Wochen hin. Die CAS-Studieren-
den, die keinen Abschluss machten, waren in der ersten und teils zwei-
ten Woche noch auf dem MOOC und erst in den Wochen drei bis fünf 
war der Anteil sehr tief. Wir interpretieren dies dahingehend, dass ihre 
Absicht, den MOOC abzuschließen, zu Beginn offenbar noch vorhan-
den war und erst mit der Zeit das Ziel, den MOOC abzuschließen, auf-
gegeben wurde. 

Die Zufriedenheit mit dem MOOC, gemessen mit Lernfreude und sub-
jektivem Lernerfolg, liegt je nach Woche mit Ausnahme der Woche 3 
bei rund 60% oder höher. Das liegt im Bereich des Wertes von KHALIL 
und EBNER (2013) mit einer Zufriedenheit von 65%. Der subjektiv ein-
geschätzte Lernerfolg ist sehr nahe am objektiven Lernerfolg, d.h. den 
Ergebnissen der bewerteten Aufgaben. Einzig der objektive Lernerfolg 
in der dritten Woche weicht davon ab. Er ist mit 82% deutlich höher 
als der subjektive Lernerfolg mit 62%. Die höhere Leistung trotz tiefer 
eingeschätztem Lernerfolg und Lernfreude ist ein Hinweis, dass die 
damit gemessene tiefere Zufriedenheit aufgrund von Problemen beim 
Instruktionsdesign und nicht durch den Inhalt (z.B. Schwierigkeit) in 
Woche 3 hervorgerufen wurde. 

Verglichen mit den Werten in der Schlussevaluation, die je nach Vari-
ablen bei einem Wert von 3 sind (Skala 1 bis 5), lagen die Werte im 
Review von HEW et al., (2020) mit 4.7 (1 bis 5 Sterne) deutlich höher. 
Dass die erste Durchführung des MOOCs verbesserungswürdig ist, 
belegen auch die Kommentare in den offenen Fragen (50% davon ne-
gativ). Bei den oft konstruktiven Rückmeldungen betrafen viele Aus-
sagen das Instruktionsdesign (z.B. betreffend Kurztests) und die Spra-
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che (Verständlichkeit der englischen Videos). Diese zwei Punkte wer-
den auch von GOOPIE und CHEUNG (2021) als häufige Probleme in 
MOOCs bezeichnet. Die Sprache ist vor allem bei den zumeist 
deutschsprachigen CAS-Studierenden ein Kritikpunkt gewesen. Somit 
ist beim Aufbau eines MOOCs viel Wert auf das Instruktionsdesign zu 
legen, wie das auch TOBALI et al., (2019) im Zusammenhang mit der 
Steigerung der Motivation der Studierenden berichtet. 

Die Integration des MOOCs ist aus der Praxis heraus entstanden, was 
bedeutet, dass viele didaktische Entscheidungen bereits durch die 
Umstände vorgegeben waren. Einige Punkte wurden jedoch beson-
ders beachtet und sollten bei der Integration eines MOOCs in ein be-
stehendes Curriculum berücksichtigt werden. Wichtig ist, dass der 
MOOC als eigenständiger Kurs für ein global interessiertes Publikum 
funktioniert und dennoch in den Lehrplan passt. Daher sollte im CAS 
ein Bezug zum MOOC hergestellt werden (z. B. Webinar oder Semi-
nar). Für unsere CAS -Studierenden wurde in der fünften Woche ein 
Webinar angeboten. Die Benotung muss geklärt werden (z.B. ist das 
Bestehen des MOOCs für den Kurs relevant; oder die Teilnahme am 
MOOC gilt als bestanden). Entsprechend muss die Leistung im MOOC 
in das entsprechende Notensystem des CAS umgerechnet werden 
und in die Gesamtnote einfließen. Die Benotung des MOOCs (Pro-
zente richtig) wurde folglich auf die CAS-Benotung (Schweizer No-
tenskala) umgerechnet. Die zeitliche Ausrichtung und der Zeitaufwand 
des MOOCs müssen den Anforderungen des Kurses entsprechen. So 
erfüllte unser MOOC mit 25 Stunden geschätzter Arbeitszeit die Vor-
gaben für den ETCS-Wert im CAS (1 ETCS) und die Start- und End-
punkte waren innerhalb des CAS aufeinander abgestimmt. Um kon-
kretere Rückmeldungen über den Erfolg der Integration zu erhalten, 
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wäre es sinnvoll gewesen, die CAS-Studierenden zur Integration des 
MOOC in das CAS IDL zu befragen. 

Die Ergebnisse der Evaluation und das Feedback der Studierenden 
haben uns motiviert, den MOOC im nächsten Jahr (2022) erneut an-
zubieten. Wie bereits erwähnt, mussten einige Punkte überarbeitet 
werden. Wir korrigierten Ungereimtheiten und ungenaue Anweisun-
gen in den Tests und Aufgaben, verbesserten die Texte in den Einfüh-
rungen und Zusammenfassungen der einzelnen Wochen und erstell-
ten Untertitel in Deutsch und Englisch für die Videos. Für die interakti-
ven Videos konnten keine Untertitel hinzugefügt werden, daher haben 
wir PDFs mit Transkriptionen in Deutsch und Englisch bereitgestellt. 
Da ein Video in Woche drei oft sehr schlecht verstanden wurde, haben 
wir es überarbeitet und mit einem neuen Dozenten neu aufgezeichnet. 
Außerdem haben wir zwei Videos entfernt, die wir als weniger relevant 
erachteten. 

Neben der bestehenden Forschung zur Integration von MOOCs in die 
Hochschulbildung (z. B. DE LIMA GUEDES, 2020; FAIR et al., 2017; 
ANDONE et al., 2015) ist weitere Forschung zur Interaktion zwischen 
CAS-Studierenden und Nicht-CAS-Studierenden und die Förderung 
dieser Interaktion wichtig, um diesen Aspekt zu fördern. ANDONE et 
al. (2015, S. 74) nennen als pädagogische Vorteile der Integration ei-
nes MOOCs in ein Curriculum folgende Punkte: Selbstgesteuertes/ak-
tives Lernen, Abruf-Lernspiele, gegenseitige Bewertung der Studie-
rende, Übernahme von Objektivität und Verantwortung, Teilnahme an 
globaler Kommunikation, Training unmittelbarer Rückmeldungen, Fä-
higkeiten zur Weiterbildung und zum autonomen Lernen und Selbst-
einschätzung der Lernziele. Diese Vorteile waren in unserem Lehrplan 
zumindest teilweise relevant. 
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Alles in allem ist es uns gelungen, unseren eigenen MOOC in das be-
stehende CAS zu integrieren. Der erste Durchlauf hat jedoch gezeigt, 
dass das Instruktionsdesign gut durchdacht und umgesetzt werden 
muss. Das betraf in diesem Fall vor allem die allgemeinen Anweisun-
gen und die Prüfungsanweisungen, die Verständlichkeit der Videos 
und deren Qualität. 
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