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1 Einleitung
Problemstellung / Relevanz

Zu den wichtigsten Aufgaben von Bildungseinrichtungen zéhlt es, Menschen zu Lernexpert*innen aus-
zubilden (Bjork & Yan, 2014). Lernexpert*innen zeichnen sich dadurch aus, dass sie gegentiber Lem-
noviz*innen relevante Lerninhalteschneller und praziser erfassenund mehr Wissen iber einen l&ngeren
Zeitraum abrufen kénnen (Richey & Nokes-Malach, 2015). Dariber hinaus besitzen sie ein hohes Mal3
an Problemldsefahigkeiten und kénnen bereits erworbenes Wissen flexibler auf neue Inhaltsbereiche
anwenden (Richey & Nokes-Malach, 2015).

Firdie Lehramtsausbildung zeigtsich die Relevanz dieser Aufgabe darin, dass ein umfassendes
padagogisch-psychologisches Fachwissen eine effiziente Klassenfiihrung und eine effektive Lernpro-
zessbegleitungvon Schiler*innen begtinstigt (Voss etal., 2014). Dieses Fachwissen giltim Zusammen-
hang mit dem sogenannten Praxisschock (Huberman, 1989) als Puffer fir das Ausmal} emotionaler Er-
schopfung (Dickeetal., 2016) und wird als Einflussvariable auf die Berufszufriedenheit (Klusmann et
al., 2012) erachtet.

Obwohl im universitaren Kontext fachibergreifend mittlerweile eine Vielzahl geeigneter Lem-
strategien identifiziert werden konnten, die die Ausbildung eines qualitativ hochwertigen Wissens un-
terstlitzen (z. B. Selbsterklaren: Wylie & Chi, 2014, Lernen durch Zeichnen: Fiorella & Zhang, 2018;
Fiorella & KuhIlmann, 2020, die Arbeit mit Anwendungsbeispielen oder Analogien: Richey & Nokes-
Malach, 2015), nutzen Studierende diese nur selten (Hartwig & Dunlosky, 2012). Stattdessen tendieren
sie dazu viel Wissen innerhalb eines kurzen Zeitraums oberflachlich auswendig zu lernen (cramming:
Hartwig & Dunlosky, 2012). Diese Lernstrategie resultiert oftmals in guten Prifungsnoten, fordert al-
lerdings kein qualitativ hochwertiges und nachhaltiges Lernen (Bjork & Yan, 2014; Roediger & Karpi-
cke, 2006).

Die Hochschullehre beginstigt oberflachliches Lernen und eine oftmals vorhergehende akade-
mische Prokrastination bei Studierenden (Engberding et al., 2017) dabei strukturell, indem sie Leis-
tungstberprifungen in einem sehr dichten Zeitfenster zum Ende der Vorlesungszeit konzentriert und
Lehrformate (Vorlesungen) vorhélt, die Lernende zu passiven Rezipient*innen macht (Metzger &
Schulmeister, 2011). Demgegenuber steht die Erkenntnis, das Lernen umso besser gelingt, je aktiver
sich Lernende mit Inhalten auseinandersetzen (Chi & Wylie, 2014). Die universitare Ausbildung sollte
daher innovative Lehrmethoden vorhalten, die eine aktive und kontinuierliche Auseinandersetzung mit
Lerninhalten ermdglicht und effektive Lernstrategien immanent hat.

Héaufig wird die Implementation neuer Lehrmethoden in der Hochschullehre allerdings durch
eine Reihe von Barrieren erschwert. So kann sie mit einem erhohten Arbeitsaufwand fir die Dozieren-
den einhergehen (Gregory & Lodge, 2015) oder sie bedarf hoher technischer oder finanzieller Ressour-
cen, die nicht langfristig zur Verfugung gestellt werden kénnen (Liu etal., 2020; Reid, 2014). Neben
lerntheoretischen Ansprichen sollte daher auch die Umsetzbarkeit einer méglichen Lehrmethode im

Vordergrund stehen.
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Die Methode One-Take-Video (OTV) als Variante videogestiitzten Lernens durch Erkléaren
konnte den Anforderungen nachhaltigen Lernens entsprechen und gleichzeitig barrierefrei und 6kono-
misch einsetzbar sein. Bei diesem Ansatz werden eigene Kurzreferate mithilfe eines Smartphones oder
einer Webcam ohne Schnitt (als sog. One-Take) aufgezeichnet. Die Methode verbindet die Nutzung
effektiver Lernstrategien (u.a. videogestutztes Lernen durch Erkléaren: Hoogerheide et al., 2016, Lernen
durch Zeichnen: Fiorella & Kuhlmann, 2020) mit der Ubung schulpraktischer Prasentations- und Kom-
munikationskompetenzen (Cavanagh et al., 2014), ist aber hinsichtlich dieser Zielvariablen bisher im
universitaren Kontext noch nicht tiberprift worden.

Aus diesen Griinden evaluiert die vorliegende Dissertation die Methode OTV hinsichtlich der
Forderung des kognitiven Lemens (Schwerpunkt dieser Arbeit) und der Présentationskompetenzen von
angehenden Lehrkréften. Hierbei ist festzuhalten, dass sich die Relevanz der Forderung akademischen
Lernens im Hochschulkontext nicht nur auf die Ausbildung angehender Lehrkréfte beschrankt. Die
Kombination akademischen Lernens mit der Férderung schulpraktischer Prasentations- und Kommuni-
kationskompetenzen macht die Methode aber insbesondere furr die Lehramtsausbildung interessant. Da-
her liegt der Fokus im Evaluationsteil dieser Arbeitauf der Zielgruppe der Lehramtsstudierenden. Uber-
dies wird die OTV-Methode hinsichtlich ihrer Akzeptanz und Umsetzbarkeit im universitaren K ontext
Uberpraft.

Aufbau der Dissertation

Die Rahmenschrift gliedert sich in vier inhaltliche Schwerpunkte, in denen die Ergebnisse von vier
Fachbeitragen vorgestellt und diskutiert werden. Nach einem Uberblick tiber aktuelle Herausforderun-
gen im deutschen Schulsystem, werden im ersten Teil der Arbeit (Kapitel 2) zunéchst Probleme und
Potenziale dargestellt, die mit der Digitalisierung der Lehrer*innenbildung einhergehen. Basierend auf
dem Rahmenmodell des Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK: Mishra & Koehler,
2006) werden zunachst die Kompetenzbereiche definiert, die fur die Arbeit mit digitalen Medien in der
Schule relevant sind. Anhand des Modells der Teacher Professional Growth (Clarke & Hollingworth,
2002) werden anschlieflend Handlungsfelder identifiziert, die die Lehrer*innenbildung ausfillen sollte,
um Lehrkrafte in Schulen umfassend auf eine zunehmend digitalisierte Gesellschaft vorzubereiten. Die
Methode OTV wird darauffolgend als ein Ansatz vorgestellt, der einen Beitrag zur Digitalisierung der
Lehrer*innenbildung leisten kann.

Im zweiten Teil (Kapitel 3) wird die didaktische Umsetzung der Methode OTV dargestellt und
die Vorgehensweise mit den der Methode immanenten Lernmechanismen verknipft. Es folgt eine aus-
fuhrliche Darstellung des Forschungsstandes zur Wirksamkeit der jeweiligen Lernmechanismen
(1. Fachbeitrag ergénzt durch aktuelle Befunde). Die zu erwartenden Effekte auf das Lernen werden
anhand des Konstrukts des Robusten Wissens (Richey & Nokes-Malach, 2015) als Kriterien qualitativ
hochwertigen Wissens identifiziert. Um dartber hinaus herauszustellen, weshalb die Methode OTV
nachhaltiges Lernen fordern kann, wird der Ansatz innerhalb des Knowledge/Learning/Instruction-

Framework (KLI: Koedinger et al., 2012) theoretisch mit den Zielvariablen qualitativ hochwertigen
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Wissens verknupft. AuRerdem werden die Lernmechanismen im Interactive/Constructive/Active/Pas-
sive-Framework (ICAP: Chi & Wylie, 2014) als aktive und konstruktivistische Form der Wissensgene-
rierung verordnet. Die Wirksamkeit des Lernens durch Lehren gegentiber einem fiktiven Publikum wird
durch einige begleitende Faktoren bedingt. Diese werden im vorlaufigen Modell nicht-interaktiven Ler-
nens durch Lehren (Lachner, Hoogerheide et al., 2021) dargestellt und in Kapitel 4 als Einflussfaktoren
auf die Wirksamkeit der Methode OTV diskutiert.

Die Evaluation der Methode OTV hinsichtlich ihrer Akzeptanz durch Lehramtsstudierende so-
wie die Effekte auf das Lernen und auf die Présentationskompetenzen sind Inhalte des dritten Teils
dieser Arbeit (Kapitel 4). Die Ergebnisse dieser Zielvariablen werden als Zusammenfassung des dritten
(Akzeptanz und Férderung der Geddachtnisleistung), vierten (Férderung der Gedé&chtnis- und Transfer-
leistung sowie des Wissensverstandnisses) und zweiten (Forderung der Kommunikations- und Présen-
tationskompetenzen) Fachbeitrags vorgestellt.

Im vierten Teil der Arbeit (Kapitel 5) werden die Ergebnisse aus der Evaluation der Methode
OTV zusammengefasst und diskutiert. Die Arbeit schlie3t mit einer methodenkritischen Reflexion, ei-

nem Ausblick auf die Umsetzung der Methode in der schulischen Praxis sowie einem Fazit.
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2 Digitalisierung in der Lehrer*innenbildung

Dasdeutsche Bildungssystemsieht sich aktuell mitweitreichenden Herausforderungen konfrontiert, die
im Folgenden skizziertwerden. Ausgehendvon dieser Standortbestimmung wird die Digitalisierung der
Lehrer*innenbildung als ein zunehmend relevanter Schwerpunkt der Ausbildung von Lehrkraften be-
schrieben und die Methode OTV als ein konkreter Ansatz zur Digitalisierung vorgestelit.

2.1 Aktuelle Herausforderungen im deutschen Schulsystem

Die seit Marz 2020 anhaltende COVID-19 Pandemie geht sowohl fuir Schiler*innen und Eltern bzw.
erziehungs-odersorgeberechtige Personen alsauch fur Lehrkréfte mitweitreichenden Einschrankungen
und Belastungen einher. Auf Ebene der psychischen Gesundheit dulert sich dieser Stressor bei Schi-
ler*innen in einer als gemindert wahrgenommenen Lebensqualitit und einer deutlichen Zunahme in der
Pravalenz psychischer Auffalligkeiten (von 17.6% auf 30.4%: Ravens-Sieberer etal., 2021). Bei Lehr-
kréften zeigtsich die Belastungunter anderem in einemerhéhten Arbeitspensum, als Angst bezogenauf
die eigene Gesundheit, als Sorge um den Lernfortschritt der Schiler*innen und in einer erhghten emo-
tionalen Erschépfung (Hansenetal., 2020). Dar(iber hinaus habendie mitder Pandemie einhergehenden
Einschrankungen negative Auswirkungen auf die schulischen Leistungen der Schiler*innen. Ludewig
et al. (2022) stellen in diesem Zusammenhang fest, dass Viertklassler*innenaus 111 Schulenim Ver-
gleich zum Jahr 2016 (ber eine signifikant schlechtere Lesekompetenz verfiigen. International zeigt
sich, dass insbesondere Schuler*innen mit sozio-6konomischen Risikofaktoren LerneinbuRen durch
pandemiebedingte SchulschlieBungen erfahren missen (Helm etal., 2021). Der digitale Distanzunter-
richt scheint vor allem zwei Gruppen von Kindern und Jugendlichen zu benachteiligen: Schiler*innen
mit sonderpadagogischem Forderbedarf (Goldan et al., 2020) und Schiler*innen mit Fluchterfahrungen
(Huttmann et al., 2020). Fur Kinder und Jugendliche mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf fiih-
ren Goldan et al. (2020) diesen Umstand vor allem auf wohnraumbezogene und familidre Umstande
zuriick. Es besteht kein ausreichender Zugang zu digitalen Medien oder Lernrdumen innerhalb des ei-
genen Wohnraums und Eltern bzw. erziehungsberechtige Personen verfligen tiber unzureichende zeitli-
che oder technische Ressourcen, um ihre Kinder hinreichend zu unterstiitzen (Goldan et al., 2020). Fir
Kinder und Jugendliche mit Fluchterfahrungen lassen sich &hnliche Ungleichheitsdimensionen identifi-
zieren. Der Zugang zu digitalen Medien ist fiir sie erschwert und es fehlt an einer umfénglichen person-
lichen Unterstiitzung (Hittmann et al., 2020). Hinzu kommen begrenzte Erfahrungen der Mediennut-
zung sowie sprachliche Barrieren (Hittmann et al., 2020).

Die steigende Anzahl an Kindern und Jugendlichen mit Fluchterfahrung (durch die Fluchtbe-
wegungen 2015: Daschner, 2017; durchdie durch Russlands Uberfall auf die Ukraine ausgeldste Flucht-
bewegung im Friihjahr2022) stellt neben der COVID-19 Pandemie eine weitere aktuelle Herausforde-
rung fir das deutsche Schulsystem dar. Ergdnzend zu den oben benannten Benachteiligungen hinsicht-
lich des Distanzunterrichts nennt Daschner (2017) Schwierigkeiten bei der schulischen Sozialisation
durch fehlende kulturelle Kenntnisse, sehr heterogene altersspezifische Lern- und Leistungsniveaus, (im

Zuge der Fluchterfahrene) Traumata, fehlende Eltern bzw. Bezugspersonen, eine kulturelle Pragung
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hinsichtlich geschlechtsspezifischer Autoritat und eine altersbedingte fehlende Schulpflicht als Risiko-
faktoren fir eine gelingende schulische Integration. Schiler*innen mit Fluchterfahrungen bilden damit
eine hinsichtlich individueller schulischer und emotional-sozialer Forderbedarfe sehr heterogene Lem-
gruppe, die ein hohes Mal} an diagnostischer und didaktisch-methodischer Kompetenz bei Lehrkraften
erfordert.

Mit diesen Anforderungen sehen sich auch zunehmend Lehrkréfte im inklusiven Schulsystem
konfrontiert (Melzer & Hillenbrand, 2015). Neben der Heterogenitét der Schiler*innen scheint der For-
derschwerpunkt der emotionalen und sozialen Entwicklung als besonders herausfordernd wahrgenom-
men zu werden (Blumenthal & Blumenthal, 2021; Schuck & Rauer, 2018). Vor dem Hintergrund der
Transformation des Schulsystems hin zur Inklusion konstatieren Kénig et al. (2019), dass Lehrkréfte
zusatzliche professionelle Handlungskompetenzen bendétigen. Um eine umfassende Aneignung dieser
Kompetenzen bei allen Lehrkraften zu gewahrleisten, bedarf es einer Neuausrichtung der bisherigen
Lehramtsausbildung (Hillenbrand et al., 2013) sowie einer flachendeckenden Bereitstellung professio-
neller Fortbildungsmalnahmen (Behr et al., 2020).

2.2 Digitale Medienkompetenz von Lehrkréaften
Medienkompetenzerwerb findet bei Kindern und Jugendlichen in einer zunehmend digitalisierten Ge-
sellschaftoftmals aulRerschulisch undinformell statt (van Ackerenetal., 2019). Der Zugang zu digitalen
Medien ist allerdings von sozialen Faktoren abh&ngig und mit der Digitalisierung einhergehende Chan-
cen sind dadurch ungleich verteilt (Bos et al., 2014). Aufgabe der Schule ist es daher, Bildungsdispari-
taten im Kontext der Digitalisierung entgegenzuwirken. Lehrkréfte haben den Bildungsauftrag, Schi-
ler*innen auf das Leben in einer digitalisierten Welt vorzubereiten (Kultusministerkonferenz, 2017).
Internationale Studien zur Nutzung digitaler Medien im Unterricht zeigen allerdings, dass Lehrkréfte in
Deutschland nur selten digitale Medien in ihr Curriculum integrieren (z. B. International Computer and
Information Literacy Study 2014: Eickelmann et al., 2014, International Computer and Information Li-
teracy Study 2018: Drossel et al., 2019). Lachner, Scheiter et al. (2020) konstatieren, dass ,,digitale
Medien im Unterricht kaum genutzt werden und die [...] Informations- und Medienkompetenz von
Schulerinnen und Schilern bestenfalls mittelmé&Rig ausfallen (2020, S. 67).

Die Relevanz einer professionellen Integration digitaler Medien in den Schulunterricht zeigt
sich unter anderem in ihren lernforderlichen Potenzialen (Gerjets & Scheiter, 2019; Scheiter, 2017).
Hierbei ist hervorzuheben, dass die Nutzung digitaler Medien per se erst einmal keine oder nur sehr
geringe lernbezogene Vorteile gegeniiber vergleichbaren analogen Zugangen bietet (Baker et al., 2018;
Kates et al., 2018). Digitale Medien erlauben allerdings innovative Formen der Gestaltung von Lehr-
und Lernprozessen, die analog oftmals nicht 6konomisch umzusetzen wéaren (Lachner, Scheiter et al.,
2020). Lachner, Scheiter et al. (2020) fassen insgesamt drei Potenziale digitaler Medien zusammen.
Erstens ermdglichen sie eine multimediale Présentation und Generation von Inhalten (1). Mayer (2017)
sprichtin diesem Zusammenhang vom Multimedia-Prinzip, demzufolge Lernen effektiver ausfallt, je
mehr Sinnesorgane bei der Informationsaufnahme beteiligt sind. Die aktive Generation von Inhalten
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(z. B. Visualisierungen, Videos etc.) kann dariber hinaus zu generativen Lernprozessen flhren, die ein
hochwertiges und nachhaltiges Lernen evozieren (siehe Kapitel 3.1). Des Weiteren kdnnen digitale Me-
dien Diagnoseprozesse von Lehrkréften (z. B. bei der Erhebung von Faktenwissen) und dadurch eine
passgenaue Bereitstellung neuer Lernaufgabenfirdie Schiler*innenunterstiitzen (2). Zhuund Urhahne
(2018) konnten nachweisen, dass die Nutzung eines Feedbacktools zur direkten digitalen Wissensab-
frage im Mathematikunterrichtdie Fahigkeit zur Einschatzung des Lernstandes der Schiler*innen (Alter
M =11.33 Jahre) durch die Lehrkréfte signifikant verbessert. Gleichzeitig geht mit einer solchen Form
der Wissenserhebung eine erhebliche Zeitersparnis fiir Lehrkréafte einher (Anderson et al., 2013). Neben
der Unterstiitzung des Diagnoseprozesses kénnen digitale Medien eine automatisierte Bereitstellung
adaptiver Lernaufgaben leisten, indem etwa computerbasierte Programme passgenaues Feedback zur
Bearbeitung von Selbstlernaufgaben geben und darauf aufbauend geeignete Lernaufgaben generieren
konnen (Lachner, Scheiter et al., 2020). Als drittes Potenzial benennen Lachner, Scheiter et al. (2020)
Maglichkeiten zur Kollaboration und Kontextualisierung (3), die digitale Lehr- und Lemformate imma-
nent haben kdnnen. Kollaboration wird gefdrdert, indem digitale Medien ein gemeinsames Arbeiten
zeit-und ortsunabhangigermdglichen kdnnen (bspw. im Videochat). Inhalte,die in Form eines digitalen
Mediums festgehalten werden, verfliichtigen sich nicht. Dadurch wird ein kontinuierlicher Zugriff er-
moglicht (Lachner, Scheiter etal., 2020). Hinsichtlich der Potenziale im Zusammenhang mit der Kon-
textualisierung benennen die Autor*innen einen héheren Grad an Verkniipfungsmaoglichkeiten von
schulischen und aulRerschulischen Lernwelten. So ermdglichen digitale Medien zum Beispiel das Sam-
meln bestimmter Daten im aufRerschulischen Kontext, die dannim Unterricht verwendet werden konnen
(z. B. Interviews).

Um diese Potenziale digitaler Medien gewinnbringend im Unterricht nutzen zu kénnen, bent-
tigen Lehrkréfte eine entsprechend ausgepragte digitale Medienkompetenz. Das Rahmenmodell zur In-
tegration digitaler Medien (Lachner et al., 2020, basierend auf dem Angebots-Nutzungsmodell guten
Unterrichts nach Helmke & Schrader, 2014, Abbildung 1) verdeutlicht hierbei wie die Qualitat der Me-
dienintegration durchdie Lehrkraft zu einer Steigerung der Lernaktivitat bei Schiler*innen fihren kann.
Die Qualitat der Medienintegration wird direkt durch die professionellen Kompetenzen der Lehrkraft

beeinflusst.
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Voraussetzungen von
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Abbildung 1 - Rahmenmodell zur Integration digitaler Medien im Unterricht (Lachner, Scheiter etal., 2020, S. 68)

Zur Systematisierung vondigitalen Medienkompetenzen bei Lehrkréften existieren eine Reihevon Rah-
menmodellen und Ansétzen (z. B. Technological Pedagogical Content Knowledge TPACK: Mishra &
Koehler, 2006, Synthesis of Qualitative Evidence-Strategien SQD: Tondeur et al., 2012). Im Folgenden
sollen die bendtigten Fahigkeiten zum passgenauen Einsatz digitaler Medien bei Lehrkr&ften anhand
des TPACK-Rahmenmodells vorgestellt werden (Koehler & Mishra, 2009, Abbildung 2). Das Modell
erweitert Shulmans Modell des Pedagogical Content Knowledge (PCK: Shulman, 1987) um eine tech-
nologische Komponente (Koehler & Mishra, 2009). Professionelles Wissen von Lehrkraften I&sst sich
demnachin drei Basisdimensioneneinteilen: Fachwissen (Content Knowledge CK), pddagogisches Wis-
sen (Pedagogical Knowledge PK) undtechnologisches Wissen (Technological Knowledge TK) (Koehler
& Mishra, 2009). Darlber hinaus stellt das Modell die Interaktionen dieser Basisdimensionen als rele-
vante Bereiche heraus: Fachdidaktisches Wissen (Pedagogical Content Knowledge PCK), technolo-
gisch-inhaltliches Wissen (Technological Content Knowledge TCK), technologisch-padagogisches Wis-
sen (Technological Pedagogical Knowledge TPK) sowie die Uberschneidung aller Bereiche (TPACK).
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Abbildung 2 - TPACK Rahmenmodell (Koehler & Mishra, 2009, S. 63)

PK umfasst samtliches Wissen einer Lehrkraft in Bezug auf Lehr- und Lernprozesse (z. B. Classroom
Management: Evertson & Weinstein, 2013). Als CK wird fachspezifisches, inhaltliches Wissen (z. B.
wissenschaftliche Fakten, Theorien) zusammengefasst. PCK als fachdidaktisches Wissen beschreibt die
Féhigkeiten einer Lehrkraft lernférderliche Herangehensweisen passgenau auf Fachinhalte abzustim-
men. TK subsumierttechnologiebasiertes Wissen, dases Anwender*innen ermdglicht, Technologien als
produktivitatssteigernde Ressource einzusetzen. Gleichzeitig umfasst TK das Ausmal} der Fahigkeit,
sich an kontinuierlich verandemde Anforderungen und Mdéglichkeiten von Technologien anzupassen
(Koehler & Mishra, 2009). TCK verknipft technologisches Wissen mit schulischem Fachwissen. Lehr-
krafte, die Gber ein ausgepragtes TCK verfiigen, kdnnen Fachwissen mittechnologischen Zugéngenver-
einen, so dass ein bestmdgliches technologiebasiertes Lernen zustande kommen kann (z. B. durch die
Verwendungvon interaktiven Quizformatenzur Lernstandserhebung: Zhu & Urhahne, 2018). Ein hohes
TCK wirkt damit einem unmotivierten Einsatz von digitalen Medien im Unterricht entgegen (Lachner,
Scheiter etal., 2020). TPK vereint demgegeniiber die Dimension des technologischen Wissens mit der
Dimension des padagogischen Wissens. TPK umfasst damit die Fahigkeit Technologien an die Lemvo-
raussetzungender Schiler*innenanzupassen, sodass diese im Unterricht unterstiitzend Anwendung fin-
den kdnnen (z. B. eine schiiler*innengerechte Adaption von Textverarbeitungsprogrammen, die ur-
sprunglich firden Einsatz in Unternehmen konzipiert wurde: Koehler & Mishra, 2009). TPACK wie-
derum stellt eine Verzahnung aller drei Basisdimensionen PK, CK und TK dar und bildet die Grundlage
effektiven Lehrens mit Technologien (Koehler & Mishra, 2009). Ausgehend vom TPACK-Rahmenmod-
ell fordernKoehlerund Mishra (2009): ,, Thus, teachers needto develop fluency and cognitive flexibility

notjust in each of the key domains (T, P, and C) butalso in the manner in which these domains and
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contextual parameters interrelate” (S. 66). Das Wissen (iber die Kompetenzbereiche sowie deren mog-
liche Interaktionen bilden damit die Grundlage einer passgenauen Integration digitaler Medien in den
Unterricht (Lachner, Scheiter et al., 2020).

Das TPACK-Rahmenmodell bietet eine gute Ubersicht iiber die Kompetenzbereiche, die Lehr-
kréfte im Zusammenhang mit der Digitalisierung des Unterrichts erwerben sollten. Es ist Aufgabe der
Lehrer*innen(aus-)bildung diese Kompetenzen bei (angehenden) Lehrkréften anzubahnen, denn durch
sie wird die tatsdchliche Nutzung digitaler Medien im Unterricht begtinstigt (Capparozza & Irle, 2020).
Aufbauend auf dem Modell der Teacher Professional Growth (Clarke & Hollingworth, 2002, Abbil-
dung 3) benennen Petkoetal. (2018) in diesem Zusammenhang vier Bereiche der Lehrpersonenbildung,

aus denen sich medienspezifische Handlungsfelder zur Forderung digitaler Kompetenzen ergeben.

The Change External Domain
Evironment

External Source of
Information or Stimulus

Domain of
Practice

Personal Domain

Knowledge Beliefs
and Attitudes

Professional
Experimentation

Enactment ———» Salient Outcomes

Reflection —)

Domain of
Consequence

Abbildung 3 - Model of Teacher Professional Growth (Clarke & Hollingsworth, 2002, S. 951)

Der persénliche Bereich (Personal Domain) umfasst (medienspezifisches) Wissen, Uberzeugungen und
Einstellungen von Studierenden. Die Lehramtsausbildung sollte die heterogenen Medienerfahrungen
der Lehramtsstudierenden thematisieren und entsprechende Fahigkeiten aktivieren, um einen Kompe-
tenzaufbau und die Herausbildung einer kritischen Haltung hinsichtlich des Einsatzes von digitalen Me-
dien zu evozieren (Petko et al., 2018). Der externe Bereich (External Domain) deckt die Informationen
und Anregungen ab, die durch die universitare Lehre (z. B. durch dozierende Personen) an die Studie-
renden herangetragen werden. Hochschullehrende haben einen indirekten, aber starken Einfluss auf die
zukunftige Nutzungdigitaler Medienangehender Lehrkréfte im Schulunterricht (Uerzetal., 2018). Nel-
son (2017) konnte hierzu einen positiven Zusammenhang zwischendem TPACK-Wissender Lehrenden
und der Lernendennachweisen. Allerdings wird die Nutzungdigitaler Medien durch Hochschullehrende

wiederum durch die jeweiligen institutionellen Rahmenbedingungen beeinflusst (Capparozza & Irle,
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2020). Bestimmende Faktoren sind die Unterstiitzung durch Fiihrungskréafte (technisch und péadago-
gisch: Instefjord & Munthe, 2017, emotional: Avidov-Ungar & Forkosh-Baruch, 2018) sowie die tech-
nische Zuganglichkeit digitaler Medien (Kalonde & Mousa, 2016). Petko et al. (2018) fordern fiir den
externen Bereich, dass die Lehramtsausbildung sowohl spezifische medienpadagogische Kurse anbieten
als auch eine flachendeckende Integration digitaler Medien in fachdidaktische und fachspezifische
Kurse vorhalten sollte. Um dieses Ziel zu erreichen ist eine verbindliche Verankerung medienspezifi-
scher Kompetenzen in die Lehramtsausbildung notwendig (van Ackerenetal., 2019). Der dritte Bereich
ist nach Petko et al. (2018) der praktische Bereich (Domain of Practice), der die konkrete Anwendung
und Ubung der Arbeit mit digitalen Medien umfasst. Die Autor*innen benennen das Erleben einer kon-
tinuierlichen Medienpraxis durch die Studierenden als ein wichtiges Ziel zum Erwerb von Medienkom-
petenzen. ,,Dies beinhaltet einerseits die didaktisch sinnvolle Nutzung digitaler Technologien [...] und
andererseits digital unterstiitzende Lernformen in Praxisgefassen (Petko etal.,2018,S. 169). Die sicht-
bare Wirkung (Domain of Consequences) stellt ein letztes an das Modell der Teacher Professional
Growth (Clarke & Hollingworth, 2002) angelehnte Handlungsfeld dar. Es verfolgt die Fragestellung,
inwiefern die Arbeit mit digitalen Medien durch die Studierenden als wirksame Erfahrungen wahrge-
nommen und reflektiert werden. Angehende Lehrkréfte sollten digitale Medien als effektive Lehr- und
Lernformenkennenlernen, die gleichzeitigeine hohe praktische Relevanz innehaben (Petko etal., 2018;
van Ackeren etal., 2019).

Erganzend zu den vier Handlungsfeldern nennenvan Ackerenetal. (2019) die Bereitstellung
von offenen Bildungsressourcen (die Bereitstellung barrierefreier Best-Practice-Beispiele zum praxis-
nahen Umgang mit digitalen Medien und weiteren unterstiitzenden Ressourcen), die Schaffung von An-
reizstrukturen (Fortbildungsangebote fiir Hochschullehrende), die Koordination und Kooperation von
allen beteiligten Ausbildungsinstitutionen sowie eine Forschungsorientierung und Evaluation als Ent-
wicklungsfelder der Lehrer*innenbildung.

Die Darstellung der Handlungsfelder zeigt, dass die Digitalisierung der Lehrer*innenbildung
ein komplexes Feld mit unterschiedlichen Herausforderungen fir die beteiligten Institutionen, Lehr-
kréfte und Hochschullehrende sowie Studierende darstellt. Es bedarf einer umfassenden Anpassung der
Lehrer*innenbildung, um den rapiden Transformationsprozessen im Kontext der gesellschaftlichen Di-
gitalisierung gerecht zu werden. Die im folgenden Kapitel vorgestellte Methode OTV mdchte einen Teil
zur Digitalisierung der Lehrer*innenbildung beitragen, indem sie unter Beruicksichtigung der Heraus-
forderungen des extemen Bereichs (Zuganglichkeit fir Ausbildende) einen digitalen Lehr- und Lernan-
satz vorhalt, der den Anforderungen an den praktischen Bereich (praxisnahe Mdaglichkeiten der Ubung)
gerecht wird und gleichzeitig die Anspriiche einer sichtbaren Wirkung (aufgrund der Nutzung wirksa-
mer Lernstrategien, vgl. Kapitel 3) erfullt.
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3 Die Methode One-Take-Video

Bei der Methode OTV werden eigene Kurzreferate per Webcam oder Smartphone-Kamera aufgezeich-
net. In ihrer urspriinglichen Konzeption (McCammon, 2014) zielt der Ansatz auf eine VVergréRerung der
aktiven Lernzeit von Schiler*innen im Unterricht ab. Im Sinne des Flipped Classroom-Prinzips (z. B.
van Treeck et al., 2013) werden hierbei Inputphasen von Lehrkréften aus dem Unterricht ausgelagert
und in digitalisierter Form als Videovortrag fir die Schiiler*innen bereitgestellt. Die dadurch gewon-
nene Zeit in den Prasenzphasen des Unterrichts kann anschlieBend fur eine vertiefende Auseinanderset-
zung mit den Inhalten genutzt werden. Ausgehend von dem durch die Lehrkraft erstellten OTV kénnen
die Schiler*innen in einem ndchsten Schritt eigene Videos erstellen, um ihr Wissen zu den jeweiligen
Inhaltsbereichen zu festigen. Die Methode OTV begegnet damit gleichzeitig konzeptionell einer Reihe
von Barrieren, die oftmals die Technologienutzung durch Lehrkréfte erschweren (z. B. fehlender Zugriff
auf Technologien, fehlende Zeit, fehlende Fahigkeiten: Tondeuretal., 2012). Fir den in dieser Disser-

tation vorgesehenen Einsatz in der Hochschullehre werden vier didaktische VVorgaben definiert:

e Regel 1: Das Video wird als One-Take (ohne Bearbeitung oder Schnitt) aufgezeichnet.

o Regel 2: Die préasentierende Person muss im Video zu sehen sein.

e Regel 3: Die préasentierende Person muss handschriftliche Visualisierungen zur Unterstiitzung
ihres VVortrags nutzen.

o Regel 4: Das Video sollte eine Lange von funf Minuten nicht Gberschreiten.

Diese Regeln resultieren ausder Zielstellung, eine praktikable Lernmethode zu etablieren, der empirisch
nachgewiesene Lernmechanismen immanent sind. Die erste Regel soll sowohl die technische Zugang-
lichkeit der Methode erhdhen (da ein Video ohne Schnitt keine Fahigkeiten und Programme zur Video-
bearbeitung erfordert) als auch zwei Lernmechanismen evozieren: Die umféangliche Vorbereitung der
Lehrtatigkeit sowieeine kontinuierliche Ubung des VVortrags. Regel 2 soll zum einen die Selbstreflexion
der eigenen Prasentationskompetenzen ermdéglichen und zum anderen das Gefiihl der Sozialen Prasenz
bei den Vortragenden erhdhen. Die Erstellung und Nutzung handschriftlicher Visualisierungen stellt
einen weiteren lernforderlichen Aspekt der Methode dar (Regel 3). Das Zeitlimit von finf Minuten soll
die Lernenden dartiber hinaus dabei unterstiitzen, die relevanten Inhalte der Lerntexte zu fokussieren
(Koedingeretal., 2012). Die der Methode OTV immanenten Lernmechanismen werden im folgenden
Teilkapitel erlautert.

3.1 Zugrundeliegende Lernmechanismen
Lernen durch Erklaren gegeniber einem fiktiven Publikum

Theorien generativen Lernens definieren Lernen als einen aktiven Prozess der Wissenskonstruktion
(Mayer, 2014; Wittrock, 1974). Dabei werden neue Informationen kognitiv so verarbeitet und umstruk-
turiert, dass sie fiir die lernende Person Sinn ergeben und Verstehen ermdglichen. Dem Select/Orga-
nize/Integrate-Modell (SOI: Mayer, 2014; Fiorella & Mayer, 2016, Abbildung 4) zufolge setzt diese
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Wissenskonstruktion drei kognitive Prozesse voraus: Im sensorischen Gedachtnis miissen Lernende zu-
néchst relevante Inhalte aus den zuvor wahrgenommenen Informationen auswéhlen (select). Diese In-
halte werden dannim Arbeitsgedachtnis zu einer kohdrenten mentalen Représentation verkniipft (orga-
nize). Im letzten Schritt folgt die Integration der Inhalte in das Langzeitgedachtnis (integrate).

organizing

SENSORY WORKING
Instruction — —) Perf
e MEMORY selecting MEMORY eriormance
integrating I l
LONG-TERM
MEMORY

Abbildung 4 - Select/Organize/Integrate - Modell (Fiorella & Mayer, 2016, S. 719)

Beim integrate-Prozess wird bereits vorhandenes Wissen mit neuem Wissen verbunden und auf mogli-
che Widerspriiche tberprift (Fiorella & Mayer, 2016). Innerhalb dieser Prozesse spielen motivationale
und metakognitive Einflisse eine wesentliche Rolle fir die Lernqualitat. Die Lernenden miissen sowohl
aktiv steuern, welche Informationen sie als relevant erachten als auch die Kohé&renz der Lerninhalte
kontinuierlich Gberprufen (Fiorella & Mayer, 2016).

Die Lernstrategie des Lernensdurch Erklaren stellt ein Vorgehen dar, dem diese metakogniti-
ven Prozesse generativen Lernens immanent sind (Lachner, Hoogerheide et al., 2021). Hierbei werden
Lerninhalte so vorbereitet, dass sie sich selbst (Selbsterkléren), anderen Personen (z. B. peer-tutoring)
oder gegentiber einem fiktiven Publikum erklart werden kénnen. Indem die Lemenden Erklérungen ak-
tiv generieren, durchlaufen sie dabei automatisch die kognitiven Prozesse innerhalb des SOI-Modells
(Fiorella & Mayer, 2016). Wahrend die kontinuierliche Uberpriifung der Wissensqualitat beim peer-
tutoring vor allem durch die Interaktion von Tutor*innen sowie Tutand*innen sichergestellt wird
(Roscoe & Chi, 2008), profitiert das Lernen durch Erklaren gegentber einem fiktiven Publikum vor
allem durch die VVorbereitung der zu erbringenden Lehrtatigkeit (Hoogerheide et al., 2014), dem Gefiihl
Sozialer Prasenz, das mit der Vorstellung oder Simulation eines potenziellen Publikums einhergeht
(Hoogerheide etal., 2016) und die mit der Durchfthrung der Lehrtétigkeit einhergehende Ubung der
Wissensinhalte (Richey & Nokes-Malach, 2015).

Vorbereitung einer Lehrtatigkeit

Die Erwartung einer Lehrtétigkeit scheint bei Lernenden motivationale und kognitive Prozesse zu evo-
zieren, die das Lernen positiv beeinflussen (Fiorella & Mayer, 2013; 2014; Hoogerheide et al., 2014).

Wird eine Lehrtétigkeit hingegen nicht ausreichend vorbereitet, kann das bei den Lernenden zu einer
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kognitiven Uberforderung fiihren, die in einer Tendenz zum knowledge-telling (Roscoe & Chi, 2008)
resultiert. Hierbei handelt es sich um die oberflachliche Reproduktion von deklarativen Lerninhalten,
die keine generativen Lernprozesse inne hat.

Soziale Prasenz und Aktivierung

Zum Konstrukt der Sozialen Préasenz existieren eine Reihe von Definitionen (Gunawardena, 1995; Mo-
reno & Mayer, 2004; Shortetal., 1976). Sie beschreibenden Grad, zu dem sich eine Person selbst sowie
ihre Interaktionspartner*innenals real wahrnimmt. Fur die Methode OTV eignetsich vorallemder kiirz-
lich vorgenommene Definitionsversuch nach Kreijns et al. (2021), da explizit der Einsatz technolo-
gischer Kommunikationsmittel bedacht wird: ,,[...] we reformulated social presence as the psychologi-
cal phenomenon in which, to a certain extent, the other persons are perceived as physical ‘real® persons
in technology-mediated communication* (S. 3). Mit der Vorstellung eines (potenziellen) Publikums
kdnnen Adaptionsprozesse einhergehen, die generative Lernprozesse fordem kdnnen (z. B. eine um-
fangreichere Bereitstellung von Erkl&rungen, wenn ein geringes VVorwissen beim Publikum antizipiert
wird: Lachner, Hoogerheide etal., 2021). Daruber hinaus scheint das Gefuihl Sozialer Présenz mit er-
héhten Erregungszustdnden einherzugehen, die kognitive Fahigkeiten (z. B. die Gedachtnisleistung:
Arnsten, 2009) fordern kdnnen (Hoogerheide et al., 2016; 2019). Die zweite Regel der Methode OTV
(die prasentierende Person muss im Video zu sehen sein) soll bei den Lernenden daher ein Gefiihl Sozi-
aler Prasenz hervorrufen.

Ubung

Ubung bezeichnet das repetitive Abrufen abgespeicherter Inhalte aus dem Langzeitgedachtnis, ohne
dass weitere Lernstrategien Anwendung finden (Richey & Nokes-Malach, 2015). Je h&ufiger dieser
Prozess beim Lernen abléuft, desto schneller und validerkannauf die Informationen zugegriffenwerden
(Anderson & Lebiere, 1998). Richey und Nokes-Malach (2015) unterteilen die Aneignung von Fahig-
keiten durch Ubung in insgesamt drei Phasen (Abbildung 5).

Early Phase

Middle Phase

. Late Phase

Task Time

Amount of Practice

Abbildung 5 - Drei Phasen des Kompetenzerwerbs durch Ubung (Richey & Nokes-Malach, 2015, S. 190)



Die Methode One-Take-Video 22

Wiéhrend der ersten Phase versuchen Lernende deklaratives Wissen zur Problemlésung anzuwenden.
Diese Phase ist gekennzeichnet durch eine oftmals hohe kognitive Belastung der Lernenden und damit
einhergehend durch eine hohe Fehleranfalligkeit (Chandler & Sweller, 1991). Die zweite Phase des
Kompetenzerwerbs durch Ubung zeichnet sich dadurch aus, dass die Lernenden seltener auf ein dekla-
rative Lernmaterial zurtickgreifen und stattdessen versuchen, Aufgaben bzw. Probleme durch die mitt-
lerweile zunehmend automatisierten prozeduralen und praktischen Handlungsschritte zu l16sen (Richey
& Nokes-Malach, 2015). Dabei nimmt die zur Bearbeitung der Aufgabe benétigte Zeit zunehmend ab.
Die Automatisierung der Lernprozesse finalisiert sich zuletzt innerhalb der dritten Phase des Kompe-
tenzerwerbs. In der Regel greifen Lernende in dieser Phase nicht mehr auf das zugrundeliegende dekla-
rative Wissen zur Problemldsung zuriick. Die Problemlésung findet jetzt schneller und praziser statt
(VanLehn, 1996). Das Modell der Phasen des Kompetenzerwerbs I&sst sich fur die Methode OTV ins-
besondere auf die Aneignung prozeduralen Wissens in Form praktischer Prasentationskompetenzen an-
wenden.

Hinsichtlich der Forderung eines kognitiven Lernens wirkt Ubung vor allem im Sinne eines
regelmaligen Abrufens von Wissensinhalten. Hierdurch lassen sich sowohl indirekte als auch direkte
Effekte erzielen (Karpicke & Grimaldi, 2012). Das Abrufen von Wissensinhalten optimiert z. B. zu-
kiinftiges Lernen durch die Aufdeckung bestehender Wissensliicken und verbessert Lernen dadurch in-
direkt. Demgegentber wird Lernen direkt gefdrdert, indem das Abrufen von Wissensinhalten diese im
Langzeitged&chtnis festigt und mit anderen Wissenskomponenten verbindet (Koedinger etal., 2012).
Das AbrufenvonWissenselementen aus dem Gedachtnis kanndurch Wissenstests evoziert werden (tes-
ting effect: Rowland, 2014). Bei der Methode OTV testen die Lemenden automatisch inr Wissen, sobald
sie die Aufnahme eines Videos beginnen und Inhalte prasentieren. Empirische Befunde zu diesem Test-
effektzeigen, dass die Gedéchtnisleistung von Lernendendurch Tests effektiver gefordert wird als durch
erneute Lernphasen (Kohetal., 2018; Rowland, 2014). Rowland (2014) identifiziert drei Gruppen the-
oretischer Annahmenzum Testeffekt: Theorienzum Abrufaufwand (retrieval efforttheories: z. B. Bjork
& Bjork, 1992; Karpicke & Roedinger, 2007; Pyc & Rawson, 2009), das Bifurkationsmodell (Komell
etal.,2011) unddie transfergerechte Verarbeitungstheorie (transfer appropriate processing TAP: Mor-
ris et al., 1977). Theorien zum Abrufaufwand konstatieren, dass der Testeffekt umso hoéher ausfallt, je
schwieriger die konkrete Abrufaufgabe ausféllt, bzw. je mehr Aufwand durch Lernende investiert wer-
den muss (Rowland, 2014). Dem Bifurkationsmodell (Kornell et al., 2011) folgend kénnen Abrufiibun-
gendurch Testsdazu fiihren, dass Wissenskomponenten, die bereits beim ersten Abrufen présent waren,
eine hohe Représentation im Gedé&chtnis aufweisen. Demgegeniber kénnen solche, die nicht direkt ab-
rufbar waren, entsprechend schlecht gelernt werden. Die Autor*innen fordern daher, Lernen durch
Tests, um ein regelméRiges Feedback durch Lehrende zu erweitern. Der TAP-Theorie (Morris et al.,
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1977) nach ist der Testeffekt besonders hoch, wenn ein direkt an die Lernphase anschlieRender Test eine
hohe Ubereinstimmung mit einem zeitlich verzogerten Test aufweist.

Im Zusammenhang mit dem Wirkmechanismus der Ubung zielt die Methode OTV damit auf
zwei Lernbereiche ab. Indem die Lernenden dazu angehalten werden die Videoaufzeichnung bei inhalt-
lichen Fehlern neu zu beginnen, wird in diesem Moment zum einen ein kontinuierliches Abrufen der
Lerninhalte im Sinne des Testeffekts und zum anderen eine kontinuierliche Ubung der Prasentations-
kompetenzen gefordert. Durch die Videoaufzeichnung erhalten die Lemenden dartber hinaus Feedback
zu ihrem eigenen Lernfortschritt, was der im Bifurkationsmodell (Kornell etal., 2011) skizzierten dia-
metralen Entwicklung starkerer und schwécherer Wissenskomponenten entgegenwirken konnte.

Handschriftliche Visualisierungen

Die Erstellung handschriftlicher Visualisierungen stellt neben dem Lernen durch Erkléren eine weitere
Form generativen Lernensdar, die sich theoretisch im SOI-Modell verordnen lasst (Mayer, 2014). Um
inhaltlich koh&rente Visualisierungen zu generieren, bedarf es auf Seite der Lernenden einer VVorauswahl
relevanter Inhalte ausden Lerntexten, der Organisation des neuen Wissens in eine mentale Repréasenta-
tion sowie die Integration in das Langzeitgeddchtnis. Visualisierungen erlauben dariiber hinaus einen
kontinuierlichen, visuellen Abgleich mit den Lerninhalten und erméglichen so eine umfassende Uber-
prifung der eigenen generativen Lernprozesse (Van Meter & Firetto, 2013). Uberdies erlaubt die Gene-
rierung von Visualisierungen, dass Lernende ihr eigenes Wissen im Sinne des Testeffekts iberpriifen
konnen (Fiorella & Zhang, 2018). Die dritte OTV-Regel benennt deshalb explizit die Erstellung hand-

schriftlicher Visualisierungen als VVorgabe fir die Videoproduktion.

3.1.1 Forschungsstand zum videogestiitzten Lernen durch Erklaren (1. Fachbeitraq)

Nachdemdie der Methode OTV zugrundeliegenden Wirkmechanismen dargestellt wurden, folgt in die-
sem Teilkapitel ein Uberblick zum Forschungsstand des Ansatzes hinsichtlich ihrer Effektivitét auf das
kognitive Lernen. Die Ubersicht umfasst die Erkenntnisse des ersten Fachbeitrags sowie die seitdem
veroffentlichten neueren Forschungsbefunde.

Barger, J., Krull, J., Hagen, T. & Hennemann, T. (2019). Videogestitztes Lernen durch Erklaren in
der universitdren Aushildung von Lehrkraften — Die Methode One-Take-Video. die hochschullehre.

In dieser Veroffentlichung wird ein Uberblick tiber den bis dato (2017) vorliegenden Forschungsstand
zu den Wirkmechanismen videogestitzten Lernens durch Erklaren gegeben sowie die Konzeption der
Methode OTV vorgestelit.

Ergebnisse

Lernen durch Lehren bietet gegentiber Selbsterklaren und peer-tutoring keinen Mehrwert hinsichtlich

der Verbesserung deklarativen Wissens, wenn keine Zeit zur Vorbereitung der Lehrtétigkeit gegeben
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wird (Roscoe & Chi, 2008). In Bezug auf den Aufbau eines inhaltlichen VVerstdndnisses scheint sowohl
die Vorbereitung einer Lehrtétigkeit als auch das anschlieRende tatsdchliche Lehren bei Studierenden
forderlich zu sein. Langfristiger Wissenserwerb gelingt in diesem Zusammenhang besser, wenn die In-
halte nicht nur vorbereitet, sondern auch gelehrt werden (Fiorella & Mayer, 2013; 2014). Insbesondere
die langfristige Abrufbarkeit von Wissen scheint die Vorbereitung einer Lehrtatigkeit allein (ohne an-
schlieende Lehrtatigkeit) nicht zu fordern (Fiorella & Mayer, 2013). Zudem ist die Vorbereitung auf
eine Lehrtatigkeit gegenliber der Vorbereitung auf einen Test forderlicher fir die Verstandnisleistung
(Fiorella & Mayer, 2014). Die Kombination aus VVorbereitung und Durchfihrung einer Lehrtatigkeit
scheintauch in Bezug auf die Forderung von deklarativem Wissen und Transferwissen gegenuber der
Vorbereitungaufeinen Testund der reinen Vorbereitung aufeine Lehrtatigkeit tberlegen (Hoogerheide
etal., 2014). Die Vorteile des Lernens durch Lehren lieBen sich nicht fur schriftliches Lernen durch
Erklaren replizieren. Ein direkter VVergleich zwischen Lernen durch schriftliches Erkléaren und Lemen
durch Lehren gegendiber einem fiktiven Publikum ergab keine signifikante Unterschiede. Lernen durch
Lehren, nichtaber Lernen durch schriftliches Erklaren, zeigte im Vergleich zur Kontrollgruppe einen
signifikanten Unterschied in Bezug auf die Forderung deklarativen Wissens (Hoogerheide et al., 2016).
Die videogesttzte Selbstreflexion eigener Lehrtatigkeiten scheint dartber hinaus die eigenen Prasenta-
tionskompetenzen bei angehenden Lehrkréften zu férdern (Cavanagh etal., 2014).

3.1.2 Weitere Forschungsbefunde und Implikationen

Insbesondere in den letzten Jahren ist der Forschungsstand zu den Wirkmechanismen der Methode OTV
stetig gewachsen. Die Ergebnisse des ersten Fachbeitrags werden entsprechend an dieser Stelle um die

aktuellen Befunde ergénzt.
Vorbereitung der Lehrtéatigkeit

Kobayashi (2019) fasst in einer Metaanalyse (28 Studien, davon 24 mit Teilnehmenden im Alter von
mindestens 18 Jahren) zusammen, dass die Vorbereitung einer Lehrtatigkeit gegenliber Kontrollgruppen
kleine bis mittlere Effektstarken hinsichtlich der Férderung oberflachlichen Lernens (Abruf von Fakten,
naher Transfer) und tiefgreifenden Lernens (Verstandnis, ferner Transfer) erzielt. Demgegeniiber konn-
ten Wang et al. (2021) in einer kirzlich durchgefuhrten Studie hinsichtlich der Verbesserung eines
direkten und langfristigen Verstdndnisses von Lerninhalten bei jugendlichen Schiiler*innen (Alter:
M =15.02 Jahre, SD =0.76) keine positiven Effekte der Vorbereitung einer Lehrtatigkeit nachweisen.
Die Autor*innen dieser Studie vermuten, dass erwachsene Lernende eine ausgepréagtere Fahigkeit zur
Selbstkontrolle und Selbstregulation aufweisen als Schiler*innen und deshalb starker von der Vorbe-
reitung einer Lehrtatigkeit profitieren (Wang et al., 2021). Insgesamt ergeben die Studienergebnisse zu
den Effekten der Vorbereitungeiner Lehrtatigkeit bisher einuneinheitliches Bild. Lachner, Hoogerheide
und Kolleg*innen (2021) fuhren diesen Umstand auf Effektstarken im kleinen bis mittleren Bereich
(Kobayashi, 2019) und oftmals zu geringe Stichprobengrdfen in den Studien zurick.

Soziale Prasenz
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Ein moderates Gefuhl Sozialer Prasenz kanndas Lernen positiv beeinflussen (Hoogerheide etal., 2016).
Lernen durch verbales Erklaren gegenuber einemfiktiven Publikum scheint gegeniiber Lernen durch
schriftliches Erklaren im Bereich des Textverstdndnisses zu besseren Lernzuwéchsen zu fuhren, wenn
die Komplexitat der Lerntexte hoch ist (Jacob et al., 2020). Jacob et al. (2020) fiihren die Unterschiede
zwischen diesen beiden Testbedingungen darauf zuriick, dass Lernen durch verbales Erkléren gegen-
uber einem fiktiven Publikum mit einem hoheren Grad an Sozialer Préasenz einhergeht. Wird Soziale
Prasenz allerdings zu stark wahrgenommen, kann ein Lernzuwachs auch erschwert werden. Hooger-
heide, Renkl etal. (2019) konnten in diesem Zusammenhang nachweisen, dass Lernen durch Lehren
gegenuber einer anderen Person tiber Video zu einem starken Geflihl Sozialer Prasenz fiihrt, die die
Problemldseféhigkeiten der Proband*innen negativ beeinflussten. Kontrér dazu fihrte Lernen durch
Lehren gegenuber einem fiktiven Publikum zu keiner Verschlechterung der Problemldsefahigkeiten.
Beim schriftlichen Lernen durch Lehren scheint ein erhdhter Grad an Sozialer Prasenz allein (schriftli-
ches Erklaren in einem Messenger gegentiber schriftlichem Erkléaren in einem Texteditor) zu keinen

signifikanten Unterschieden in der Verstandnisleistung zu fiihren (Jacob et al., 2021).
Ubung

Das Abrufen von Wissensinhalten durch Ubung stellt eine effektive Lernform hinsichtlich der Férde-
rung der Gedé&chtnisleistung dar (Karpicke & Grimaldi, 2012). Im Zusammenhang mit Lernen durch
Lehren argumentieren Koh et al. (2018), dass die Effektivitat der Methode Lernen durch Lehren még-
licherweise insbesondere auf das immanente Abrufen von Wissensinhalten zurtickzufthren ist. In ihrer
Studie verglichensie drei Experimentalgruppen (A: Lernendurch Lehren ohne die Nutzung von Notizen,
B: Lernen durch Lehren unter Zuhilfenahme von Notizen, C: Lernen durch Abrufen der Lerninhalte)
mit einer Kontrollgruppe (kein Abruf der Lerninhalte). In einem eine Woche spéter stattfindendem Ver-
standnistest zeigten sowohl Testgruppe A alsauch Testgruppe Csignifikantbessere Ergebnisse als Test-
gruppe B und die Kontrollgruppe. Da Testgruppe B (Lernen durch Lehren unter Zuhilfenahme von No-
tizen) wahrend der Lehrtétigkeit ein vorgegebenes Skript vorlas, ist zu vermuten, dass hier eine Ineffek-
tivitat der Lernform gegeniiber der Kontrollgruppe auf das Fehlen generativer Lernprozesse zurlickzu-
flhrenist (Lachner, Hoogerheide et al., 2021).

Handschriftliche Visualisierungen

Die Erstellung handschriftlicher Visualisierungen kann das Verstandnis und das Transferwissen der
Lernenden fordern (Fiorella & Zhang, 2018). In ihrem Review fassen Fiorella und Zhang (2018) zu-
sammen, dass die Erstellung von Visualisierungen gegeniiber dem einfachen Lesen von Texten sowie
textbasierten Lernstrategien (z. B. Text zusammenfassen) mit durchschnittlich kleinen Effektstérken im
Bereich Wissensverstdndnis und mit durchschnittlich mittleren Effektstarken im Bereich Transferwis-

sen Uberlegen ist.
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Im Vergleich zu anderen generativen Lernformen (z. B. mentale Imagination von Visualisie-
rungen, Generierung von Erklarungen) sind die Befunde heterogener. Gegentiber einer mentalen Ima-
gination der Inhalte konnten Leutner er al. (2009) nachweisen, dassdie Erstellung einer Visualisierung
zu signifikant schlechteren Ergebnissen im Bereich Wissensverstéandnis fiihrt. Auch hinsichtlich der
Forderung des Transferwissens zeigt sich, dass der Zeichenprozess allein gegentiber der Imagination
der Inhalte nicht Giberlegen ist (Lin et al., 2017; Schmidgall et al., 2018). Ahnliche Ergebnisse lassen
sich auch im Vergleich zu der Lernstrategie des Selbsterklarens finden (Scheiter et al., 2017).

In Kombination mit Lernen durch Lehren scheint die Methode allerdings sowohl dem aus-
schlieBlichen Generierenvon Visualisierungen alsauch demausschlielichen Lernen durch Lehren hin-
sichtlich der Férderung der Gedé&chtnisleistung und des Transfers mit mittleren bis groen Effekten
Uberlegen (Fiorella & Kuhlmann, 2020).

Die Qualitat der Anleitung (durch Dozierende) zur Erstellung der Visualisierungen beeinflusst
die Effektivitit des Lernens durch Zeichnen (Fiorella & Zhang, 2018). Erhalten die Lernenden nach
Fertigstellung ihrer Visualisierung die Mdglichkeit, diese mit einer bereitgestellten Illustration zu ver-
gleichen, scheinen damit metakognitive Prozesse einherzugehen, die ein generatives Lernen unterstiit-
zen (Van Meter, 2001). In diesem Zusammenhang konnten Zhang und Fiorella (2021) nachweisen, dass
der Zeitpunkt der Bereitstellung der Visualisierungen eine entscheidende Rolle zu spielen scheint. Ge-
gendber einer Testgruppe, die bereitgestellte lllustrationen vor dem eigenen Zeichenprozess erhielten,
erzielte die Testgruppe, die zunéchst ohne visuelle Unterstiitzung eine Zeichnung anfertigte und diese
erstim Anschluss mit einer bereitgestellten Illustration verglich, im anschlieBenden Wissenstest signi-
fikant bessere Ergebnisse im Bereich Verstandnis. Gleichzeitig investierten sie signifikant mehr Zeit

und berichteten von einer signifikant hoheren kognitiven Belastung.

3.2 Férderung qualitativ hochwertigen Wissens

Im folgenden Teilkapitel werden die Lernmechanismen der Methode OTV mit Modellen kognitiven
Wissenserwerbs verknipft, um darzustellen, weshalb OTV ein qualitativ hochwertiges Lernen positiv
beeinflussen konnen.

Richey und Nokes-Malach (2015) identifizieren drei domaneniibergreifende Eigenschaften ei-
nes Robusten Wissens: (1) Tiefgreifendes Verstandnis, (2) Vernetzung von Informationen und (3) Wis-
senskohérenz. Ein tiefgreifendes Verstandnis von Wissensinhalten zeichnet sich dadurch aus, dass der
lernenden Person alle relevanten Merkmale und Verkniipfungen eines Problems und seiner Losung be-
kannt sind (Chi & Ohlsson, 2005). Die Vernetzung von Informationen beschreibt die Fahigkeit, doma-
nenubergreifend Verbindungen zwischen Wissenskomponenten herstellen und nutzen zu kénnen (Ri-
chey & Nokes-Malach, 2015). Wissenskohérenz meint dariber hinaus, dass zusammenhéngendes Wis-
sen frei von Widerspriichen ist, bzw. Widerspriiche durch Anpassung aufgeltst werden kénnen.

Lernende, die Uber ein Robustes Wissen verfiigen unterscheiden sich von Lernnoviz*innen in

der Gedéachtnisleistung (mehr Wissen ist tiber einen langeren Zeitraum abrufbar), der Transferfahigkeit
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(Wissen kann flexibel auf neue Schemata angewendet werden), sowie der Wahrnehmung von Proble-
men und der Problemldsefahigkeit (die firdie Problemldsung relevante Informationen werden schneller
erfasstund die Probleme werden zuverlassiger gelost: Koedinger et al., 2012; Richey & Nokes-Malach,
2015).

Da Wissenstransfer im wissenschaftlichen Diskurs sehr heterogen definiert wird und eine Viel-
zahl von differenzierenden Eigenschaften aufweisen kann (Schunk, 2012), wird das Konstrukt an dieser
Stelle spezifischer vorgestellt. Nokes-Malach und Mestre (2013) zufolge existieren im Wesentlichen
vier unterschiedliche Mechanismen des Wissenstransfers. Thorndike und Woodworth (1901) konstatie-
ren in ihrer Theorie der identischen Elemente, dass Transfer immer dann entsteht, wenn Wissen, Fahig-
keiten oder Strategien von einem Problem auf ein nahezu identisches Problem tbertragen werden. Sin-
gley und Anderson (1989) erweitern diese Theorie, indem sie sogenannte Produktionsregeln (produc-
tion rules) definieren, die fir unterschiedliche Anwendungsfélle &hnlich sein mussen, damit Transfer
stattfinden kann. Hierbei handelt es sich insbesondere um prozedurales Wissen (knowing-how). Das
prozedurale Wissen zur Erstellung eines OTV ermdglicht bspw. ebenso ein anderes Videoformat zu
erstellen, dadie Fahigkeitenzur Produktion gleichbzw.&hnlich sind. Je mehr solcher Produktionsregeln
zwischen zwei Problemen Gberlappen, desto hdher ist die Wahrscheinlichkeit, dass Transfer stattfindet
(Singley & Anderson, 1989). Die Theorie der Produktionsregeln lasst sich nicht direkt auf deklarativen
Wissenstransfer tibertragen (Nokes-Malach & Mestre, 2013), kann jedoch iber den Mechanismus der
Analogiebildung evoziert werden. Hierbei werden iber den Abruf einer Analogiequelle Gibereinstim-
mende Eigenschaften dieser mit einem neuen Problem hergestellt und daraus Lésungsmaglichkeiten fir
dasneue Problemabgeleitet (Holyoak,2012).Jene Analogienbildung gelingtin der Regel zuverlassiger,
je ahnlicher ein neues Problem dem bereits gelésten Ausgangsproblemist (Reeves & Weisberg, 1994).
Als dritten Transfermechanismus nennen Nokes-Malach und Mestre (2013) Wissenszusammenstellung
(knowledge compilation), bei der deklaratives Wissen in prozedurales Wissen tiberfuhrt wird. Ein Bei-
spiel hierfir sind deklarative Anweisungen bzw. Anleitungen, die beschreiben wie ein Problem gelost
werden kann. Die Ubertragung der Anleitung in prozedurales Wissen durch eine lernende Person stellt
den Wissenstransfer dar(Nokes,2009). Der vierte Mechanismus nach Nokes-Malachund Mestre (2013)
ist die Einschrankungsverletzung (Constraint Violation), die dem Mechanismus der Wissenszusammen-
stellung sehr &hnlich ist. Auch hier wird im Prozess des Transfers deklaratives in prozedurales Wissen
tberfihrt. Im Gegensatz zur Wissenszusammenstellung bedarf dieser Mechanismus dreier Lernschritte:
Generation, Evaluation und Revision. Zundchst wird durch die lernende Person eine Losung fir ein
bestimmtes Problem generiert. Die Losung des Problems wird unter Ruckgriff auf vorhandenes dekla-
ratives Wissen evaluiert. Das deklarative Wissen definiert in diesem Zusammenhang einschrénkende
Regeln und Randbedingungen, die genutzt werden kénnen, um die Problemlésung zu Gberprifen. Wird
im Prozess der Evaluation eine Verletzung der Regeln festgestellt, kann die Problemlésung entspre-
chend revidiert werden. Die drei Lernschritte laufen dabei so lange ab, bis eine Problemldsung im Sinne

der Wissenskohdrenz widerspruchsfrei stattfinden kann.
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Zusatzlich zu den unterschiedlichen Transfermechanismen lasst sich das Konstrukt des Trans-
fers im Kontext von Lernprozessen liber eine Beschreibung der Transferqualitit einordnen. Schunk
(2012) unterscheidet in diesem Zusammenhang den nahen vom fernen Transfer (je nachdem wie sehr
Originalkontext und Transferkontext tiberlappen), den direkten (Wissen oder Fahigkeiten werden un-
verandert von einen auf den anderen Kontext Gibertragen) vom indirekten Transfer (bestimmte Aspekte,
Regeln und Eigenschaften eines Problemswerden auf ein neues Problem ubertragen, z. B. bei der Bil-
dungvon Analogien), den automatischen (etablierte Ablaufe) vom abstrakten Transfer (bewusst durch-
gefiihrten, oftmals kognitiv anspruchsvolleren) sowie den vorwérts gerichteten (Ubertragung von Ori-
ginal- auf Transferkontext) und reflexiven Transfer (Anpassung bereits vorhandenem Wissens durch
Ableitung neuer Wissensinhalte).

Wie zuvor dargestellt, kann Transfer durch unterschiedliche Lernmechanismen hervorgerufen
werden und unterschiedliche qualitative Auspragungen annehmen. Bei der Evaluation von Lernmetho-
den hinsichtlich der Forderung von Wissenstransfer ist daher zu differenzieren, welche Form des Trans-
fers mit der Férderung evoziert werden soll. Fiir die Uberpriifung des Wissenstransfer in der vorliegen-
den Arbeit (4. Fachbeitrag) wird eine entsprechende Einordnung in Kapitel 4.1 vorgenommen.

Nachdem die Eigenschaften eines hochwertigen Wissens anhand des Konstrukts des Robusten
Wissens beschriebenwurden, werdennachfolgend die Lernmechanismender Methode OTV mitder For-
derungdieser Zielvariablen theoretisch anhand des KLI-Frameworks (Koedinger etal., 2012) sowiedes
ICAP-Frameworks (Chi & Wylie, 2014) verkn(pft.

3.2.1 Forderung der Prozesse des Verstehens und der Sinngebung sowie der Gedachtnisleistung

Um darzustellen, wie die Methode OTV ein Robustes Wissen fordern kann, bietet sich das KLI-Frame-
work (Koedinger etal., 2012, Abbildung 6) an. Es unterscheidet drei kognitive Lernprozesse, die bei
der Wissensaneignungund -optimierung stattfinden: Prozesse der (1) Informationsverarbeitung unddes
Gedachtnisaufbau, der (2) Uberprifungund Uberarbeitung, und des(3) Verstehens und der Sinngebung
(Koedinger etal., 2012).

Richey und Nokes-Malach (2015) benennen explizitdie Generierung von Erklarungen (in Form
des Selbsterklarens) sowie Ubung als geeignete Lernstrategien, um die Prozesse des Verstehens und der
Sinngebung (insbesondere durch die Generierung von Erklarungen) und der Informationsverarbeitung
und des Gedéachtnisaufbaus (insbesondere durch Ubung) gezielt zu fordern. Diese Lerntechniken sind
der Methode OTV immanent (vgl. Kapitel 3.1). Darlber hinaus l&sst sich auch das Lernen durch Zeich-
nen als Lernstrategie zur Forderung der Prozesse innerhalb des KLI-Frameworks identifizieren, da auch
hier eine generative Wissenskonstruktion (vgl. SOI-Modell: Mayer, 2014) stattfindet (Fiorella & Mayer,
2016). Die Initiierung der Lernprozesse innerhalb des KLI-Frameworks flihrt zu einer positiven Veran-
derung der Wissensqualitat (Koedinger et al., 2012). Im Einklang mit dem Konstrukt Robusten Wissens
zeigt sich qualitativ hochwertiges Wissen (neben einem verbesserten zukiinftigen Lernen) durch die
l&ngere Abrufbarkeit von Informationen und eine erhdhte Transferfahigkeit (vgl. Kapitel 3.2).
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Abbildung 6 - Robust Learning Assessment (libersetzt nach Koedinger et al., 2012, S. 776, erweitert um die Einordnung der
Lernstrategien Selbsterklaren, Lernen durch Zeichnen und Ubung)

3.2.2 Die Methode One-Take-Video als Aktives Lernen
Chiund Wylie (2014) konstatieren, dassLernen umso hochwertiger ausféllt, destoaktiver sich Lemende

mit Lerninhaltenauseinandersetzen. Innerhalb ihres ICAP-Frameworks (Abbildung 7) unterscheiden sie
dabei vier Formen von Lernaktivitdten mit aufsteigender Qualitat: Passives Rezipieren (z. B. Zuhdren
in einer Vorlesung), aktives Manipulieren (z. B. Notizen machen oder Textpassagen unterstreichen),
konstruktivistisches Generieren (z. B. Selbsterklaren) und Interaktion (z. B. konstruktiver Austausch

zweier oder mehrerer Interaktionspartner*innen).

ICAP - Framework

Taxonomy of four modes, their definitions, and
assumptions
Interactive, Constructive, Active, Passive

Knowledge-changes processes & resulting
changes in knowledge
Storing, Integrating, Inferring, Co-inferring

Cognitive Outcomes
Recall, Apply, Transfer, Co-create

ICAP hypothesis
Interactive > Constructive > Active > Passive

Abbildung 7 - Interactive/Constructive/Active/Passive - Framework (Chi & Wylie, 2014, S. 221)

Im Kontrast zu Koedingeretal. (2012) definieren Chi und Wylie (2014) vier kognitive Lernprozesse
innerhalb ihres Modells: (1) Storing, (2) Integrating, (3) Inferringund (4) Co-inferring. Beim Storing
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werden neue Informationen isoliert abgespeichert. Integrating umfasst die Verknipfung von neuem
Wissen mit bereits vorhandenen Schemata. Wéhrend der Inferring-Prozesse wird neues Wissen aus der
Verknupfung von neuen Informationen mit bereits vorhandenem Wissen abgeleitet. Dartber hinaus er-
weitert Co-inferring Inferring um die Ko-Konstruktion neuen Wissens durch Kommunikations-
partner*innen. Dem ICAP-Framework nach werden diese Lernprozesse priméar jeweils einer der vier
Lernmodi zugeordnet: Storing zum passiven Rezipieren, Integrating zum aktiven Manipulieren, Infer-
ring zum konstruktivistischen Generieren und Co-inferring zur Interaktion.

Die Methode OTV l&sst sich mit zwei Lernaktivitaten innerhalb des Framewaorks verknlpfen.
Die verbale Prasentation der Lerninhalte stellt hierbei eine aktive Manipulation der Materialien (active)
dar, wéhrend die Generierung von Erklarungen sowie die Nutzung handschriftlicher Visualisierungen
der Stufe der konstruktivistischen Generierung (constructive) zugeordnet werden kénnen. Auf Ebene
deraktiven Manipulationwerdendie Lerninhalte mitdem Vorwissender Lernendenverknupft (Integra-
ting). Das Wissen hinsichtlich eines bestimmten Lernbereichs wird dadurch vollstandiger, in sich kohé-
renter und leichter abrufbar (Chi & Wylie, 2014). Die Wissensveranderung auf Ebene der konstruktiven
Generierung (Inferring) erhdéht hingegen vor allem die F&higkeit zum Wissenstransfer (vgl. SOI-Mo-
dell, Kapitel 3.1).

Die theoretische Verknlpfungder Lernmechanismeninnerhalb der Methode OTV mitden Lem-
prozessen innerhalb des KLI-Frameworks sowie der Systematisierung innerhalb des ICAP-Frameworks
als aktive und konstruktivistische Lernaktivitaten legt nahe, dass die Methode qualitativ hochwertiges
Wissen fordern kann.

3.3 Gelingensbedingungen des Lernens durch Lehren im nicht-interaktiven Setting

Die Effektivitat des Lernens durch Lehren wird durch bestimmte begleitende Faktoren beeinflusst. Das
kurzlich entworfene vorlaufige Modell nicht-interaktiven Lernens durch Lehren (Lachner, Hoogerheide
etal., 2021, Abbildung 8) benennt diese Randbedingungen und Gelingensfaktoren fiir das Lernen durch
Erklaren gegentber einem fiktiven Publikum. Dabei differenzieren die Autor*innen drei Einflussebe-
nen: Die Ebene der Aufgabenstellung (task-level), die Prozessebene (process-level) und die individuelle
Ebene der Lernenden (student-level). Andieser Stelle ist jedoch zu betonen, dass es sich um ein vorldu-
figes Modell handelt. Zu einigen der im Modell beriicksichtigten Wirkfaktoren liegen zum aktuellen
Zeitpunkt kaum empirische Befunde vor. Andere potenzielle Wirkfaktoren (erhéhte Erregungszustiande
durch Soziale Prasenz) wurden bisher aus ebendiesem Grund nicht implementiert (Lachner, Hooger-
heide etal., 2021).
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Abbildung 8 - Das vorlaufige Modell nicht-interaktiven Lernens durch Erkléren (Lachner, Hoogerheide et al., 2021, S. 22)

Dem Modellfolgendist Lernerfolgabhéngigvon der Qualitatder ablaufenden kognitiven und metakog-
nitiven Prozesse (Generierung von Erklarungen, kontinuierliches Abrufen und Uberpriifen der Wissen-
sinhalte, vgl. SOI-Modell: Mayer, 2014). Anpassungsprozesse (an das potenzielle Publikum: Jacob et
al., 2020; Lachneret al., 2018) und die Motivation der lernenden Person (Hoogerheide, Visee et al.,
2019; Jacobetal., 2021) beeinflussen das Auftreten dieser Lernprozesse und werden ihrerseits durch
das Geflihl Sozialer Présenz bedingt bzw. hervorgerufen.

Auf Ebene der Aufgabenstellung lassen sich finf Faktoren identifizieren, die die Wirksamkeit
des nicht-interaktiven Lernens durch Lehren beeinflussen kdnnen. Neben den in Kapitel 3.1 beschrie-
benen Wirkmechanismen der Erwartung einer Lehrtétigkeit sowie der Sozialen Prasenz bestimmen die
Autor*innen Materialien, Zeitpunkt und Modalitét als weitere Randbedingungen (Lachner, Hooger-
heide etal., 2021).

Die Vorteile des nicht-interaktiven Lernens durch Lehren scheinen sich vor allem bei Lerntex-
ten mit hoher sprachlicher Komplexitét hervorzuheben (Jacob et al., 2020), da sie gegenuber trivialen
Texten die Generierung umfassenderer Erklarungen evozieren kénnen. Dartiber hinaus scheint genera-
tives Lernen vor allem bei konzeptuellen Lerninhalten (Fiorella & Mayer, 2013; 2014; Hoogerheide et
al., 2014), nicht aber bei prozessbezogenem Lernen (Hoogerheide, Renkl et al., 2019) wirksam zu sein.
Die kognitiven und metakognitiven Prozesse generativen Lernens scheinen hier insbesondere das Ver-
stehen von Inhalten und damit konzeptuelles Lernen zu fordern (Lachner, Hoogerheide et al., 2021).

Beziiglich des Zeitpunktes desLehrens scheint Lernendurch Lehren besonders effektiv zu sein,
wenn es nicht zum Ende einer Lernphase, sondern zwischen Lernphasen genutzt wird (Lachner, Back-
fisch etal., 2020). Die Autor*innen vermuten, dass die durch das Lehren angestoRenen metakognitiven
Prozesse (z. B. die Uberpriifung der inhaltlichen Konsistenz der Lerninhalte), das Lernen in einer fol-
genden Lernphase vereinfachen kénnen.
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Hinsichtlich der Modalitat desLehrens unterscheiden Lachner und Kolleg*innen (2021) Lernen
durchverbales Erklarenund Lernendurch schriftlichesErklaren.Lernendurchverbales Erklaren kann
gegentiber Lernen durch schriftliches Erklaren im Vergleich zu einer erneuten Auseinandersetzung mit
den Lerninhalten positive Effekte auf den Aufbau von konzeptuellem Wissen haben (Hoogerheide et
al., 2016) oder sogar effektiver sein als schriftliches Lernen durch Erklaren (Lachner etal., 2018, bei
hoher Textkomplexitat: Jacob et al., 2020). Diese Unterschiede kdnnten darauf zuriickzufiihren sein,
dass Lernen durch verbales Erklaren ein ausgeprégteres Gefiihl Sozialer Prasenz hervorruft, das kogni-
tive und metakognitive Prozesse generativen Lernens begunstigt (Hoogerheide et al., 2016; Jacob et al.,
2020).

Auf Ebene der Lemenden kdnnte die Qualitat des Vorwissens Einfluss auf die Wirksamkeit des
nicht-interaktiven Lernens durch Lehrens nehmen. Generatives Lernen scheint in diesem Kontext dann
effektiv zu sein, wenn die mentalen Reprasentationen der Lernenden auf einem qualitativ niedrigen Ni-
veau stattfinden (Roelle & Niickles, 2019). Lernende mit einem geringen VVorwissen scheinen im Zuge
der Vorbereitung und Durchfihrung einer Lehrtatigkeit Erklarungen und inhaltliche Verkntipfungen zu
generieren, wahrend Lernende mit hohem Vorwissen auf diese Strategien nicht zurlickgreifen miissen
(Hoogerheide, Renkl et al., 2019). Demgegeniiber stehen allerdings auch Studienbefunde, die zeigen,
dass Lernende mit geringem Vorwissen nicht durch Lernen durch Lehren profitieren (Lachner, Back-
fisch etal., 2020; Lachner, Jacob et al., 2021). Hier konnte ein zu geringes VVorwissen der Grund daftr
sein, dass keine Generierung von Erkl&rungen stattgefunden hat (Lachner, Hoogerheide et al., 2021).

Neben der Qualitat des VVorwissens scheint das akademische Selbstkonzept der Lernenden auf
individueller Ebene Auswirkungen auf die Lernqualitat zuhaben. Lernende miteinemgeringen Glauben
andie eigene Lernkompetenz scheinenvomnicht-interaktiven Lernen durch Lehren mehr zu profitieren
als Lernende mit einem hohen Glauben an die eigenen akademischen Fahigkeiten (Lachner, Hooger-
heide etal., 2021). Ein mdglicher Grund fur diesen Befund kann darin liegen, dass Lernende, die sich
inhaltlich auf Augenhéhe mit ihrem potenziellen Publikum sehen, eher dazu tendieren Informationen zu
teilenals Lernende, die sichgegenuber inrempotenziellenPublikumberlegenfihlen (Ray etal., 2013).

Lachner, Hoogerheide und Kolleg*innen (2021) benennen, ausgehend von ihrem Modell nicht-
interaktiven Lernens durch Lehren, insgesamt vier Forschungsrichtungen, die zukiinftig betrachtet wer-
den sollten. Eines dieser Desiderate (neben einer differenzierteren Herausarbeitung sowohl der Lemme-
chanismen als auch individueller Einflussfaktoren und weiterer Potenziale) ist die Umsetzung und Eva-
luation nicht-interaktiven Lernens durch Lehren in angewandten Settings. Die Evaluation der Methode
OTV (Kapitel 4) méchte einen Beitrag zu diesem Forschungsbereich leisten.

Der OTV-Ansatz berlicksichtigt in seiner Konzeption und Umsetzung einen Grofteil der Rand-
bedingungen und Gelingensfaktoren des Modells nicht-interaktiven Lernens durch Lehren (Lachner,
Hoogerheide etal., 2021). Das lernférderliche Gefihl Sozialer Prasenz soll durch die verbale Generie-

rung der Erklarungen verstérkt werden (Jacob et al., 2020). Gleichzeitig werden wéhrend der Lehrtatig-
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keit keine direkten Interaktionspartner*innen genutzt, um das Gefiihl Sozialer Présenz nicht zu ausge-
pragt und damit zu einem hinderlichen Faktor werden zu lassen (Hoogerheide, Renkl et al., 2019). Dar-
uber hinaus erhalten die Lernenden die Mdglichkeit, die Lerninhalte ausfuhrlich vorzubereiten (Erwar-
tung einer Lehrtatigkeit: Kobayashi, 2019). OTV kénnen so haufig wie méglich neu aufgezeichnet wer-
den, was den Testeffekt (Rowland, 2014) verstarken kann. Weiterhin wurden fur die Evaluation der
Methode (Kapitel 4) wissenschaftliche Texte (hohe sprachliche Komplexitét: Jacob et al., 2020) genutzt
und die Stichproben verfugten Uber ein geringes VVorwissen, das generative Lemprozesse positiv beein-
flussen kann (Roelle & Nuickles, 2019). Einflussfaktoren, die die Methode bisher nicht beriicksichtigt
(z. B. Zeitpunkt der Lehrtatigkeit, das akademische Selbstkonzept), werden im Diskussionsteil der Ar-
beit (Kapitel 5) aufgegriffen.
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4 Evaluation der Methode One-Take-Video
In diesem Kapitel werden die Evaluationsergebnisse zu der Methode OTV in Form der Fachbeitrége 2

bis 4 zusammengefasst.

4.1 Forderung des akademischen Lernens und Akzeptanz der Methode (3. & 4. Fachbeitrag)

Barger, J., Spilles, M., Krull, J., Hagen, T. & Hennemann, T. (2020). One-Take-Videos als effektive
Lernstrategie in der universitaren Ausbildung angehender Lehrkréfte? Erste Befunde zur Wirksam-
keitund Akzeptanz der Methode. HLZ - Herausforderung Lehrer*innenbildung, 3(1), 761-777.

In diesem Fachbeitragwird die Methode OTV hinsichtlichihrer Wirksamkeitauf die Ged&chtnisleistung
von Lehramtsstudierenden und die Akzeptanz im universitaren Kontext evaluiert. Auf3erhalb von La-
borbedingungen gewinnt die Akzeptanz und Umsetzbarkeit einer Lernmethode besondere Bedeutung,
denn effektive Lernmethoden haben nur dann eine praktische Relevanz, wenn sie auch Anwendung
finden. Aus diesem Grund wird an dieser Stelle das Konstrukt der Technologieakzeptanz anhand des
Modells der Unified Theory of Acceptance and Use of Technology 2 (UTAUT-2: Venkatesh et al., 2012)
vorgestelit.

Venkatesh und Kolleg*innen (2003) benennen vier Faktoren, die fur die Akzeptanz von Infor-
mationstechnologie entscheidend sind: (1) Leistungserwartung (Ausmall an erwarteter Unterstlitzung
bei Erreichung eines bestimmten (Lern-)Ziels, (2) Aufwandserwartung (angenommener Aufwand, der
mit der Nutzungder Technologie einhergeht), (3) férderliche Rahmenbedingungen (Ausmal zu demdie
nutzende Person davon ausgeht, dass die organisatorischen und technischen Rahmenbedingungen gege-
ben sind, die eine vorgabegemé&le Nutzung der Technologie ermdglichen) und (4) sozialer Einfluss
(Ausmal’ ansozialer Akzeptanz der verwendeten Technologie). Diese Einflussfaktoren des urspringli-
chen UTAUT-Modells (Venkatesh et al., 2003) werden im neueren UTAUT-2-Modell (Venkatesh et al.,
2012)u.a.umdenFaktor der hedonistischen Motivation (Spa und Vergnigenbei der Nutzung) erganzt.

In Bezug auf die Methode OTV ist von einer hohen Akzeptanz auszugehen. Die Nutzung effek-
tiver Lernmechanismen (Kapitel 3) sollte mit einer hohen Leistungserwartung einhergehen. Laut Chang
(2012) isteine hohe Leistungserwartung gleichzeitigein wesentlicherPradiktor fur die tatséchliche Nut-
zung einer Technologie. Weiterhin sollte die Aufwandserwartung (aufgrund der didaktischen und tech-
nischen Vorgaben der Methode) gering ausfallen. Keine bis geringe technische Barrieren erhdhen die
tatsdchliche Nutzung einer Technologie weiterhin (Davis, 1989). Hinsichtlich der hedonistischen Moti-
vation weisen die Befunde von Hoogerheide, Visee und Kolleg*innen (2019) darauf hin, dass das Ler-
nen durch Lehren gegeniber einem fiktiven Publikum mit Spal einhergehen kann.

Methode

An der Untersuchung nahmen insgesamt 172 Lehramtsstudierende des Lehramts fiir sonderpé&dagogi-
sche Forderung im Forderschwerpunkt der Emotionalen und sozialen Entwicklung der Universitit zu
Koln teil. Zur Beantwortung der Fragestellung wurden die Teilnehmenden randomisiert drei Gruppen
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zugewiesen: (1) OTV, (2) OTV und Feedback sowie (3) schriftliche Ausarbeitung. Die Gruppe OTV und
Feedback erstellte OTV nach den in Kapitel 2 beschriebenen didaktischen VVorgaben, erhielt zusatzlich
allerdings noch ein Feedback durch studentische Rater*innen zu den gezeigten Prasentationskompeten-
zen. Hierdurch sollte das Gefiihl Sozialer Prasenz (Kreijnsetal., 2021) zusétzlich gesteigert werden.
Zur Uberpriifung von Unterschieden in der Gedachtnisleistung wurden Ergebnisausziige einer Ab-
schlussklausur verglichen. Die Aufgabenstellungen erforderten dabei den Abruf von deklarativem und
konzeptuellem Wissen. Um die Akzeptanz der Methode zu evaluieren, wurde auf Grundlage des
UTAUT-2-Modells ein Fragebogen konzipiert, erganzt um weitere selbstkonstruierte Items. Die Uber-
prufung der Fragebogenstruktur mittels explorativer Faktorenanalyse ergab zwei Faktoren mit einem
Eigenwert >1, die gemeinsam 49.28 Prozent der Varianz aufklarten. Diese beiden Faktoren waren Ak-

zeptanz (acht Items) und Umsetzbarkeit (4 1tems).
Ergebnisse
Effekte auf die Gedachtnisleistung

Der Gruppenvergleich mittels Kruskal-Wallis-Test ergab einen signifikanten Unterschied zwischen den
Gruppen (2 =6.077,p =.048, 2 =.024) miteinem kleinen Effekt (d =.314). Die paarweisen Verglei-
che der drei Testgruppen schriftliche Ausarbeitung, OTV sowie OTV und Feedback bestatigten aller-
dings keine tberzufalligen Differenzen.

Akzeptanz der Methode

Da sich keine Unterschiede in der Akzeptanz der Methode zwischen den Testgruppen OTV und OTV
und Feedback ergaben, wurden beide Gruppen zusammengefasst. Insgesamt liegen die Mittelwerte der
beiden Skalen Umsetzbarkeit (M =3.38) und Akzeptanz (M = 3.21) tiber dem theoretischen Mittelwert
von M =2.5.

Diskussion
Effekte auf die Gedéchtnisleistung

Der Gruppenvergleich ergibt erwartungsgemaf einen signifikanten Unterschied. Im paarweisen Ver-
gleich der Testgruppe lasst sich kein signifikanter Unterschied feststellen. Die Mittelwertsunterschiede
zugunsten der Gruppe OTV und Feedback kénnten auf ein gesteigertes Gefiihl Sozialer Prasenz zurtick-
zuflhren sein (Hoogerheide et al., 2016; Hoogerheide, Renkl et al., 2019). Darliber hinaus scheint ins-
besondere die Gruppe OTV und Feedback die Videos besonders intensiv vorbereitet zu haben. Ein Hin-
weis hierfir scheint zu sein, dass fast ausschlieRlich diese Gruppe den zeitlichen Aufwand fir die Er-
stellung eines OTV im qualitativen Feedback kritisiert.
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Akzeptanz der Methode

Die deskriptive Auswertung der Akzeptanzbefragung zeigt, dass die Studierenden die Methode OTV in
den Skalen Akzeptanz und Umsetzbarkeit tendenziell positiv bewerten, da die Mittelwerte fur beide
Skalen tiber dem theoretischen Mittelwert von M = 2,5 liegen. Zwei Items des Fragebogens liegen in
der Beurteilung durch die Studierenden allerdings nicht oberhalb des theoretischen Mittelwerts: ,,Die
Arbeit mit OTV erh6ht meine Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit den Seminarinhalten . und ,,Die
Arbeit mit OTV macht Spal3.“. Die Auswertung des qualitativen Teils des Akzeptanz-Fragebogens I&sst
hier vermuten, dass vor allem die der Methode immanente Selbstkonfrontation in Form der Videos zur

Ablehnung beitrégt.

Borger, J., Spilles, M., Krull, J., Hagen, T. & Hennemann, T. (2022). Fostering University students’
learning performance using the one-take video approach. Active Learning in Higher Education, 1-15.

Die Ergebnisse der vorangegangenen Pilotstudie (3. Fachbeitrag) geben nur sehr limitiert Hinweise,
inwiefern die Methode OTV qualitativ hochwertiges Wissen férdern kann. Die genutzte Klausur als
Testinstrument erlaubte lediglich die Erhebung der Geddchtnisleistung, nicht aber des Verstandnisses
und der Transferfahigkeit, die wesentliche Kompetenzen eines Robusten Wissens darstellen (Richey &
Nokes-Malach, 2015). Dariber hinaus war der Zeitraum zwischen der Erstellung der Videos, bzw. der
Bearbeitung der Arbeitsauftrage (wéhrend der Vorlesungszeit) und der Klausur (zwei Wochen nach
Ende derVorlesungszeit) sehr grof3, so dass potenzielleunmittelbare Lerneffekte nicht iberprift werden
konnten und ggf. entstandene Differenzen durch die individuelle Klausurvorbereitung der Studierenden
ausgeglichen werden konnten. Aus forschungsmethodischer Perspektive limitiert zudem die fehlende
Pré-Erhebung die Aussagekraft der Ergebnisse. Der vierte Fachbeitrag begegnet diesen inhaltlichen und
forschungsmethodischen Limitationen und untersucht dartiber hinaus, welche Implementationskriterien
der Methode OTV die Forderung der Gedachtnisleistung positiv beeinflussen.

Methode

Die Stichprobe der Untersuchung bestand aus 218 Lehramtsstudierenden (Geschlecht: 11.93% mann-
lich, 0.92% divers; Alter: M =22.00 Jahre, SD =2.91; Fachsemester: M =2.98, SD =0.70) des Lehr-
amts fir sonderpadagogische Forderung im Forderschwerpunkt der Emotionalen und sozialen Entwick-
lung der Universitat zu Koln, die alle im gleichen Sommersemester das erste Basismodul des Forder-
schwerpunkts studierten. Die Proband*innenwurdenzufalligeiner vonzwei Testbedingungenzugeteilt:
OTV (n=105) und schriftliches Erklaren (n = 113). Die Gedachtnis- und Transferleistung sowie das
inhaltliche Verstandnis der Teilnehmenden wurden mithilfe eines Pra/Post/Follow Up-Designs tiber-
praft.
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Als Lerntexte wurden wissenschaftliche Veroffentlichungen zu Inhalten des Moduls gewéhlit
Alle Lerntexte behandelten theoretische Modelle, da diese die Generation von Erkl&rungen stimulieren
kénnen (Richey & Nokes-Malach, 2015).

Die Gedachtnisleistung der Studierenden wurde durch acht offene Fragestellungen zu den je-
weiligen Modellen erhoben. Fir jede korrekte Antworterhieltendie Proband*innen jeweilseinen Punkt.

Zur Uberpriifung des Verstandnis wurden insgesamt fiinf wahr/falsch Aussagen zum transakti-
onalen Entwicklungsmodell zur Entstehung dissozialen Verhaltens (Beelmann & Raabe, 2007) gene-
riert. Fr die richtige Einschétzung einer Aussage als wahr oder falsch erhielten die Studierenden einen
Punkt. Dartiber hinaus konnte je ein weiterer Punkt erreicht werden, wenn zur passenden Einschétzung
eine geeignete Erklarung formuliert wurde.

Um die Transferleistung der Studierenden zu tUberprifen, wurden diese gebeten das Stimu-
lus/Organismus/Reaktion/Kontingenz/Konsequenz-Modell (Kanfer & Saslow, 1969) auf internalisie-
rende Verhaltensweisen anzuwenden (wéhrend sie innerhalb der Selbstlernaufgabe die Modelle auf ex-
ternalisierende Verhaltensweisen anwenden sollten). Bei dieser Form des Wissenstransfers handelt es
sich um einen deklarativen Wissenstransfer (Schunk, 2012), bei dem der Original- und Transferkontext
sehr &hnlich sind. Da der Originalkontext (Anwendung der Modelle auf externalisierendes Verhalten)
zum Zeitpunktder Préderhebungnochnichtexistierte, konntefiir die Transferleistung keine Praerhebung
durchgefuhrt werden.

Dariuiber hinaus wurden die Teilnehmenden gebeten, anzugeben, wie viel mentale Anstrengung
(5-stufige Likert-Skala, 1 = sehr geringe mentale Anstrengung, 5 = sehr hohementale Anstrengung) und
Zeitsieindie Bearbeitungder Selbstlernaufgabeninvestierten. Beiden TeilnehmendenderGruppe OTV
wurde dabei zwischen Vorbereitungszeit und Zeit der Durchfiihrung differenziert, wéhrend die Gruppe
schriftliches Erklaren nur die Zeit der schriftlichen Bearbeitung einschétzen sollte (6- stufige Skala von
30 Minuten — 3 Stunden). AufRerdem wurden die Teilnehmenden gebeten einzuschatzen, wie viel Spal3
sie bei der Bearbeitung der Selbstlernaufgaben hatten (5-stufige Likert-Skala, 1 =sehr wenig SpaR,
5 =sehr viel SpaR).

Um die Implementationstreue innerhalb der Gruppe OTV zu Uberpriifen, wurden die Teilneh-
menden zusétzlich gebeten, anzugeben, wie haufig sie eine Videoaufzeichnung wiederholten (wieder-
holendes Lernen) und inwiefern sie eine handschriftliche Visualisierung nutzten (Lernen durch Zeich-
nen).

In der ersten Woche der Vorlesungszeit fiihrten die Studierenden den Wissenstest (Gedéchtnis-
leistung und Verstandnis) als Pra-Erhebung durch. Ab der darauffolgenden Woche erhielten die Teil-
nehmenden den Arbeitsauftrag der ersten Selbstlernaufgabe fir deren Bearbeitung sie zwolf Tage Zeit
hatten. Am Tagnach der Einreichungder Selbstlemaufgabe nahmen die Teilnehmenden am Wissenstest
(Post-Erhebung) teil. Dieser VVorgang wiederholte sich fir alle Selbstlernaufgaben. Die Follow-Up Er-

hebung fand acht Wochen nach der Frist fur die letzte der drei Selbstlernaufgaben statt und setzte sich
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aus den Aufgaben der Pré-Erhebung sowie den Transferaufgaben zusammen. Alle Wissenstests wurden
durch vier studentische Mitarbeitende ausgewertet.

Als potenzielle Einflussvariablen auf die Wirksamkeit der Methode OTV hinsichtlich der Ver-
besserung der Gedachtnisleistung wurden die Anzahl der Videowiederholungen und der Einsatz von
Visualisierungen definiert. Die zusatzlichen Kontrollvariablen bildeten das Ergebnis des Wissenstests
zur Gedachtnisleistung aus der Pra-Erhebung (Vorwissen) sowie die durchschnittliche VVorbereitungs-

zeit fir die Bearbeitung der Selbstlernaufgaben und wurden mit in das Modell aufgenommen.
Ergebnisse

Da die Wissenstests durch unterschiedliche studentische Rater*innen ausgewertet wurden, wurde zu-
nachst die Interrater-Reliabilitat anhand von 50 zufallig ausgewahlten Tests bestimmt. Die Auswertung
(two-way mixed effect, absolute agreement, single rater measures: Koo & Li, 2016) ergibt fur alle Auf-
gabenbereiche Ubereinstimmungen im guten bis exzellenten Bereich. Aus diesem Grund wurden im
weiteren Verlauf individuelle Auswertungen der Rater*innen in den Analysen genutzt.

Hinsichtlich der Einflussfaktoren auf die Wirksamkeitder Methode OTV zeigt das Regressions-
modell einen signifikanten, schwachen Effekt des Vorwissens (p <.05, R2 =0.06) sowie des Einsaizes
von Visualisierungen (p < .05, R? = 0.16). Demgegeniiber hat die Anzahl der Videowiederholungen
sowie die Vorbereitungszeit keinen signifikanten Einfluss auf die Ergebnisse des Wissenstests.

Zur Analyse der Gruppenunterschiede in der Gedachtnisleistung und im Wissensverstandnis
wurden Varianzanalysen mit dem Innersubjektfaktor Zeit (Pra-Test vs. Post-Test sowie Pré-Test vs.
Follow-Up) und dem Zwischensubjektfaktor Testgruppe (OTV vs. schriftliches Erklaren) durchgeftihrt.
Da fir die Transferleistung keine Pra-Erhebung erfolgte, wurden hier zwei einfache Varianzanalysen
(Post-Test & Follow-Up) vorgenommen. Der Zeitaufwand zur Erstellung der Videos bzw. der schriftli-
chen Ausarbeitung (time on task) wurde als Kovariate in die Analyse Gibernommen, da sich hier zwi-
schen den Testgruppen ein signifikanter Unterschied zeigt. Die Uberpriifung der Gruppenunterschiede
mit Bezug auf die Gedé&chtnisleistung ergibt einen signifikanten Interaktionseffekt zwischen Zeit und
Testgruppe mit einem Kleinen Effekt zugunsten der OTV-Gruppe im Vergleich der Pra- und Post-Erhe-
bung (F(1, 139)=4,62, p =.03, 2 =.03), nicht aber im Vergleich der Pra- und Follow-Up-Erhebung
(F(1,139) =.21, p=.65, n2=.00). Fur das Wissensverstandnis kdnnen sowohl fir den Vergleich Pra-
Test vs. Post-Test (F(1, 139) = 3.18, p = .08, #2 = .02) als auch Pra-Test vs. Follow-Up (F(1, 139) =
2.73, p =.10, n2 =.02) keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden. Hinsichtlich der Transfer-
fahigkeit ergeben die einfachen Varianzanalysen signifikante Unterschiede zwischen den Testgruppen,
sowohl im Vergleich der Post-Tests (kleiner Effekt; F(1, 139) =4.70, p =.032, #?2 =.03) wie auch in
der Follow-Up-Erhebung (mittlerer Effekt; F(1,139) =14.05, p <.01, #2 =.09).

Die Uberpriifung der sozialen Validitit (SpaR, wahrgenommene mentale Anstrengung und in-
vestierte Zeit) ergibt keinen signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen bzgl. wahrgenommener
mentaler Anstrengung (F(1, 140) =.00, p =.97, #? =.00) und SpaR (F(1, 140) =.17, p =.69, #?2 =.00).

Demgegeniber zeigt sich ein signifikanter Unterschied zwischen den Testgruppen bzgl. der investierten
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Zeit, insofern dass die OTV-Gruppe mehr Zeit in die Erstellung der Videos investierte
(F(1,140)=18.49,p<.01,#2=.12).

Diskussion

Die Regression inder OTV-Gruppe bestatigte einen signifikanten, wenn auch geringen Einfluss der An-
zahlderverwendeten handschriftlichen Visualisierungen (sowie des Vorwissens) auf die Ergebnisse der
Gedéachtnisleistung. Hervorzuheben ist, dass nur die Anzahl der handschriftlichen Visualisierungen in
die Analyse eingeflossenist, aber keinequalitativen Unterschiede fur die Visualisierungenerhobenwur-
den. Die Anzahl der Videowiederholungen hatte keinen Einfluss auf die Geddchtnisleistung der Teil-
nehmenden, vielleicht weil die Teilnehmenden die Videos nicht haufig genug wiederholten, um die
Gedachtnisleistung zu beeinflussen (Rowland, 2014).

Beide Testgruppen zeigten die besten Testergebnisse im direkten Post-Test. Entgegen den Er-
wartungen konnten keine Differenzen zwischen den Gruppen fiir die Verstandnisleistung festgestellt
werden. Diese unerwarteten Ergebnisse konnten auf eine unzureichende Unterscheidung zwischen den
Items im Verstandnistest zuriickzufiihren sein, da wahrffalsch-Fragen auch zuféllig richtig beantwortet
werden kénnen und die Messgenauigkeit des Tests dadurch sinkt (Chandratilake et al., 2011).

In Bezug auf die Geddachtnisleistung zeigen die Ergebnisse, dass die Teilnehmenden der OTV-
Gruppe vondem direkten Test profitierten, die Teilnehmenden der schriftlichen Gruppe hingegen nicht.
Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass der OTV-Ansatz die langfristige Speicherung von Faktenwissen
nicht starker fordert als das schriftliche Erklaren. Die Unterschiede zugunsten der OTV-Gruppe im di-
rekten Wissenstests konnten sowohl auf die Nutzung handschriftlicher Visualisierungen (Fiorella &
Kuhlmann, 2020) als auch auf das gesteigerte Gefiihl Sozialer Présenz (Kreijns et al., 2021) zuriickzu-
fuhrensein.

Die Unterschiede zugunsten der OTV-Gruppe hinsichtlich der Transferleistung fallen erwar-
tungsgemanR aus. Dass die Verwendung von handschriftlichen Visualisierungen und das damit verbun-
dene Lernen durch Zeichnen die Fahigkeit zum Wissenstransfer erhéht, wurde in mehreren Studien
nachgewiesen (Fiorella & Kuhlmann, 2020; Leopold & Leutner, 2012; Van Meter & Garner, 2005).

4.2 Forderung der Présentations- und Kommunikationskompetenzen (2. Fachbeitrag)

Borger, J., Krull, J., Hagen., T. & Hennemann, T. (2020). Effekte der videogestiitzten Selbstreflexi-
onsmethode One-Take-Video auf die Kommunikations- und Prasentationskompetenzen angehender
Lehrkrafte. In K. Hauenschild, B. Schmidt-Thieme, D. Wolff & S. Zourelidis (Hrsg.). Videografie in
der Lehrer*innenbildung. Aktuelle Zugange, Herausforderungen und Potenziale (S. 170-180). Uni-
versitatsverlag Hildesheim.

Prasentationskompetenzen von Lehrkraften, die der unterrichtlichen Vermittlung von Inhalten dienen,

werden oftmals unter dem Konstrukt der teacher immediacy (Andersen, 1979) zusammengefasst. Tea-
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cher immediacy beschreibt jene Formen nonverbaler und verbaler Kommunikation, die zu einem gelin-
gendem Beziehungsaufbau mit Schiler*innen beitragen und gleichzeitig das affektive Lernen im Un-
terricht positiv beeinflussen kénnen (LeFebvre & Allen, 2014). Die Relevanz der Ubung dieser Kom-
petenzen fir Lehrkréfte zeigt sich neben rechtlichen VVorgaben zu Kommunikationskompetenzen (K ul-
tusministerkonferenz, 2019) in den Forschungsbefunden zur teacher immediacy. Eine ausgeprégte tea-
cher immediacy kann sowohl die Lernbereitschaft (McCroskey et al., 2004) und Motivation der Schi-
ler*innen (Allen etal., 2006) als auch die Beziehungsgestaltung zu diesen verbessern (McCroskey et
al., 2006). Durch die der Methode OTV immanente videogestiitzte Selbstreflexion und Ubung soll die
Verbesserung der Prasentationskompetenzen bei Lehramtsstudierenden evoziert werden.

Methode

Die Stichprobe der Untersuchung bestand aus 63 Lehramtsstudierenden (52 weiblich, 11 méannlich) im
Bachelorstudiengang Lehramt flir sonderpédagogische Forderung der Universitét zu Koln, die das erste
Modul im Férderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung im Wintersemester 2018 studierten.
Die Proband*innen wurden der Testgruppe OTV randomisiert (Doring & Bortz, 2016) aus einer Ge-
samtstichprobe (N =172) zugeordnet.

Im zweiwdchigen Rhythmus erstellten die Studierenden wéhrend einer VVorlesungszeit insge-
samtvier OTV (unter Beruicksichtigung der Vorgaben in Kapitel 3) zu unterschiedlichen Themenberei-
chen des Seminars. Sechs studentische Projektmitarbeitende sichteten die Videos und bewerteten die
Présentationskompetenzen der Studierenden mithilfe eines Feedback-Bogens (Bower et al., 2013), der
funf Skalen zu Kdrpersprache, Stimme, Ausdruck, Sicherheit und Engagement mit insgesamt 17 Items
enthielt. Um den Einfluss des Faktors Zeit zu Uberprifen, wurden einfaktorielle Varianzanalysen mit
Messwiederholung durchgefiihrt, bei denen die Videos eins bis vier als Innersubjektfaktoren definiert
wurden. Eine mégliche Veranderung der Prasentationskompetenz der Studierenden zwischen den je-

weiligen Videos wurde mittels multipler Post-Hoc-Tests mit Bonferroni-Korrektur berechnet.
Ergebnisse

Die Ergebnisse der einfaktoriellen VVarianzanalysen mit Messwiederholung zeigen fiir alle Skalen einen
signifikanten Einfluss des Faktors Zeit mit groBen Effektstérken. Hinsichtlich des paarweisen Ver-
gleichs der Videos zeigen alle Skalen einen signifikanten Unterschied zwischen dem ersten und zweiten
Video, wobei die Veranderung in der Skala Stimme negativ ausfallt. Mit Ausnahme der Skala Korper-
sprache verbessernsich im Vergleich des zweiten und dritten Videos alle Bereiche der Présentations-
kompetenzenssignifikant. Im direkten Vergleich des dritten und vierten Videos zeigen sich mit Aus-
nahme der Skala Engagement keine signifikanten Veranderungen.

Diskussion

Die Prasentationskompetenzen der Studierenden verbessern sich im Verlauf der ersten drei Videos sig-

nifikant. Die Ergebnisse gehen damit mit bisherigen Befunden zur Methode OTV (McCammon, 2014)
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und videogestiitztem Lernen durch Erklaren (Cavanagh etal., 2014) einher. Die Generalisierbarkeit der
Befunde ist allerdings durch das gewéhlte Studiendesign (intraindividueller Vergleich, fehlende Kon-
trollgruppe) stark limitiert. Reifungs- und Entwicklungsprozesse (Rost, 2013) kénnen als Einflussvari-
ablen nicht ausgeschlossen werden. Eine differenzierte Betrachtung der Wirkfaktoren (Ubung, Selbs-

treflexion, Feedback) sollte dartiber hinaus in Folgestudien berticksichtigt werden.
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5 AbschlieBende Diskussion

An dieser Stelle werden zundchst die Ergebnisse der Evaluation der Methode OTV zusammengefasst
Darauf folgt eine Diskussion der Ergebnisse sowie eine Ubergreifende Methodenkritik. Die Arbeit endet
mit einem Ausblick fur den Einsatz der Methode OTV in der Schule sowie einem Fazit.

5.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Ziel dieser Dissertation war die Uberpriifung der Methode OTV hinsichtlich ihrer Umsetzbarkeit im
universitaren Kontext sowie ihrer Wirksamkeit auf das Lernen und die Prasentationskompetenzen von
angehenden Lehrkraften. Diese Rahmenschrift umfasste dabei die Vorstellung der Methode OTV als
Ansatz zur Digitalisierung der Lehrer*innenbildung, sowie die Darstellung des Forschungsstandes zu

den immanenten Lernmechanismen und die Evaluation der entwickelten Fragestellungen.

5.1.1 Akzeptanz und Umsetzbarkeit

Die Uberpriifung der Akzeptanz und Umsetzbarkeit (Bérger, Spilles et al., 2020) ergab fiir die Skala
Umsetzbarkeit einen Mittelwert von M =3.38 und die Skala Akzeptanz einen Mittelwert von M = 3.21.
Damit liegen beide Werte tber dem theoretischen Mittelwert von M =2.5. Das Item ,,Die bengtigten
Fahigkeiten zur Produktion eines OTV sind leicht zu erlernen® erhielt mit M = 3.96 die hdchste Zustim-
mung, wihrend ,,Die Arbeit mit OTV macht SpalR“ mit M =2.33 die niedrigste Zustimmung erhielt.
Sowohl das letztgenannte Item als auch das Item ,,Die Arbeit mit OTV erhdht meine Bereitschaft zur
Auseinandersetzung mit Seminarinhalten* (M =2.36) liegen damit unter dem theoretischen Mittelwert
von M =2.5.

5.1.2 Akademisches Lernen

Hinsichtlich der Forderung des akademischen Lernens zeigt die Evaluation der Methode OTV, dass
diese eine effektive Lernstrategie darstellen kann (Borger et al., 2022; Borger, Spilles et al., 2020).
Studierende, die Inhalte als OTV bearbeiteten, zeigen in beiden Studien bessere Ergebnisse in den Wis-
sensUberprifungen als Studierende, die Inhalte schriftlich erklarten (bei Borger, Spilles etal., 2020 al-
lerdings rein deskriptiv und nur in Bezug auf deklaratives Faktenwissen). In der Hauptstudie (Borger et
al., 2022) zeigen die Teilnehmenden der Methode OTV in direkten Wissenstests sowohl im Bereich der
Gedachtnisleistung als auch im Bereich des Transferwissens signifikant bessere Ergebnisse mit kleinen
Effekten als die Teilnehmenden, die die Inhalte schriftlich erklarten. Fir den Bereich des Transferwis-
sens sind die Unterschiede mit einem mittleren Effekt zugunsten der Gruppe OTV noch deutlicher. Ein-
zig fur das Wissensverstandnis konnten sowohl im direkten Wissenstest als auch in der Follow-Up-
Erhebung keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden.

Die in dieser Studie durchgefuhrte Regressionsanalyse bestatigt darliber hinaus einen signifi-
kanten Einfluss des VVorwissens der Teilnehmenden (Lachner, Hoogerheide et al., 2021) sowie der Hau-
figkeit der Nutzung von Visualisierungen (Fiorella & Zhang, 2018) auf die Ergebnisse des direkten

Wissenstests zur Gedéchtnisleistung.
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5.1.3 Prasentationskompetenzen

Die Prasentationskompetenzen der Teilnehmenden (Borger, Krull etal., 2020) verbessern sich signifi-
kantim Verlauf der ersten drei Videos. Fur den Vergleich des dritten und vierten Videos liegen mit

Ausnahme des Bereichs Engagement keine signifikanten VVeranderungen vor.

5.2 Diskussion der Ergebnisse
Zu Beginn dieser Arbeit wurden strukturelle und lernbezogene Problembereiche innerhalb der Hoch-
schullehre identifiziert. Studierende neigen demnach oftmals (bestérkt durch strukturelle Gegebenhei-
ten) zur Nutzung ineffektiver, passiver Lernstrategien (Hartwig & Dunlosky, 2012). Demgegentiber
steht die Theorie, dass Lemen umso effektiver ausféllt, je aktiver mit Lerninhalten interagiert wird (Chi
& Wylie, 2014). Die Methode OTV stellt eine solche aktive Lernform dar und wurde aufgrund dessen
innerhalb dieser Dissertation hinsichtlich ihrer Wirksamkeit auf das Lernen sowie auf die Forderung
von Prasentationskompetenzen evaluiert. Da eine kontinuierliche nachhaltige Implementation neuer
Lern-/Lehrformate in die Hochschullehre h&ufig durch eine Reihe von Barrieren verhindert wird (Gre-
gory & Lodge, 2015), wurde die Methode OTV zusatzlich im Hinblick auf ihre Umsetzbarkeit im uni-
versitdren Kontext Gberprift.

Hierbei ist zu betonen, dass alle Daten in Feldstudien erhoben wurden, da die Umsetzung der
Methode im angewandten Setting im Fokus dieser Dissertation steht. Es kann deshalb nur vermutet
werden, welche konkreten Lernmechanismen der Methode OTV tatséchlich zu den Effekten auf die Pré-

sentationskompetenzen oder das Lernen beigetragen haben und welche nicht.

5.2.1 Akzeptanz und Umsetzbarkeit
Die Rangfolge der Items des Akzeptanz- und Umsetzbarkeitsfragebogens (Borger, Spilleset al., 2020)

legt nahe, dass sich die Methode OTV gut in die universitare Lehre implementieren lasst, allerdings
oftmals nicht mit SpaR einhergeht. Da die hedonistische Motivation (Spal und Vergniigen) als wesent-
licher Einflussfaktor fir die Nutzung von Informationstechnologie gilt (Venkateshetal., 2012) und Spaf3
Lernen direkt positiv beeinflussen kann (Willis, 2007), sollte die konzeptuelle Weiterentwicklung der
Methode OTV diese Ergebnisse berlicksichtigen. Ein negativer Einfluss auf das Spallempfinden scheint
allerdings die der Methode immanente Videoselbstkonfrontation zu sein (Borger, Spilles et al., 2020;
Xiao & Tobin, 2018).Umdie Validitatder Erhebungim Sinne der Anforderungsmerkmale (Orne, 1969)
nicht negativ zu beeinflussen, wurde den Teilnehmenden der Studie nicht mitgeteilt, dass es sich beim
OTV-Ansatz um eine lernférderliche Methode handelt. Hierdurch konnte die Akzeptanz der Methode
negativ beeinflusst worden sein.

5.2.2 Akademisches Lernen

Aus dem Forschungsstand zum nicht-interaktiven Lernen durch Lehren sowie den hier dargesteliten
Studien (Borger et al., 2022; Borger, Spilles et al., 2020) lasst sich die Methode OTV als wirksamer
Ansatz zur Férderung des universitaren Lernens identifizieren. Die in diesem Zusammenhang durchge-

fuhrten Evaluationsstudien geben anteilig Aufschluss uber die Effektivitat nicht-interaktiven Lernens
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durch Lehren im angewandten Setting der Hochschullehre und bedienen damit ein von Lachner, Hoo-
gerheide und Kolleg*innen (2021) identifiziertes Forschungsdesiderat.

Mit Blick auf die Férderung der Gedachtnisleistung weisen die Ergebnisse beider durchgefihr-
ter Studien darauf hin,dass die Methode OTV gegentiber demschriftlichen Lernendurch Erklaren Giber-
legen ist. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse (Borgeretal., 2022) legen nahe, dass die Anzahl der
Nutzung handschriftlicher Visualisierungen einen entscheidenden Einfluss auf die Forderung der Ge-
dachtnisleistung hat. Die Anfertigung handschriftlicher Visualisierungen kénnte im Sinne des Testef-
fekts eine positive Wirkung gehabt haben (Fiorella & Zhang, 2018). Demgegentber scheint die Forde-
rung der Gedachtnisleistung durch das wiederholende Abrufen der Lerninhalte im Prozess der Lehrta-
tigkeit (Koh etal., 2018) keinen wesentlichen Einfluss auf die Gruppenunterschiede gehabt zu haben,
da die Ergebnisse der Regressionsanalyse keine Auswirkung der Anzahl der Videowiederholungen be-
stétigen (Borger et al., 2022). Dieser Umstand ist vermutlich dadurch zu erklaren, dass die Teilnehmen-
den der Gruppe OTV ihre Videos im Durchschnitt nur 2.5-mal wiederholten. Weiterhin ist nicht auszu-
schlieRen, dass der der Ubung immanente Testeffekt durch die Nutzung der Visualisierungen (als Noti-
zen: Koh etal., 2018) und durch eine ggf. zu hohe Textkomplexitat (Van Gog & Sweller, 2015) abge-
schwaécht wird. Aus welchen Griinden die Methode OTV nurim direkten, nicht aber im zeitverzdgerten
Wissenstest die Gedachtnisleistung effektiver fordert, bleibt an dieser Stelle unklar. Eine Erklérung fur
die fehlenden Gruppenunterschiede konnte sein, dass der Abruf von Informationen aus dem Gedachtnis
bereits durch passives Rezipieren von Lerntexten (Chi & Wylie, 2014) stattfinden kann und es keiner
potenziell effektiveren MaRnahmen bedarf, um diese Wissensbereiche zu fordern.

Hinsichtlich der Effekte auf die Transferleistung konnte festgestellt werden (Borger et al.,
2022), dass die Methode OTV gegentiber dem schriftlichen Lernen durch Erklaren sowohl im direkten
Wissenstest (kleiner Effekt) als auch im zeitverzogerten Wissenstest (mittlerer Effekt) tberlegen ist
Demzufolge konnte die Verwendung handschriftlicher Visualisierungen ein wesentlicher Faktor fir die
Gruppenunterschiede gewesen sein (Fiorella & Kuhlmann, 2020; Leopold & Leutner, 2012; VVan Meter
& Garner, 2005). Unterstitzt wird diese Annahme indirekt durch die Studie von Hoogerheide und Kol-
leg*innen (2016), bei der keine Unterschiede in der Transferleistung zwischen den Testgruppen video-
gestutztes Lernen durch Erklaren und schriftliches Lernen durch Erklaren festgestellt werden konnten,
die Videogruppeallerdings auch keine Visualisierungen nutzte. Festzuhalten bleibt, dass in dieser Studie
nur die Forderung eines nahen deklarativen Wissenstransfers (Schunk, 2012) tberprift wurde, bei dem
der Original- und Transferkontext sehr &hnlich sind. Da Transfer als kognitive F&higkeit in einer Viel-
zahl von Formen mit unterschiedlichen kognitiven Komplexitaten (Nokes-Malach & Mestre, 2013, vgl.
Kapitel 3.2) existiert, ist diese Spezifizierung hier angezeigt.

Eine Forderungder Verstandnisleistung durch die Methode OTV konnte entgegen bisherigen
Forschungsbefunden zum verbalen Lernen durch Erklaren (Jacob et al., 2020) nicht nachgewiesen wer-
den (Borger etal., 2022). Hier bedarf es zukiinftig reliabler Tests, die eine hohere Itemtrennschérfe und

-schwierigkeit aufweisen als wahr/falsch-Fragestellungen (Chandratilake et al., 2011). Darlber hinaus
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kénnten analog zur Gedachtnisleistung auch hier bereits die kognitiven Anforderungen an die Lernleis-
tung durch das passive Rezipieren der Lerntexte erfillt worden sein (Chi & Wylie, 2014).

Zusammenfassend zeigen die Befunde, dass die Methode OTV einen Teil der Wissenskompo-
nenten Robusten Wissens (Richey & Nokes-Malach, 2015) férdern kann. Im Vergleich zum schriftlichen
Lernen durch Erklaren scheint die Gedachtnisleistung besser geférdert zu werden (allerdings nur in der
kurzfristigen Abruffahigkeit). Dartber hinaus scheint die Methode die Transferfahigkeit starker zu be-
einflussen als schriftliches Lernen durch Erklaren (sowohl kurzfristig als auch langfristig). Inwieweit
auch komplexere Formen des Wissenstransfers Problemldsefahigkeiten (als dritte messbare Eigenschaft
Robusten Wissens, Richey & Nokes-Malach, 2015) sowie ein besseres zukiinftiges Lernen (Koedinger
etal., 2012) gefordert werden konnen, bleibt zu diesem Zeitpunkt offen und sollte Forschungsinteresse
zukunftiger Studien sein.

Ausgehend von den Gelingensbedingungen nicht-interaktiven Lernens durch Lehren (Kapitel
3.3, Lachner, Hoogerheide et al., 2021) lassen sich Faktoren identifizieren, die eine direkte Auswirkung
auf die Ergebnisse der durchgefiihrten Studien gehabt haben kdnnten, aber nicht tberprift bzw. imple-
mentiert wurden. Hieraus ergeben sich Implikationen fur weiterfihrende Studien und die didaktische
Weiterentwicklung der Methode OTV. Obwohl davon auszugehen ist, dass es sich bei den Lerntexten
(wissenschaftliche Verdffentlichungen) um Texte mit hoher sprachlicher Komplexitat handelt, sollten
diese dahingehend explizit Uberprift werden. Verbales Lernen durch Erklaren scheint vor allem bei
sprachlich komplexen Texten zu der Generierung von Erklarungen und damit einem besseren Lemen
zu fihren (Jacob et al., 2020). Dariiber hinaus sollte das akademische Selbstkonzept der Teilnehmenden
als Einflussfaktor kontrolliert werden, da sich dieses auf die Nutzung von Lernstrategien auswirkt
(Lachner, Hoogerheide etal., 2021). Je hoher der Glauben an die eigenen Féhigkeiten ausfallt, desto
eher nutzen Lernende nachhaltige Lernstrategien (Roelle & Renkl, 2020). Weiterhin scheint der Zeit-
punkt der Lehrtatigkeit eine wichtige Rolle zu spielen (Lachner, Backfisch et al., 2020). Die Generie-
rung von Erklarungen zwischen zwei Lernphasen kann Lernende dabei unterstitzten, ihr inhaltliches
Verstandnis metakognitiv zu Gberwachen und in der zweiten Lernphase entsprechend anzupassen. Die
Implementation der Methode OTV in Lehr-/Lernsettings konnte also so angepasst werden, dass auf das
Lernen durch Lehren jeweils eine weitere Lernphase folgt.

Hinsichtlich der Nutzungvonhandschriftlichen Visualisierungen, die nichtals Gelingensbedin-
gung nicht-interaktiven Lernens durch Lehren identifiziert wird, aber der Methode OTV immanent ist,
lasst sich festhalten, dass zukiinftige Studien nicht allein quantitativ die Anzahl der Visualisierungen
kontrollieren sollten, sondern auch deren inhaltliche Qualitat. Darliber hinaus kann die Form der Anlei-
tung (z. B. durch eine dozierende Person) einen entscheidenden Einfluss auf die Wirksamkeit von Ler-
nen durch Zeichnen haben (Fiorella & Zhang, 2018). Je nach Komplexitatsgrad der Anforderungen an
die Zeichnungen, sollte der Zeichenprozess entsprechend vorbereitet und begleitet werden. Zhang und

Fiorella (2021) konnten Uberdies nachweisen, dass Lernen durch Zeichnen hinsichtlich der Férderung
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von Textverstandnis dann besonders effektiv ist, wenn die Lernenden zunachst ohne Zuhilfenahme be-
stehender Visualisierungen eigene Zeichnungen anfertigen miissen und diese dann mit Musterldsungen
abgleichen koénnen.

5.2.3 Prasentationskompetenzen
Die Ergebnisse der Studie (Borger, Krull et al., 2020) weisen darauf hin, dass die Methode OTV die
Prasentations- und Kommunikationskompetenzen von Lernenden tber die Zeit verbessern kénnen. Mit

Ausnahme der Skala Stimme zeigen sich im Vergleich des ersten und zweiten OTV signifikante Ver-
besserungen mit groRen Effekten (Korpersprache, Sicherheit) und mittleren Effekten (Ausdruck, Enga-
gement). Fur den Vergleich des zweiten und dritten OTV zeigen sich groRe Effekte fur die Skalen
Stimme und Ausdruck sowie mittlere Effekte fur die Skalen Engagement und Sicherheit. Die Skala
Kérpersprache zeigt fur diesen Zeitraum keine signifikanten Veranderungen. Zwischen dem dritten und
vierten OTV veréndern sich die Werte (mit Ausnahme Engagement; gro3er Effekt, negative Entwick-

lung) nicht mehr signifikant.

5.3 Methodenkritik

An dieser Stelle wird ausschliel3lich auf methodische Limitationen eingegangen, die bisher noch nicht
im Zuge der Verdffentlichungen oder Zusammenfassungenim Rahmendieser Mantelschrift thematisiert
wurden.

Fur alle durchgefihrten Studien lasst sich festhalten, dass die Reprasentativitét der Stichproben
(Doring & Bortz, 2016) eingeschrénkt ist (weibliches Geschlecht bei der Mehrheit der Teilnehmenden,
ausschlieBlich Lehramtsstudierende). Dartber hinaus ist die interne Validitat der Studien zum Lerner-
folg (3. & 4. Fachbeitrag) eingeschrénkt, da es wahrscheinlich ist, dass die Teilnehmenden wussten,
welche Gruppe/n die Experimentalgruppe/n darstellten (unzureichende Verblindung: Déring & Bortz,
2016). Dartiber hinaus kénnen einige fur Feldstudien spezifische Storvariablen Einfluss auf die Kon-
struktvaliditat der Studien gehabt haben. DAring und Bortz (2016) nennen in diesem Zusammenhang
vier wahrscheinliche Bedrohungen. Es kdnnte sein, dass Teilnehmende der Kontrollgruppen (schriftli-
ches Erklaren im 4. Fachbeitrag, schriftliches Erklaren und OTV ohne Feedback im 3. Fachbeitrag)
durch die Projektbeteiligten (Versuchsleitung, Dozierende der Seminare) im Sinne eines kompensatori-
schen Ausgleichs (Doring & Bortz, 2016) besonders freundlich behandelt wurden oder andere Vorteile
erhielten. Gleichzeitig kann das Wissen tiber die Zugehdrigkeit zu einer Kontrollgruppe bei den Teil-
nehmenden dieser Gruppe zu einem kompensatorischen Wettstreit (Déring & Bortz, 2016) gefuhrt ha-
ben. Hierbei versucht eine Kontrollgruppe die Benachteiligung ihrer Gruppenzuordnung durch einen
gesteigerten Ehrgeiz auszugleichen. Potenzielle Gruppenunterschiede kdnnen durch diese Dynamik ab-
geschwécht werden. Als dritte Bedrohung der Konstruktvaliditat nennen Doring und Bortz (2016) eine
empdrte Demoralisierung der Kontrollgruppe. Hierbei reagieren Kontrollgruppen mit Neid bzw. Ab-
lehnung gegeniber den Anforderungen der Studie und der vorteilhaften Behandlung der Experimental-
gruppe. Mit Bezug auf die Erhebung der Akzeptanz und Umsetzbarkeit der Methode OTV (3. Fachbei-

trag) konnten die Ergebnisse insofern beeinflusst worden sein, als dass die Teilnehmenden der Gruppe
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OTV ohne Feedback der Methode OTV insgesamtablehnender gegeniiberstandenals die Teilnehmenden
der Gruppe OTV und Feedback (als die Gruppe, die eine zusatzliche Behandlungerfuhr). Dariber hinaus
konnte eine Beeinflussung der Ergebnisse der Wissenstests (4. Fachbeitrag) zwischen den Testgruppen
stattgefunden haben. Mdglicherweise haben die Teilnehmenden der Gruppe des schriftlichen Erklarens
die Wissenstests aufgrund der Demoralisierung ungenauer bearbeitet als die Teilnehmenden der Ver-
gleichsgruppe OTV. Als letzte der vier insbesondere fiir Feldstudien spezifischen Bedrohungen nennen
Ddring und Bortz (2016) eine Treatmentdiffusion in die Kontrollgruppe. Demnach kdnnen Teilneh-
mende der Kontrollgruppen versuchen, Reaktionen aus den Experimentalgruppen vorherzusagen und
entsprechend nachzuahmen. Auch dieser Einflussfaktor auf die Konstruktvaliditat konnte sich auf mo-
tivationale Aspekte in der Bearbeitung der Selbstlernaufgaben sowiedie Beantwortung der Wissenstests
ausgewirkt haben.

Bei der Beurteilung der Prasentationskompetenzen (2. Fachbeitrag) war den Rater*innen die
Reihenfolge der zu bewertenden Videos bekannt (aufgrund unterschiedlicher Inhalte der Videos). Hier-
durch kdnnte die Validitat der Beurteilungen im Sinne der Anforderungsmerkmale der Studie (Orne,
1969) negativ beeinflusstwordensein. Dagegensprechenallerdings die Ergebnisse der Generalisierbar-
keitsstudie, die im Rahmen der Reliabilitatsprifung durchgefihrt wurde. Hierbei handelte es sich um
ein Fully-crossed 2-facet Studiendesign (Brennan, 2010) mit den Facetten Studierende, Rater*innen,
Messzeitpunkt sowie deren Interaktion als potenzielle Quellen fur die Varianz in der Bewertung der
Présentationskompetenzen. Die Auswertung zeigt, dass fur den Gesamtwert Prasentationskompetenzen
der Messzeitpunkt lediglich 4.3% der Varianz aufkléart und die Interaktion Rater*innen x Messzeitpunkt
lediglich 0.3%. Diese Ergebnisse weisen darauf hin, dass das Wissen tber die Reihenfolge der Videos
keinen entscheidenden Einfluss auf die Bewertung der Présentationskompetenzen hatte. Gleichzeitig
offenbart die Auswertung der Generalisierbarkeitsstudie, dass die Rater*innen 18.3%, die Studierenden
31.5% unddie Interaktion Rater*innenx Studierende x Messzeitpunkt nur 25.7% derVarianz aufklaren.
Die Auswertung legt damit nahe, dass die Interrater-Reliabilitat gering ausféllt und die Ergebnisse der
Studie zur Férderung der Présentationskompetenzen entsprechend limitiert ist.

5.4 Ausblick: Die Methode One-Take-Video in der schulischen Praxis

Auch wenn der Schwerpunkt dieser Arbeit auf der Evaluation der Methode OTV im universitéaren Kon-
text liegt und bisher empirische Daten zur Umsetzbarkeit und Wirksamkeit im schulischen Setting feh-
len, sollder Einsatz im Folgendenfir die schulische Praxis skizziertund diskutiert werden. Hierbei wird
sowohl die Erstellung der OTV durch Lehrkrafte als auch durch Schuler*innen beriicksichtigt.

In der Strategie der Kultusministerkonferenz zur Bildung in der digitalen Welt (Kultusminister-
konferenz, 2017) werden fir die allgemeinbildende Schule unter anderem Produzieren und Prasentieren
als wichtige Kompetenzbereiche digitalen Lernens genannt, die durch Schiler*innen erlangt werden
sollen. Ahnliche Kompetenzerwartungen finden sich dariiber hinaus auch im Kernlehrplan NRW. Fiir
das Fach Deutsch im Lehrplan der Hauptschule (MSW, 2011) werden etwa die Kompetenzbereiche
Sprache, Produktion, Kommunikation und Medien definiert. Indem Schiler*innen OTV aufzeichnen,
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lernen sie ein digitales Medium zu produzieren und Inhalte Gber die Textproduktion hinaus zu kommu-
nizieren. Gleichzeitig erhalten sie die Mdglichkeit, die Prasentation ihrer Inhalte zu Giben. Die Methode
OTV konnte also einen Ansatz darstellen, der sich 6konomisch in den Fachunterricht integrieren lasst
und gleichzeitig zur Forderung dieser Kompetenzen beitragen kann.

Inhaltlich lasst sich der Ansatz entlang der von van Ackeren et al. (2019) definierten Potenziale
digitaler Lehr- und Lernmethoden als geeignete Mal3nahme zur Digitalisierung des Unterrichts heraus-
arbeiten:

e R&umlich und zeitlich entgrenztes Lernen
e Adaptivesund individualisiertes Lernen

o Kooperative und kollaborative Lernsettings
e Kognitive Aktivierung

e (Problem-und handlungsorientiertes Lernen)

Aufgrund der Videoaufzeichnungen erlaubt die Methode OTV ein rdumlich und zeitlich entgrenztes
Lernen. OTV kdnnen sowohl durch die Lehrkréfte als auch durch die Schiler*innen aufRerhalb des Un-
terrichts aufgezeichnet und jederzeit erneut gesichtet werden. Die Lehrkraft kann so Inputphasenim
Sinne eines Flipped-Classroom (van Treeck etal., 2013) aus dem Unterricht auslagern und aktive Lem-
zeitfurPrasenzphasengewinnen. Schiler*innen mit Lernschwierigkeiten profitieren, indem sie sich die
OTV der Lehrkréfte so haufig wie ndtig und im individuellen Tempo anschauen kdnnen. Boyle (2012)
fasst zusammen, dass insbesondere Schiiler*innen mit Lernbeeintrachtigungen oftmals Schwierigkeiten
haben, deneinmaligen InputeinesLehrer*innenvortrags mittels geeigneter Notizenzusammenzufassen.
Ein wiederholendes Sichten der Videos der Lehrkraft kdnnte hier die Produktion lernférderlicherer Zu-
sammenfassungen durch die Schiler*innen begunstigen.

Im Hinblick auf den Einsatz der Methode bei Schiiler*innen konnte ein adaptives und individu-
alisiertes Lernen insofern ermdglicht werden, als dass Lehrkrafte die durch die Schiler*innen produ-
zierten OTV als lernstandsdiagnostisches Instrument nutzen kénnen, um detaillierte Informationen tiber
den Lernstand der Schiler*innen zu erhalten und darauf aufbauend passgenaue Lemaufgaben vorzuhal-
ten (Lachner, Scheiter et al., 2020).

Forderliche Auswirkungen auf die Kooperation und Kollaboration von Schiiler*innen ergeben
sich méglicherweise durch den Einsatz von OTV im Rahmen von Gruppen- oder Projektarbeiten, ver-
bunden damit, dass sich Schiler*innen gegenseitig Feedback zu ihren OTV geben.

Die Nutzung aktiver Formen der Wissensgenerierung sollte dartber hinaus eine kognitive Ak-
tivierung der Schiler*innen begtinstigen (Chi & Wiley, 2014, vgl. Kapitel 3.2.2). Hoogerheide, Visee
et al. (2019) konnten in diesem Zusammenhang fiir die Primarstufe feststellen, dass vor allem schwa-
chere Schiler*innen mit wenig Vorwissen von videogestiitztem Lernen durch Erklaren profitieren kon-
nen und die Lernstrategie gegentiber dem einfachen Zusammenfassen von Lerntexten mit mehr Spal3

einhergeht. Schaffen es Lehrkrafte die Produktion von OTV als Lernaktivitét zu etablieren, die fir die
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Schuler*innen mit Spal einhergeht, konnten sich hieraus positive Effekte auf das Lernen ergeben (Wil-
lis, 2007).

Fir die Verwendung der Methode im Schulunterricht lassen sich allerdings auch einige Heraus-
forderungen antizipieren. Bisher haben nur wenige Feldstudien die Wirksamkeit videogestiitzten Ler-
nens durch Erklaren in der Schule evaluiert (z. B. Hoogerheide, Visee et al., 2019; Spiresetal., 2012).
Auch wenn sich hiererste positive Effekte auf das Lernen abzeichnen, bleibt bisher offen, ab welchem
Entwicklungsalter die Schiuler*innen tiber ausreichend kognitive Ressourcen verfigen (z. B. Speicher-
kapazitat des Arbeitsgedachtnis, Aufmerksamkeit, Cowan et al., 2005), um lernférderliche Erklarungen
generieren zu kénnen. Eine Wirksamkeitsevaluation im sonderpadagogischen Setting fehlt zudem bis-
her. Als Ansatz, der primér auf die Forderung des akademischen Lernens abzielt, stel It sich insbesondere
die Frage, inwieweitdie Methode OTV Schuler*innenmit Lernbeeintrachtigungen in inrem Lernprozess
unterstiitzen kann. Aufgrund der immanenten Wirkmechanismen und der Annahmen des Multimedia-
Prinzips (Mayer, 2017) ist zu erwarten, dass sich der Ansatz als lernférderlich erweisen kann. Demge-
geniiber kdnnte sich insbesondere die inhaltliche VVorbereitung eines OTV fir Schiler*innen mit Lem-
storungen als Uberforderung herausstellen. ,,Kinder mit Lernstorungen zeichnen sich nun einmal u.a.
dadurch aus, dass sie relativ schlecht dazu in der Lage sind Struktur zu schaffen, zu planen, zu ordnen
und strategisch vorzugehen* (Griinke, 2006, S. 251). Diese Erkenntnisse sollten bei der Implementation
der Methode OTV bei jener Zielgruppe berticksichtigt werden. Dariber hinaus haltenJamesetal. (2016)
fur Schuler*innen mit Dyslexie und anderen Lernbeeintrachtigungen fest, dass diese zwar Videos als
Medium zur Informationsaufnahme bevorzugen, aber oftmals nicht in der Lage sind, die (u.a.) lernfor-
derlichen Vorteile dieser Medien zu nutzen.

Fir den Einsatz in der Schule ist gegentiber der Hochschullehre ergdnzend zu vermuten, dass
die technischen und finanziellen Hurden steigen kdnnen. Schiler*innen haben nicht den gleichen fla-
chendeckenden Zugang zu Smartphones (50% der Kinder im Alter von sechs bis 13 Jahren: MPFS,
2019, 94%der Jugendlichenzwischen12 und 19 Jahren: MPFS, 2020) wie Studierende. Fiir Schiiler*in-
nen mitsonderpédagogischemFérderbedarf (Goldanetal., 2020) und / oder Fluchterfahrung (Hittmann
et al., 2020) scheint der Zugang zu digitalen Medien sowie zu personeller Unterstiitzung im Umgang
mitdigitalen Medien zudem besondersschwierigzu sein. Aufgabe der Schulen sollte es daher sein (auch
um die Erfahrung sozio-6konomischer Ungleichheit bei den Schiler*innen zu verringern), entspre-
chende Endgerate zur Verfligung zu stellen, um die Mdglichkeit einer Videoaufzeichnung zu gewahr-
leisten. Huber et al. (2020) halten in diesem Zusammenhang allerdings fest, dass die unzureichende
Ausstattung mit Hardware eine der groRten Hirden der Digitalisierung fir die Schule darstellt.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass die Methode OTV einen Ansatz flr den Schulkon-
text darstellen kdnnte, der gleichzeitig Potenziale digitaler Medien (van Ackerenetal., 2019) 6kono-
misch in den Unterricht integrieren kann und Lernstrategien vorhélt, die auch bei Schiler*innen lem-
forderlich wirken kdnnen (Hoogerheide, Visee et al., 2019). Gegentlber dem Einsatz in der Hochschul-

lehre sollte die Erstellung der OTV jedoch (je nach Altersstufe) enger angeleitet werden, um technische
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Barrieren zu vermeiden und eine kognitive Uberforderung der Schiiler*innen zu vermeiden. Eine Im-
plementation kann etwa dadurch unterstitzt werden, dass zunéchst die Lehrkraft ein OTV erstellt und
die Schuler*innen erstnach Sichtung dieses Videos ihr eigenes Video produzieren. Dariber hinauskann
die Lehrkraft die Erstellung von Visualisierungen durch den Grad ihrer Anleitung unterstiitzen (z. B.
durch die Bereitstellung von Musterldsungen: Fiorella & Zhang, 2018). Um gesicherte Aussagen tber
die Machbarkeit und Wirksamkeit der Methode im schulischen Kontext tatigen zu konnen, bed arf es
allerdings empirischer Feldstudien.

5.5 Fazit

Ziel dieser Dissertationwar die Evaluationder Methode OTV hinsichtlich Akzeptanz und Umsetzbarkeit
im universitaren Setting sowie der Forderung der Présentationskompetenzen und des Lernens von Lehr-
amtsstudierenden. Der Fokus der Konzeption und Implementation der Methode lag dabei auf der Um-
setzung einer barrierearmen und nachhaltigen sowie gleichzeitig effektiven Lernstrategie, die fachtiber-
greifend in der universitaren Lehre Anwendung finden kann.

Auf Basis der Theorien und des Forschungsstandes zu den zugrundeliegenden Wirkmechanis-
men sowie der quantitativen Feldstudien konnte nachgewiesen werden, dass sich die Methode OTV gut
in die Hochschullehre implementieren I&sst und zudem das Potenzial besitzt, gangige ineffektive(re)
Lernformate (z. B. passives Rezipieren,schriftliche Ausarbeitungen) durchaktives, nachhaltiges Lemen
zu ersetzen. Auf Basis aktueller und zukinftiger Modelle zum nicht-interaktiven Lernen durch Lehren
(z. B. Lachner, Hoogerheide et al., 2021) sowie neuerer Erkenntnisse zum Lernen durch Zeichnen (z. B.
Fiorella & Zhang, 2018; Zhang & Fiorella, 2021) sollte die Methode kontinuierlich weiterentwickelt
werden, um ihre Effektivitat fortlaufend zu verbessern und weitere Faktoren zu bericksichtigen, die
aktuell noch keine Berticksichtigung finden (z. B. das akademische Selbstkonzept der Lernenden, Zeit-
punkt der Lehrtétigkeit, Form und Begleitung der Nutzung von Visualisierungen).

Die zunehmende Digitalisierung des Lernens (sowohl in der Hochschullehre als auch in den
Schulen) und die damit einhergehende Auslagerung von Lerninhalten aus dem klassischen Prasenzleh-
ren (im Sinne eines Flipped Classroom) zeigt, dass Methodenwie OTV auch zukiinftig sehr wahrschein-
lich eine hohe Relevanz haben werden.
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