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1 Einleitung 

Problemstellung / Relevanz 

Zu den wichtigsten Aufgaben von Bildungseinrichtungen zählt es, Menschen zu Lernexpert*innen aus-

zubilden (Bjork & Yan, 2014). Lernexpert*innen zeichnen sich dadurch aus, dass sie gegenüber Lern-

noviz*innen relevante Lerninhalte schneller und präziser erfassen und mehr Wissen über einen längeren 

Zeitraum abrufen können (Richey & Nokes-Malach, 2015). Darüber hinaus besitzen sie ein hohes Maß 

an Problemlösefähigkeiten und können bereits erworbenes Wissen flexibler auf neue Inhaltsbereiche 

anwenden (Richey & Nokes-Malach, 2015). 

Für die Lehramtsausbildung zeigt sich die Relevanz dieser Aufgabe darin, dass ein umfassendes 

pädagogisch-psychologisches Fachwissen eine effiziente Klassenführung und eine effektive Lernpro-

zessbegleitung von Schüler*innen begünstigt (Voss et al., 2014). Dieses Fachwissen gilt im Zusammen-

hang mit dem sogenannten Praxisschock (Huberman, 1989) als Puffer für das Ausmaß emotionaler Er-

schöpfung (Dicke et al., 2016) und wird als Einflussvariable auf die Berufszufriedenheit (Klusmann et 

al., 2012) erachtet.  

Obwohl im universitären Kontext fachübergreifend mittlerweile eine Vielzahl geeigneter Lern-

strategien identifiziert werden konnten, die die Ausbildung eines qualitativ hochwertigen Wissens un-

terstützen (z. B. Selbsterklären: Wylie & Chi, 2014, Lernen durch Zeichnen: Fiorella & Zhang, 2018; 

Fiorella & Kuhlmann, 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 oberflächlich auswendig zu lernen (cramming: 

Hartwig & Dunlosky, 2012). Diese Lernstrategie resultiert oftmals in guten Prüfungsnoten, fördert al-

lerdings kein qualitativ hochwertiges und nachhaltiges Lernen (Bjork & Yan, 2014; Roediger & Karpi-

cke, 2006).  

Die Hochschullehre begünstigt oberflächliches Lernen und eine oftmals vorhergehende akade-

mische Prokrastination bei Studierenden (Engberding et al., 2017) dabei strukturell, indem sie Leis-

tungsüberprüfungen in einem sehr dichten Zeitfenster zum Ende der Vorlesungszeit konzentriert und 

Lehrformate (Vorlesungen) vorhält, die Lernende zu passiven Rezipient*innen macht (Metzger & 

Schulmeister, 2011). Demgegenüber steht die Erkenntnis, das Lernen umso besser gelingt, je aktiver 

sich Lernende mit Inhalten auseinandersetzen (Chi & Wylie, 2014). Die universitäre Ausbildung sollte 

daher innovative Lehrmethoden vorhalten, die eine aktive und kontinuierliche Auseinandersetzung mit 

Lerninhalten ermöglicht und effektive Lernstrategien immanent hat. 

Häufig wird die Implementation neuer Lehrmethoden in der Hochschullehre allerdings durch 

eine Reihe von Barrieren erschwert. So kann sie mit einem erhöhten Arbeitsaufwand für die Dozieren-

den einhergehen (Gregory & Lodge, 2015) oder sie bedarf hoher technischer oder finanzieller Ressour-

cen, die nicht langfristig zur Verfügung gestellt werden können (Liu et al., 2020; Reid, 2014). Neben 

lerntheoretischen Ansprüchen sollte daher auch die Umsetzbarkeit einer möglichen Lehrmethode im 

Vordergrund stehen.  
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Die Methode One-Take-Video (OTV) als Variante videogestützten Lernens durch Erklären 

könnte den Anforderungen nachhaltigen Lernens entsprechen und gleichzeitig barrierefrei und ökono-

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. videogestütztes Lernen durch Erklären: Hoogerheide et al., 2016, Lernen 

durch Zeichnen: Fiorella & Kuhlmann, 2020) mit der Übung schulpraktischer Präsentations- und Kom-

munikationskompetenzen (Cavanagh et al., 2014), ist aber hinsichtlich dieser Zielvariablen bisher im 

universitären Kontext noch nicht überprüft worden. 

Aus diesen Gründen evaluiert die vorliegende Dissertation die Methode OTV hinsichtlich der 

Förderung des kognitiven Lernens (Schwerpunkt dieser Arbeit) und der Präsentationskompetenzen von 

angehenden Lehrkräften. Hierbei ist festzuhalten, dass sich die Relevanz der Förderung akademischen 

Lernens im Hochschulkontext nicht nur auf die Ausbildung angehender Lehrkräfte beschränkt. Die 

Kombination akademischen Lernens mit der Förderung schulpraktischer Präsentations- und Kommuni-

kationskompetenzen macht die Methode aber insbesondere für die Lehramtsausbildung interessant. Da-

her liegt der Fokus im Evaluationsteil dieser Arbeit auf der Zielgruppe der Lehramtsstudierenden. Über-

dies wird die OTV-Methode hinsichtlich ihrer Akzeptanz und Umsetzbarkeit im universitären Kontext 

überprüft.  

Aufbau der Dissertation 

Die Rahmenschrift gliedert sich in vier inhaltliche Schwerpunkte, in denen die Ergebnisse von vier 

Fachbeiträgen vorgestellt und diskutiert werden. Nach einem Überblick über aktuelle Herausforderun-

gen im deutschen Schulsystem, werden im ersten Teil der Arbeit (Kapitel 2) zunächst 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 zunächst die Kompetenzbereiche definiert, die für die Arbeit mit digitalen Medien in der 

Schule relevant sind. Anhand des Modells der Teacher Professional Growth (Clarke & Hollingworth, 

2002) werden anschließend Handlungsfelder identifiziert, die die Lehrer*innenbildung ausfüllen sollte, 

um Lehrkräfte 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 verknüpft. Es folgt eine aus-

führliche Darstellung des Forschungsstandes zur Wirksamkeit der jeweiligen Lernmechanismen 

(1. Fachbeitrag ergänzt 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 darüber hinaus herauszustellen, weshalb die Methode OTV 

nachhaltiges Lernen fördern kann, wird der Ansatz innerhalb des Knowledge/Learning/Instruction-

Framework (KLI: Koedinger et al., 2012) theoretisch mit den Zielvariablen qualitativ hochwertigen 



Einleitung  11 

 

Wissens verknüpft. Außerdem 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 gegenüber einem fiktiven Publikum wird 

durch einige begleitende Faktoren bedingt. Diese werden im vorläufigen 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 Präsentationskompetenzen sind Inhalte des dritten Teils 

dieser Arbeit (Kapitel 4). Die Ergebnisse dieser Zielvariablen werden als Zusammenfassung des dritten 

(Akzeptanz und Förderung der Gedächtnisleistung), vierten (Förderung der Gedächtnis- und Transfer-

leistung sowie des Wissensverständnisses) und zweiten (Förderung der Kommunikations- und Präsen-

tationskompetenzen) Fachbeitrags vorgestellt. 

Im vierten Teil der Arbeit (Kapitel 5) werden die Ergebnisse aus der Evaluation der Methode 

OTV zusammengefasst und diskutiert. Die Arbeit schließt 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 

Das deutsche Bildungssystem sieht sich aktuell mit weitreichenden Herausforderungen konfrontiert, die 

im Folgenden skizziert werden. Ausgehend von dieser Standortbestimmung wird die Digitalisierung der 

Lehrer*innenbildung als ein zunehmend relevanter Schwerpunkt der Ausbildung von Lehrkräften be-

schrieben und die Methode OTV als ein konkreter Ansatz zur Digitalisierung vorgestellt. 

2.1 Aktuelle Herausforderungen im deutschen Schulsystem 

Die seit März 2020 anhaltende COVID-19 Pandemie geht sowohl für Schüler*innen und Eltern bzw. 

erziehungs- oder sorgeberechtige Personen als auch für Lehrkräfte mit weitreichenden Einschränkungen 

und Belastungen einher. Auf Ebene der psychischen Gesundheit äußert sich dieser Stressor bei Schü-

ler*innen in einer als gemindert wahrgenommenen Lebensqualität und einer deutlichen Zunahme in der 

Prävalenz psychischer Auffälligkeiten (von 17.6% auf 30.4%: Ravens-Sieberer et al., 2021). Bei Lehr-

kräften zeigt sich die Belastung unter anderem in einem erhöhten Arbeitspensum, als Angst bezogen auf 

die eigene Gesundheit, als Sorge um den Lernfortschritt der Schüler*innen und in einer erhöhten emo-

tionalen Erschöpfung (Hansen et al., 2020). Darüber hinaus haben die mit der Pandemie einhergehenden 

Einschränkungen negative Auswirkungen auf die schulischen Leistungen der Schüler*innen. Ludewig 

et al. (2022) stellen in diesem Zusammenhang fest, dass Viertklässler*innen aus 111 Schulen im Ver-

gleich zum Jahr 2016 über eine signifikant schlechtere Lesekompetenz verfügen. International zeigt 

sich, dass insbesondere Schüler*innen mit sozio-ökonomischen Risikofaktoren Lerneinbußen durch 

pandemiebedingte Schulschließungen erfahren müssen (Helm et al., 2021). Der digitale Distanzunter-

richt scheint vor allem zwei Gruppen von Kindern und Jugendlichen zu benachteiligen: Schüler*innen 

mit sonderpädagogischem Förderbedarf (Goldan et al., 2020) und Schüler*innen mit Fluchterfahrungen 

(Hüttmann et al., 2020). Für Kinder und Jugendliche mit einem sonderpädagogischen Förderbedarf füh-

ren Goldan et al. (2020) diesen Umstand vor allem auf wohnraumbezogene und familiäre Umstände 

zurück. Es besteht kein ausreichender Zugang zu digitalen Medien oder Lernräumen innerhalb des ei-

genen Wohnraums und Eltern bzw. erziehungsberechtige Personen verfügen über unzureichende zeitli-

che oder technische Ressourcen, um ihre Kinder hinreichend zu unterstützen (Goldan et al., 2020). Für 

Kinder und Jugendliche mit Fluchterfahrungen lassen sich ähnliche Ungleichheitsdimensionen identifi-

zieren. Der Zugang zu digitalen Medien ist für sie erschwert und es fehlt an einer umfänglichen persön-

lichen Unterstützung (Hüttmann et al., 2020). Hinzu kommen begrenzte Erfahrungen der Mediennut-

zung sowie sprachliche Barrieren (Hüttmann et al., 2020). 

Die steigende Anzahl an Kindern und Jugendlichen mit Fluchterfahrung (durch die Fluchtbe-

wegungen 2015: Daschner, 2017; durch die durch Russlands Überfall auf die Ukraine ausgelöste Flucht-

bewegung im Frühjahr 2022) stellt neben der COVID-19 Pandemie eine weitere aktuelle Herausforde-

rung für das deutsche Schulsystem dar. Ergänzend 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 Flucht erfahrene) Traumata, fehlende Eltern bzw. Bezugspersonen, eine kulturelle Prägung 
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hinsichtlich geschlechtsspezifischer Autorität und eine altersbedingte fehlende Schulpflicht als Risiko-

faktoren für eine gelingende schulische Integration. Schüler*innen mit Fluchterfahrungen bilden damit 

eine hinsichtlich individueller schulischer und emotional-sozialer Förderbedarfe sehr heterogene Lern-

gruppe, die ein hohes Maß an diagnostischer und didaktisch-methodischer Kompetenz bei Lehrkräften 

erfordert.  

Mit diesen Anforderungen sehen sich auch zunehmend Lehrkräfte im inklusiven Schulsystem 

konfrontiert (Melzer & Hillenbrand, 2015). Neben der Heterogenität der Schüler*innen scheint der För-

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 König et al. (2019), dass Lehrkräfte 

zusätzliche professionelle Handlungskompetenzen benötigen. Um eine umfassende Aneignung dieser 

Kompetenzen bei allen Lehrkräften zu gewährleisten, bedarf es einer Neuausrichtung der bisherigen 

Lehramtsausbildung (Hillenbrand et al., 2013) sowie einer flächendeckenden Bereitstellung professio-

neller Fortbildungsmaßnahmen (Behr et al., 2020). 

2.2 Digitale Medienkompetenz von Lehrkräften 

Medienkompetenzerwerb findet bei Kindern und Jugendlichen in einer zunehmend digitalisierten Ge-

sellschaft oftmals außerschulisch und informell statt (van Ackeren et al., 2019). Der Zugang zu digitalen 

Medien ist allerdings von sozialen Faktoren abhängig und mit der Digitalisierung einhergehende Chan-

cen sind dadurch ungleich verteilt (Bos et al., 2014). Aufgabe der Schule ist es daher, Bildungsdispari-

täten im Kontext der Digitalisierung entgegenzuwirken. Lehrkräfte haben den Bildungsauftrag, Schü-

ler*innen auf das Leben in einer digitalisierten Welt vorzubereiten (Kultusministerkonferenz, 2017). 

Internationale Studien zur Nutzung digitaler Medien im Unterricht zeigen allerdings, dass Lehrkräfte 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 

Schülerinnen und Schülern bestenfalls mittelmäßig ausfallen“ (2020, S. 67). 

Die Relevanz einer professionellen Integration digitaler Medien in den Schulunterricht zeigt 

sich unter anderem in ihren lernförderlichen 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 gegenüber vergleichbaren analogen Zugängen 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 ökonomisch umzusetzen wären (Lachner, Scheiter et al., 

2020). Lachner, Scheiter et al. (2020) fassen insgesamt drei Potenziale digitaler Medien zusammen. 

Erstens ermöglichen sie eine multimediale Präsentation und Generation von Inhalten (1). Mayer (2017) 

spricht in diesem Zusammenhang vom Multimedia-Prinzip, demzufolge Lernen effektiver ausfällt, je 

mehr Sinnesorgane bei der Informationsaufnahme beteiligt sind. Die aktive Generation von Inhalten 
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(z. B. Visualisierungen, Videos etc.) kann darüber hinaus zu generativen Lernprozessen führen, die ein 

hochwertiges und nachhaltiges Lernen evozieren (siehe Kapitel 3.1). Des Weiteren können digitale Me-

dien Diagnoseprozesse von Lehrkräften (z. B. bei der Erhebung von Faktenwissen) und dadurch eine 

passgenaue Bereitstellung neuer Lernaufgaben für die Schüler*innen unterstützen (2). Zhu und Urhahne 

(2018) konnten nachweisen, dass die Nutzung eines Feedbacktools zur direkten digitalen Wissensab-

frage im Mathematikunterricht die Fähigkeit zur Einschätzung des Lernstandes der Schüler*innen (Alter 

M = 11.33 Jahre) durch die Lehrkräfte signifikant verbessert. Gleichzeitig geht mit einer solchen Form 

der Wissenserhebung eine erhebliche Zeitersparnis für Lehrkräfte einher (Anderson et al., 2013). Neben 

der Unterstützung des Diagnoseprozesses können 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 

können (Lachner, Scheiter et al., 2020). Als drittes Potenzial benennen Lachner, Scheiter et al. (2020) 

Möglichkeiten zur Kollaboration und Kontextualisierung (3), die digitale Lehr- und Lernformate imma-

nent haben können. Kollaboration wird gefördert, indem digitale Medien ein gemeinsames Arbeiten 

zeit- und ortsunabhängig ermöglichen können (bspw. im Videochat). Inhalte, die in Form eines digitalen 

Mediums festgehalten werden, verflüchtigen sich nicht. Dadurch wird ein kontinuierlicher Zugriff er-

möglicht (Lachner, Scheiter et al., 2020). Hinsichtlich der Potenziale im Zusammenhang mit der Kon-

textualisierung benennen die Autor*innen einen höheren Grad an Verknüpfungsmöglichkeiten von 

schulischen und außerschulischen Lernwelten. So ermöglichen digitale Medien zum Beispiel das Sam-

meln bestimmter Daten im außerschulischen Kontext, die dann im Unterricht verwendet werden können 

(z. B. Interviews). 

Um diese Potenziale digitaler Medien gewinnbringend im Unterricht nutzen zu können, benö-

tigen Lehrkräfte eine entsprechend ausgeprägte 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 Qualität der Me-

dienintegration durch die Lehrkraft zu einer Steigerung der Lernaktivität bei Schüler*innen führen kann. 

Die Qualität der Medienintegration wird direkt durch die professionellen Kompetenzen der Lehrkraft 

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

Zur Systematisierung von digitalen Medienkompetenzen bei Lehrkräften existieren eine Reihe von Rah-

menmodellen und Ansätzen (z. B. Technological Pedagogical Content Knowledge TPACK: Mishra & 

Koehler, 2006, Synthesis of Qualitative Evidence-Strategien SQD: Tondeur et al., 2012). Im Folgenden 

sollen die benötigten Fähigkeiten zum passgenauen Einsatz digitaler Medien bei Lehrkräften 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 Lehrkräften lässt sich 

demnach in drei Basisdimensionen einteilen: Fachwissen (Content Knowledge CK), pädagogisches Wis-

sen (Pedagogical Knowledge PK) und technologisches Wissen (Technological Knowledge TK) (Koehler 

& Mishra, 2009). Darüber 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-pädagogisches Wis-

sen (Technological Pedagogical Knowledge TPK) sowie die Überschneidung aller Bereiche (TPACK). 
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Abbildung 2 - TPACK Rahmenmodell (Koehler & Mishra, 2009, S. 63) 

PK umfasst sämtliches 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 

Fähigkeiten einer Lehrkraft lernförderliche Herangehensweisen passgenau auf Fachinhalte abzustim-

men. TK subsumiert technologiebasiertes Wissen, das es Anwender*innen ermöglicht, Technologien als 

produktivitätssteigernde Ressource einzusetzen. Gleichzeitig umfasst TK das Ausmaß der Fähigkeit, 

sich an kontinuierlich verändernde Anforderungen und Möglichkeiten von Technologien anzupassen 

(Koehler & Mishra, 2009). TCK verknüpft technologisches Wissen mit schulischem Fachwissen. Lehr-

kräfte, die über ein ausgeprägtes TCK verfügen, können Fachwissen mit technologischen Zugängen ver-

einen, so dass ein bestmögliches technologiebasiertes Lernen zustande kommen kann (z. B. durch die 

Verwendung von interaktiven Quizformaten zur Lernstandserhebung: Zhu & Urhahne, 2018). Ein hohes 

TCK wirkt damit einem unmotivierten Einsatz von digitalen Medien im Unterricht entgegen (Lachner, 

Scheiter et al., 2020). TPK vereint demgegenüber die Dimension des technologischen Wissens mit der 

Dimension des pädagogischen Wissens. TPK umfasst damit die Fähigkeit Technologien an die Lernvo-

raussetzungen der Schüler*innen anzupassen, sodass diese im Unterricht unterstützend Anwendung fin-

den können (z. B. eine schüler*innengerechte Adaption von Textverarbeitungsprogrammen, die ur-

sprünglich für den 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 fordern Koehler und Mishra (2009): „Thus, teachers need to develop fluency and cognitive flexibility 

not just in each of the key domains (T, P, and C) but also in the manner in which these domains and 
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contextual parameters interrelate” (S. 66). Das Wissen über die Kompetenzbereiche sowie deren mög-

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 Übersicht über die Kompetenzbereiche, die Lehr-

kräfte im Zusammenhang mit der Digitalisierung des Unterrichts erwerben sollten. Es ist Aufgabe der 

Lehrer*innen(aus-)bildung diese Kompetenzen bei (angehenden) Lehrkräften anzubahnen, denn durch 

sie wird die tatsächliche Nutzung digitaler Medien im Unterricht begünstigt (Capparozza & Irle, 2020). 

Aufbauend auf dem Modell der Teacher Professional Growth (Clarke & Hollingworth, 2002, Abbil-

dung 3) benennen Petko et al. (2018) in diesem Zusammenhang vier Bereiche der Lehrpersonenbildung, 

aus denen sich medienspezifische Handlungsfelder zur Förderung digitaler Kompetenzen ergeben. 

 

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

Der persönliche Bereich (Personal Domain) umfasst (medienspezifisches) Wissen, Überzeugungen und 

Einstellungen von Studierenden. Die Lehramtsausbildung sollte die heterogenen Medienerfahrungen 

der Lehramtsstudierenden thematisieren und entsprechende Fähigkeiten 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 universitäre Lehre (z. B. durch dozierende Personen) an die Studie-

renden herangetragen werden. Hochschullehrende haben einen indirekten, aber starken Einfluss auf die 

zukünftige Nutzung digitaler Medien angehender Lehrkräfte im Schulunterricht (Uerz et al., 2018). Nel-

son (2017) konnte hierzu einen positiven Zusammenhang zwischen dem TPACK-Wissen der Lehrenden 

und der Lernenden nachweisen. Allerdings wird die Nutzung digitaler Medien durch Hochschullehrende 

wiederum durch die jeweiligen institutionellen Rahmenbedingungen beeinflusst (Capparozza & Irle, 
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2020). Bestimmende Faktoren sind die Unterstützung durch Führungskräfte (technisch und pädago-

gisch: Instefjord & Munthe, 2017, emotional: Avidov-Ungar & Forkosh-Baruch, 2018) sowie die tech-

nische Zugänglichkeit digitaler Medien (Kalonde & Mousa, 2016). Petko et al. (2018) fordern für den 

externen Bereich, dass die Lehramtsausbildung sowohl spezifische medienpädagogische Kurse anbieten 

als auch eine flächendeckende 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 Ackeren et al., 2019). Der dritte Bereich 

ist nach Petko et al. (2018) der praktische Bereich (Domain of Practice), der die konkrete Anwendung 

und Übung 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 unterstützende Lernformen in Praxisgefässen“ (Petko et al., 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 Lehrkräfte sollten digitale Medien als effektive Lehr- und 

Lernformen kennenlernen, die gleichzeitig eine hohe praktische Relevanz innehaben (Petko et al., 2018; 

van Ackeren et al., 2019). 

Ergänzend zu den vier Handlungsfeldern nennen van Ackeren et al. (2019) die Bereitstellung 

von offenen Bildungsressourcen (die Bereitstellung barrierefreier Best-Practice-Beispiele zum praxis-

nahen Umgang mit digitalen Medien und weiteren unterstützenden Ressourcen), die Schaffung von An-

reizstrukturen (Fortbildungsangebote für 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 für die beteiligten Institutionen, Lehr-

kräfte 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 möchte einen Teil 

zur Digitalisierung der Lehrer*innenbildung beitragen, indem sie unter Berücksichtigung der Heraus-

forderungen des externen Bereichs (Zugänglichkeit für Ausbildende) einen digitalen Lehr- und Lernan-

satz vorhält, der den Anforderungen an den praktischen Bereich (praxisnahe Möglichkeiten der Übung) 

gerecht wird und gleichzeitig die Ansprüche einer sichtbaren Wirkung (aufgrund der Nutzung wirksa-

mer Lernstrategien, vgl. Kapitel 3) erfüllt. 
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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 ursprünglichen Konzeption (McCammon, 2014) zielt der Ansatz auf eine Vergrößerung der 

aktiven Lernzeit von Schüler*innen im Unterricht ab. Im Sinne des Flipped Classroom-Prinzips (z. B. 

van Treeck et al., 2013) werden hierbei Inputphasen von Lehrkräften aus dem Unterricht ausgelagert 

und in digitalisierter Form als Videovortrag für die Schüler*innen bereitgestellt. Die dadurch gewon-

nene Zeit in den Präsenzphasen des Unterrichts kann anschließend für eine vertiefende Auseinanderset-

zung mit den Inhalten genutzt werden. Ausgehend von dem durch die Lehrkraft erstellten OTV können 

die Schüler*innen in einem nächsten 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 Lehrkräfte erschweren (z. B. fehlender Zugriff 

auf Technologien, fehlende Zeit, fehlende Fähigkeiten: Tondeur et al., 2012). Für den in dieser Disser-

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

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

• Regel 2: Die präsentierende Person muss im Video zu sehen sein. 

• Regel 3: Die präsentierende Person muss handschriftliche Visualisierungen zur Unterstützung 

ihres Vortrags nutzen. 

• Regel 4: Das Video sollte eine Länge von fünf Minuten nicht überschreiten. 

Diese Regeln resultieren aus der Zielstellung, eine praktikable Lernmethode zu etablieren, der empirisch 

nachgewiesene Lernmechanismen immanent sind. Die erste Regel soll sowohl die technische Zugäng-

lichkeit der Methode erhöhen (da ein Video ohne Schnitt keine Fähigkeiten und Programme zur Video-

bearbeitung erfordert) als auch zwei Lernmechanismen evozieren: Die umfängliche Vorbereitung der 

Lehrtätigkeit sowie eine kontinuierliche Übung des Vortrags. Regel 2 soll zum einen die Selbstreflexion 

der eigenen Präsentationskompetenzen ermöglichen und zum anderen das Gefühl der Sozialen Präsenz 

bei den Vortragenden erhöhen. Die Erstellung und Nutzung handschriftlicher Visualisierungen stellt 

einen weiteren lernförderlichen Aspekt der Methode dar (Regel 3). Das Zeitlimit von fünf Minuten soll 

die Lernenden darüber hinaus dabei unterstützen, die relevanten Inhalte der Lerntexte zu fokussieren 

(Koedinger et al., 2012). Die der Methode OTV immanenten Lernmechanismen werden im folgenden 

Teilkapitel erläutert. 

3.1 Zugrundeliegende Lernmechanismen 

Lernen durch Erklären gegenüber 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 für die lernende Person Sinn ergeben und Verstehen ermöglichen. 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 Gedächtnis müssen Lernende zu-

nächst relevante Inhalte aus den zuvor wahrgenommenen Informationen auswählen (select). Diese In-

halte werden dann im Arbeitsgedächtnis zu einer kohärenten mentalen Repräsentation verknüpft (orga-

nize). Im letzten Schritt folgt die Integration der Inhalte in das Langzeitgedächtnis (integrate). 

 

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

Beim integrate-Prozess wird bereits vorhandenes Wissen mit neuem Wissen verbunden und auf mögli-

che Widersprüche überprüft (Fiorella & Mayer, 2016). Innerhalb dieser Prozesse spielen motivationale 

und metakognitive Einflüsse eine wesentliche Rolle für die Lernqualität. Die Lernenden müssen sowohl 

aktiv steuern, welche Informationen sie als relevant erachten als auch die Kohärenz der Lerninhalte 

kontinuierlich überprüfen (Fiorella & Mayer, 2016). 

Die Lernstrategie des Lernens durch Erklären 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 (Selbsterklären), anderen Personen (z. B. peer-tutoring) 

oder gegenüber einem fiktiven Publikum erklärt werden können. Indem die Lernenden Erklärungen ak-

tiv generieren, durchlaufen sie dabei automatisch die kognitiven Prozesse innerhalb des SOI-Modells 

(Fiorella & Mayer, 2016). Während die kontinuierliche Überprüfung der Wissensqualität beim peer-

tutoring vor allem durch die Interaktion von Tutor*innen sowie Tutand*innen sichergestellt wird 

(Roscoe & Chi, 2008), profitiert das Lernen durch Erklären gegenüber einem fiktiven Publikum vor 

allem durch die Vorbereitung der zu erbringenden Lehrtätigkeit (Hoogerheide et al., 2014), dem Gefühl 

Sozialer Präsenz, das mit der Vorstellung oder Simulation eines potenziellen Publikums einhergeht 

(Hoogerheide et al., 2016) und die mit der Durchführung der Lehrtätigkeit einhergehende Übung der 

Wissensinhalte (Richey & Nokes-Malach, 2015). 

Vorbereitung einer Lehrtätigkeit 

Die Erwartung einer Lehrtätigkeit 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 Lehrtätigkeit hingegen nicht ausreichend vorbereitet, kann das bei den Lernenden zu einer 
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kognitiven Überforderung führen, die in einer Tendenz zum knowledge-telling (Roscoe & Chi, 2008) 

resultiert. Hierbei handelt es sich um die oberflächliche Reproduktion von deklarativen Lerninhalten, 

die keine generativen Lernprozesse inne hat. 

Soziale Präsenz und Aktivierung 

Zum Konstrukt der Sozialen Präsenz existieren eine Reihe von Definitionen (Gunawardena, 1995; Mo-

reno & Mayer, 2004; Short et al., 1976). Sie beschreiben den Grad, zu dem sich eine Person selbst sowie 

ihre Interaktionspartner*innen als real wahrnimmt. Für die Methode OTV eignet sich vor allem der kürz-

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 

können Adaptionsprozesse einhergehen, die generative Lernprozesse fördern können (z.  B. eine um-

fangreichere Bereitstellung von Erklärungen, wenn ein geringes Vorwissen beim Publikum antizipiert 

wird: Lachner, Hoogerheide et al., 2021). Darüber hinaus scheint das Gefühl Sozialer Präsenz mit er-

höhten Erregungszuständen einherzugehen, die kognitive Fähigkeiten (z. B. die Gedächtnisleistung: 

Arnsten, 2009) fördern können (Hoogerheide et al., 2016; 2019). Die zweite Regel der Methode OTV 

(die präsentierende Person muss im Video zu sehen sein) soll bei den Lernenden daher ein Gefühl Sozi-

aler Präsenz hervorrufen. 

Übung 

Übung bezeichnet das repetitive Abrufen abgespeicherter Inhalte aus dem Langzeitgedächtnis, ohne 

dass weitere Lernstrategien Anwendung finden (Richey & Nokes-Malach, 2015). Je häufiger dieser 

Prozess beim Lernen abläuft, desto schneller und valider kann auf die Informationen zugegriffen werden 

(Anderson & Lebiere, 1998). Richey und Nokes-Malach (2015) unterteilen die Aneignung von Fähig-

keiten durch Übung in insgesamt drei Phasen (Abbildung 5). 

 

Abbildung 5 - Drei Phasen des Kompetenzerwerbs durch Übung (Richey & Nokes-Malach, 2015, S. 190) 
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Während der ersten Phase versuchen Lernende deklaratives Wissen zur Problemlösung anzuwenden. 

Diese Phase ist gekennzeichnet durch eine oftmals hohe kognitive Belastung der Lernenden und damit 

einhergehend durch eine hohe Fehleranfälligkeit (Chandler & Sweller, 1991). Die zweite Phase des 

Kompetenzerwerbs durch Übung zeichnet sich dadurch aus, dass die Lernenden seltener auf ein dekla-

rative Lernmaterial zurückgreifen und stattdessen versuchen, Aufgaben bzw. Probleme durch die mitt-

lerweile zunehmend automatisierten prozeduralen und praktischen Handlungsschritte zu lösen (Richey 

& Nokes-Malach, 2015). Dabei nimmt die zur Bearbeitung der Aufgabe benötigte 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 Problemlösung zurück. Die Problemlösung findet jetzt schneller und präziser statt 

(VanLehn, 1996). Das Modell der Phasen des Kompetenzerwerbs lässt sich für die Methode OTV ins-

besondere auf die Aneignung prozeduralen Wissens in Form praktischer Präsentationskompetenzen an-

wenden. 

Hinsichtlich der Förderung eines kognitiven Lernens wirkt Übung vor allem im Sinne eines 

regelmäßigen Abrufens von Wissensinhalten. Hierdurch lassen sich sowohl indirekte als auch direkte 

Effekte erzielen (Karpicke & Grimaldi, 2012). Das Abrufen von Wissensinhalten optimiert z. B. zu-

künftiges Lernen durch die Aufdeckung bestehender Wissenslücken und verbessert Lernen dadurch in-

direkt. Demgegenüber wird Lernen direkt gefördert, indem das Abrufen von Wissensinhalten diese im 

Langzeitgedächtnis festigt und mit anderen Wissenskomponenten verbindet (Koedinger et al., 2012).  

Das Abrufen von Wissenselementen aus dem Gedächtnis kann durch Wissenstests evoziert werden (tes-

ting effect: Rowland, 2014). Bei der Methode OTV testen die Lernenden automatisch ihr Wissen, sobald 

sie die Aufnahme eines Videos beginnen und Inhalte präsentieren. Empirische Befunde zu diesem Test-

effekt zeigen, dass die Gedächtnisleistung von Lernenden durch Tests effektiver gefördert wird als durch 

erneute Lernphasen (Koh et al., 2018; Rowland, 2014). Rowland (2014) identifiziert drei Gruppen the-

oretischer Annahmen zum Testeffekt: Theorien zum Abrufaufwand (retrieval effort theories: z. B. Bjork 

& Bjork, 1992; Karpicke & Roedinger, 2007; Pyc & Rawson, 2009), das Bifurkationsmodell (Kornell 

et al., 2011) und die transfergerechte Verarbeitungstheorie (transfer appropriate processing TAP: Mor-

ris et al., 1977). Theorien zum Abrufaufwand konstatieren, dass der Testeffekt umso höher ausfällt, je 

schwieriger die konkrete Abrufaufgabe ausfällt, bzw. je mehr Aufwand durch Lernende investiert wer-

den muss (Rowland, 2014). Dem Bifurkationsmodell (Kornell et al., 2011) folgend können Abrufübun-

gen durch Tests dazu führen, dass Wissenskomponenten, die bereits beim ersten Abrufen präsent waren, 

eine hohe Repräsentation im Gedächtnis aufweisen. Demgegenüber können solche, die nicht direkt ab-

rufbar waren, entsprechend schlecht gelernt werden. Die Autor*innen fordern daher, Lernen durch 

Tests, um ein regelmäßiges 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 anschließender Test eine 

hohe Übereinstimmung mit einem zeitlich verzögerten Test aufweist. 

Im Zusammenhang mit dem Wirkmechanismus der Übung 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 Übung der Präsentations-

kompetenzen gefördert. Durch die Videoaufzeichnung erhalten die Lernenden darüber hinaus Feedback 

zu ihrem eigenen Lernfortschritt, was der im Bifurkationsmodell (Kornell et al., 2011) skizzierten dia-

metralen Entwicklung stärkerer und schwächerer Wissenskomponenten entgegenwirken könnte. 

Handschriftliche Visualisierungen 

Die Erstellung handschriftlicher Visualisierungen stellt neben dem Lernen durch Erklären eine weitere 

Form generativen Lernens dar, die sich theoretisch im SOI-Modell verordnen lässt (Mayer, 2014). Um 

inhaltlich kohärente Visualisierungen zu generieren, bedarf es auf Seite der Lernenden einer Vorauswahl 

relevanter Inhalte aus den Lerntexten, der Organisation des neuen Wissens in eine mentale Repräsenta-

tion sowie die Integration in das Langzeitgedächtnis. Visualisierungen erlauben darüber hinaus einen 

kontinuierlichen, visuellen Abgleich mit den Lerninhalten und ermöglichen so eine umfassende Über-

prüfung der eigenen generativen Lernprozesse (Van Meter & Firetto, 2013). Überdies erlaubt die Gene-

rierung von Visualisierungen, dass Lernende ihr eigenes Wissen im Sinne des Testeffekts überprüfen 

können (Fiorella & Zhang, 2018). Die dritte OTV-Regel benennt deshalb explizit die Erstellung hand-

schriftlicher Visualisierungen als Vorgabe für die Videoproduktion. 

3.1.1 Forschungsstand zum videogestützten Lernen durch Erklären (1. Fachbeitrag) 

Nachdem die der Methode OTV zugrundeliegenden Wirkmechanismen dargestellt wurden, folgt in die-

sem Teilkapitel ein Überblick zum Forschungsstand des Ansatzes hinsichtlich ihrer Effektivität auf das 

kognitive Lernen. Die Übersicht umfasst die Erkenntnisse des ersten Fachbeitrags sowie  die seitdem 

veröffentlichten neueren Forschungsbefunde. 

 
Börger, J., Krull, J., Hagen, T. & Hennemann, T. (2019). Videogestütztes Lernen durch Erklären in 
der universitären Ausbildung von Lehrkräften – Die Methode One-Take-Video. die hochschullehre. 
 

 

In dieser Veröffentlichung wird ein Überblick über den bis dato (2017) vorliegenden Forschungsstand 

zu den Wirkmechanismen videogestützten Lernens durch Erklären gegeben sowie die Konzeption der 

Methode OTV vorgestellt. 

Ergebnisse 

Lernen durch Lehren bietet gegenüber Selbsterklären und peer-tutoring keinen Mehrwert hinsichtlich 

der Verbesserung deklarativen Wissens, wenn keine Zeit zur Vorbereitung der Lehrtätigkeit gegeben 
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wird (Roscoe & Chi, 2008). In Bezug auf den Aufbau eines inhaltlichen Verständnisses scheint sowohl 

die Vorbereitung einer Lehrtätigkeit als auch das anschließende tatsächliche Lehren bei Studierenden 

förderlich 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 Lehrtätigkeit allein (ohne an-

schließende Lehrtätigkeit) nicht zu fördern (Fiorella & Mayer, 2013). Zudem ist die Vorbereitung auf 

eine Lehrtätigkeit gegenüber der Vorbereitung auf einen Test förderlicher für die Verständnisleistung 

(Fiorella & Mayer, 2014). Die Kombination aus Vorbereitung und Durchführung einer Lehrtätigkeit 

scheint auch in Bezug auf die Förderung von deklarativem Wissen und Transferwissen gegenüber der 

Vorbereitung auf einen Test und der reinen Vorbereitung auf eine Lehrtätigkeit überlegen (Hoogerheide 

et al., 2014). Die Vorteile des Lernens durch Lehren ließen sich nicht für schriftliches Lernen durch 

Erklären replizieren. Ein direkter Vergleich zwischen Lernen durch schriftliches Erklären und Lernen 

durch Lehren gegenüber einem fiktiven Publikum ergab keine signifikante Unterschiede. Lernen durch 

Lehren, nicht aber Lernen durch schriftliches Erklären, zeigte im Vergleich zur Kontrollgruppe einen 

signifikanten Unterschied in Bezug auf die Förderung deklarativen Wissens (Hoogerheide et al., 2016). 

Die videogestützte Selbstreflexion eigener Lehrtätigkeiten scheint darüber hinaus die eigenen Präsenta-

tionskompetenzen bei angehenden Lehrkräften zu fördern (Cavanagh et al., 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 ergänzt. 

Vorbereitung der Lehrtätigkeit 

Kobayashi (2019) fasst in einer Metaanalyse (28 Studien, davon 24 mit Teilnehmenden im Alter von 

mindestens 18 Jahren) zusammen, dass die Vorbereitung einer Lehrtätigkeit gegenüber Kontrollgruppen 

kleine bis mittlere Effektstärken hinsichtlich der Förderung oberflächlichen Lernens (Abruf von Fakten, 

naher Transfer) und tiefgreifenden Lernens (Verständnis, ferner Transfer) erzielt. Demgegenüber konn-

ten Wang et al. (2021) in einer kürzlich durchgeführten Studie hinsichtlich der Verbesserung eines  

direkten und langfristigen Verständnisses von Lerninhalten bei jugendlichen Schüler*innen (Alter: 

M = 15.02 Jahre, SD = 0.76) keine positiven Effekte der Vorbereitung einer Lehrtätigkeit nachweisen. 

Die Autor*innen dieser Studie vermuten, dass erwachsene Lernende eine ausgeprägtere Fähigkeit zur 

Selbstkontrolle und Selbstregulation aufweisen als Schüler*innen und deshalb stärker von der Vorbe-

reitung einer Lehrtätigkeit profitieren (Wang et al., 2021). Insgesamt ergeben die Studienergebnisse zu 

den Effekten der Vorbereitung einer Lehrtätigkeit bisher ein uneinheitliches Bild. Lachner, Hoogerheide 

und Kolleg*innen (2021) führen diesen Umstand auf Effektstärken im kleinen bis mittleren Bereich 

(Kobayashi, 2019) und oftmals zu geringe Stichprobengrößen in den Studien zurück. 

Soziale Präsenz  
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Ein moderates Gefühl Sozialer Präsenz kann das Lernen positiv beeinflussen (Hoogerheide et al., 2016). 

Lernen durch verbales Erklären gegenüber einem fiktiven Publikum scheint gegenüber Lernen durch 

schriftliches Erklären im Bereich des Textverständnisses zu besseren Lernzuwächsen zu führen, wenn 

die Komplexität der Lerntexte hoch ist (Jacob et al., 2020). Jacob et al. (2020) führen die Unterschiede 

zwischen diesen beiden Testbedingungen darauf zurück, dass Lernen durch verbales Erklären gegen-

über einem fiktiven Publikum mit einem höheren Grad an Sozialer Präsenz einhergeht. Wird Soziale 

Präsenz allerdings zu stark wahrgenommen, kann ein Lernzuwachs auch erschwert werden. Hooger-

heide, Renkl et al. (2019) konnten in diesem Zusammenhang nachweisen, dass Lernen durch Lehren 

gegenüber einer anderen Person über Video  zu einem starken Gefühl Sozialer Präsenz führt, die die 

Problemlösefähigkeiten der Proband*innen negativ beeinflussten. Konträr dazu führte Lernen durch 

Lehren gegenüber einem fiktiven Publikum zu keiner Verschlechterung der Problemlösefähigkeiten. 

Beim schriftlichen Lernen durch Lehren scheint ein erhöhter Grad an Sozialer Präsenz allein (schriftli-

ches Erklären in einem Messenger gegenüber schriftlichem Erklären in einem Texteditor) zu keinen 

signifikanten Unterschieden in der Verständnisleistung zu führen (Jacob et al., 2021). 

Übung 

Das Abrufen von Wissensinhalten durch Übung stellt eine effektive Lernform hinsichtlich der Förde-

rung der Gedächtnisleistung dar (Karpicke & Grimaldi, 2012). Im Zusammenhang mit Lernen durch 

Lehren argumentieren Koh et al. (2018), dass die Effektivität der Methode Lernen durch Lehren mög-

licherweise insbesondere auf das immanente Abrufen von Wissensinhalten zurückzuführen ist. In ihrer 

Studie verglichen sie drei Experimentalgruppen (A: Lernen durch 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 später stattfindendem Ver-

ständnistest zeigten sowohl Testgruppe A als auch Testgruppe C signifikant bessere Ergebnisse als Test-

gruppe B und die Kontrollgruppe. Da Testgruppe B (Lernen durch Lehren unter Zuhilfenahme von No-

tizen) während der Lehrtätigkeit ein vorgegebenes Skript vorlas, ist zu vermuten, dass hier eine Ineffek-

tivität der Lernform gegenüber der Kontrollgruppe auf das Fehlen generativer Lernprozesse zurückzu-

führen ist (Lachner, Hoogerheide et al., 2021). 

Handschriftliche Visualisierungen 

Die Erstellung handschriftlicher Visualisierungen kann das Verständnis und das Transferwissen der 

Lernenden fördern (Fiorella & Zhang, 2018). In ihrem Review fassen Fiorella und Zhang (2018) zu-

sammen, dass die Erstellung von Visualisierungen gegenüber dem einfachen Lesen von Texten sowie 

textbasierten Lernstrategien (z. B. Text zusammenfassen) mit durchschnittlich kleinen Effektstärken im 

Bereich Wissensverständnis und mit durchschnittlich mittleren Effektstärken im Bereich Transferwis-

sen überlegen ist. 
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Im Vergleich zu anderen generativen Lernformen (z. B. mentale Imagination von Visualisie-

rungen, Generierung von Erklärungen) sind die Befunde heterogener. Gegenüber einer mentalen Ima-

gination der Inhalte konnten Leutner er al. (2009) nachweisen, dass die Erstellung einer Visualisierung 

zu signifikant schlechteren Ergebnissen im Bereich Wissensverständnis führt. Auch hinsichtlich der 

Förderung des Transferwissens zeigt sich, dass der Zeichenprozess allein gegenüber der Imagination 

der Inhalte nicht überlegen ist (Lin et al., 2017; Schmidgall et al., 2018). Ähnliche Ergebnisse lassen 

sich auch im Vergleich zu der Lernstrategie des Selbsterklärens finden (Scheiter et al., 2017).  

In Kombination mit Lernen durch Lehren scheint die Methode allerdings sowohl dem aus-

schließlichen Generieren von Visualisierungen als auch dem ausschließlichen Lernen durch Lehren hin-

sichtlich der Förderung der Gedächtnisleistung und des Transfers mit mittleren bis großen Effekten 

überlegen (Fiorella & Kuhlmann, 2020).  

Die Qualität der Anleitung (durch Dozierende) zur Erstellung der Visualisierungen beeinflusst 

die Effektivität des Lernens durch Zeichnen (Fiorella & Zhang, 2018). Erhalten die Lernenden nach 

Fertigstellung ihrer Visualisierung die Möglichkeit, diese mit einer bereitgestellten Illustration zu ver-

gleichen, scheinen damit metakognitive Prozesse einherzugehen, die ein generatives Lernen unterstüt-

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-

genüber einer Testgruppe, die bereitgestellte Illustrationen vor dem eigenen Zeichenprozess erhielten, 

erzielte die Testgruppe, die zunächst ohne visuelle Unterstützung eine Zeichnung anfertigte und diese 

erst im Anschluss mit einer bereitgestellten Illustration verglich, im anschließenden Wissenstest signi-

fikant bessere Ergebnisse im Bereich Verständnis. Gleichzeitig investierten sie signifikant mehr Zeit 

und berichteten von einer signifikant höheren kognitiven Belastung. 

3.2 Förderung qualitativ hochwertigen Wissens 

Im folgenden Teilkapitel werden die Lernmechanismen der Methode OTV mit Modellen kognitiven 

Wissenserwerbs verknüpft, um darzustellen, weshalb OTV ein qualitativ hochwertiges Lernen positiv 

beeinflussen können. 

Richey und Nokes-Malach (2015) identifizieren drei domänenübergreifende Eigenschaften ei-

nes Robusten Wissens: (1) Tiefgreifendes Verständnis, (2) Vernetzung von Informationen und (3) Wis-

senskohärenz. Ein tiefgreifendes Verständnis von Wissensinhalten zeichnet sich dadurch aus, dass der 

lernenden Person alle relevanten Merkmale und Verknüpfungen eines Problems und seiner Lösung be-

kannt sind (Chi & Ohlsson, 2005). Die Vernetzung von Informationen beschreibt die Fähigkeit, domä-

nenübergreifend Verbindungen zwischen Wissenskomponenten herstellen und nutzen zu können (Ri-

chey & Nokes-Malach, 2015). Wissenskohärenz meint darüber hinaus, dass zusammenhängendes Wis-

sen frei von Widersprüchen ist, bzw. Widersprüche durch Anpassung aufgelöst werden können. 

Lernende, die über ein Robustes Wissen verfügen unterscheiden sich von Lernnoviz*innen in 

der Gedächtnisleistung (mehr Wissen ist über einen längeren Zeitraum abrufbar), der Transferfähigkeit 
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(Wissen kann flexibel auf neue Schemata angewendet werden), sowie der Wahrnehmung von Proble-

men und der Problemlösefähigkeit (die für die Problemlösung relevante Informationen werden schneller 

erfasst und die Probleme werden zuverlässiger gelöst: 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, Fähig-

keiten oder Strategien von einem Problem auf ein nahezu identisches Problem übertragen werden. Sin-

gley und Anderson (1989) erweitern diese Theorie, indem sie sogenannte Produktionsregeln (produc-

tion rules) definieren, die für unterschiedliche Anwendungsfälle ähnlich sein müssen, damit Transfer 

stattfinden kann. Hierbei handelt es sich insbesondere um prozedurales Wissen (knowing-how). Das 

prozedurale Wissen zur Erstellung eines OTV ermöglicht bspw. ebenso ein anderes Videoformat zu 

erstellen, da die Fähigkeiten zur Produktion gleich bzw. ähnlich sind. Je mehr solcher Produktionsregeln 

zwischen zwei Problemen überlappen, desto höher ist die Wahrscheinlichkeit, dass Transfer stattfindet 

(Singley & Anderson, 1989). Die Theorie der Produktionsregeln lässt sich nicht direkt auf deklarativen 

Wissenstransfer übertragen (Nokes-Malach & Mestre, 2013), kann jedoch über den Mechanismus der 

Analogiebildung evoziert werden. Hierbei werden über den Abruf einer Analogiequelle übereinstim-

mende Eigenschaften dieser mit einem neuen Problem hergestellt und daraus Lösungsmöglichkeiten für 

das neue Problem abgeleitet (Holyoak, 2012). Jene Analogienbildung gelingt in der Regel zuverlässiger, 

je ähnlicher ein neues Problem dem bereits gelösten Ausgangsproblem ist (Reeves & Weisberg, 1994). 

Als dritten Transfermechanismus nennen Nokes-Malach und Mestre (2013) Wissenszusammenstellung 

(knowledge compilation), bei der deklaratives Wissen in prozedurales Wissen überführt wird. Ein Bei-

spiel hierfür sind deklarative Anweisungen bzw. Anleitungen, die beschreiben wie ein Problem gelöst 

werden kann. Die Übertragung der Anleitung in prozedurales Wissen durch eine lernende Person stellt 

den Wissenstransfer dar (Nokes, 2009). Der vierte Mechanismus nach Nokes-Malach und Mestre (2013) 

ist die Einschränkungsverletzung (Constraint Violation), die dem Mechanismus der Wissenszusammen-

stellung sehr ähnlich ist. Auch hier wird im Prozess des Transfers deklaratives in prozedurales Wissen 

überführt. Im Gegensatz zur Wissenszusammenstellung bedarf dieser Mechanismus dreier Lernschritte: 

Generation, Evaluation und Revision. Zunächst wird durch die lernende Person eine Lösung für ein 

bestimmtes Problem generiert. Die Lösung des Problems wird unter Rückgriff auf vorhandenes dekla-

ratives Wissen evaluiert. Das deklarative Wissen definiert in diesem Zusammenhang einschränkende 

Regeln und Randbedingungen, die genutzt werden können, um die Problemlösung zu überprüfen. Wird 

im Prozess der Evaluation eine Verletzung der Regeln festgestellt, kann die Problemlösung entspre-

chend revidiert werden. Die drei Lernschritte laufen dabei so lange ab, bis eine Problemlösung im Sinne 

der Wissenskohärenz widerspruchsfrei stattfinden kann. 
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Zusätzlich zu den unterschiedlichen Transfermechanismen lässt sich das Konstrukt des Trans-

fers im Kontext von Lernprozessen über eine Beschreibung der Transferqualität einordnen. Schunk 

(2012) unterscheidet in diesem Zusammenhang den nahen vom fernen Transfer (je nachdem wie sehr 

Originalkontext und Transferkontext überlappen), den direkten (Wissen oder Fähigkeiten werden un-

verändert von einen auf den anderen Kontext übertragen) vom indirekten Transfer (bestimmte Aspekte, 

Regeln und Eigenschaften eines Problems werden auf ein neues Problem übertragen, z. B. bei der Bil-

dung von Analogien), den automatischen (etablierte Abläufe) vom abstrakten Transfer (bewusst durch-

geführten, oftmals kognitiv anspruchsvolleren) sowie den vorwärts gerichteten (Übertragung 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 Ausprägungen annehmen. Bei der Evaluation von Lernmetho-

den hinsichtlich der Förderung von Wissenstransfer ist daher zu differenzieren, welche Form des Trans-

fers mit der Förderung evoziert werden soll. Für die Überprüfung 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 beschrieben wurden, werden nachfolgend die Lernmechanismen der Methode OTV mit der För-

derung dieser Zielvariablen theoretisch anhand des KLI–Frameworks (Koedinger et al., 2012) sowie des 

ICAP-Frameworks (Chi & Wylie, 2014) verknüpft. 

3.2.1 Förderung der Prozesse des Verstehens und der Sinngebung sowie der Gedächtnisleistung 

Um darzustellen, wie die Methode OTV ein Robustes Wissen fördern kann, bietet sich das KLI-Frame-

work (Koedinger et al., 2012, Abbildung 6) an. Es unterscheidet drei kognitive Lernprozesse, die bei 

der Wissensaneignung und -optimierung stattfinden: Prozesse der (1) Informationsverarbeitung und des 

Gedächtnisaufbau, der (2) Überprüfung und Überarbeitung, und des (3) Verstehens und der Sinngebung 

(Koedinger et al., 2012). 

Richey und Nokes-Malach (2015) benennen explizit die Generierung von Erklärungen (in Form 

des Selbsterklärens) sowie Übung als geeignete Lernstrategien, um die Prozesse des Verstehens und der 

Sinngebung (insbesondere durch die Generierung von Erklärungen) und der Informationsverarbeitung 

und des Gedächtnisaufbaus (insbesondere durch Übung) gezielt zu fördern. Diese Lerntechniken sind 

der Methode OTV immanent (vgl. Kapitel 3.1). Darüber hinaus lässt sich auch das Lernen durch Zeich-

nen als Lernstrategie zur Förderung 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 führt zu einer positiven Verän-

derung der Wissensqualität (Koedinger et al., 2012). Im Einklang mit dem Konstrukt Robusten Wissens 

zeigt sich qualitativ hochwertiges Wissen (neben einem verbesserten zukünftigen Lernen) durch die 

längere Abrufbarkeit von Informationen und eine erhöhte Transferfähigkeit (vgl. Kapitel 3.2). 
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Abbildung 6 - Robust Learning Assessment (übersetzt nach Koedinger et al., 2012, S. 776, erweitert um die Einordnung der 

Lernstrategien Selbsterklären, Lernen durch Zeichnen und Übung) 

3.2.2 Die Methode One-Take-Video als Aktives Lernen 

Chi und Wylie (2014) konstatieren, dass Lernen umso hochwertiger ausfällt, desto aktiver sich Lernende 

mit Lerninhalten auseinandersetzen. Innerhalb ihres ICAP-Frameworks (Abbildung 7) unterscheiden sie 

dabei vier Formen von Lernaktivitäten mit aufsteigender Qualität: Passives Rezipieren (z. B. Zuhören 

in einer Vorlesung), aktives Manipulieren (z. B. Notizen machen oder Textpassagen unterstreichen), 

konstruktivistisches Generieren (z. B. Selbsterklären) und Interaktion (z. B. konstruktiver Austausch 

zweier oder mehrerer Interaktionspartner*innen). 

 

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

Im Kontrast zu Koedinger et al. (2012) definieren Chi und Wylie (2014) vier kognitive Lernprozesse 

innerhalb ihres Modells: (1) Storing, (2) Integrating, (3) Inferring und (4) Co-inferring. Beim Storing 
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werden neue Informationen isoliert abgespeichert. Integrating umfasst die Verknüpfung von neuem 

Wissen mit bereits vorhandenen Schemata. Während der Inferring-Prozesse wird neues Wissen aus der 

Verknüpfung von neuen Informationen mit bereits vorhandenem Wissen abgeleitet. Darüber hinaus er-

weitert Co-inferring Inferring um die Ko-Konstruktion neuen Wissens durch Kommunikations-

partner*innen. Dem ICAP-Framework nach werden diese Lernprozesse primär 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 lässt sich mit zwei Lernaktivitäten innerhalb des Frameworks verknüpfen. 

Die verbale Präsentation der Lerninhalte stellt hierbei eine aktive Manipulation der Materialien (active) 

dar, während die Generierung von Erklärungen sowie die Nutzung handschriftlicher Visualisierungen 

der Stufe der konstruktivistischen Generierung (constructive) zugeordnet werden können. Auf Ebene 

der aktiven Manipulation werden die Lerninhalte mit dem Vorwissen der Lernenden verknüpft (Integra-

ting). Das Wissen hinsichtlich eines bestimmten Lernbereichs wird dadurch vollständiger, in sich kohä-

renter und leichter abrufbar (Chi & Wylie, 2014). Die Wissensveränderung auf Ebene der konstruktiven 

Generierung (Inferring) erhöht hingegen vor allem die Fähigkeit zum Wissenstransfer (vgl. SOI-Mo-

dell, Kapitel 3.1). 

Die theoretische Verknüpfung der Lernmechanismen innerhalb der Methode OTV mit den Lern-

prozessen innerhalb des KLI-Frameworks sowie der Systematisierung innerhalb des ICAP-Frameworks 

als aktive und konstruktivistische Lernaktivitäten legt nahe, dass die Methode qualitativ hochwertiges 

Wissen fördern kann. 

3.3 Gelingensbedingungen des Lernens durch Lehren im nicht-interaktiven Setting 

Die Effektivität des Lernens durch Lehren wird durch bestimmte begleitende Faktoren beeinflusst. Das 

kürzlich entworfene vorläufige Modell nicht-interaktiven Lernens durch Lehren (Lachner, Hoogerheide 

et al., 2021, Abbildung 8) benennt diese Randbedingungen und Gelingensfaktoren für das Lernen durch 

Erklären gegenüber 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). An dieser Stelle ist jedoch zu betonen, dass es sich um ein vorläu-

figes Modell handelt. Zu einigen der im Modell berücksichtigten Wirkfaktoren liegen zum aktuellen 

Zeitpunkt kaum empirische Befunde vor. Andere potenzielle Wirkfaktoren (erhöhte Erregungszustände 

durch Soziale Präsenz) wurden bisher aus ebendiesem Grund nicht implementiert (Lachner, Hooger-

heide et al., 2021). 
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Abbildung 8 - Das vorläufige Modell nicht-interaktiven Lernens durch Erklären (Lachner, Hoogerheide et al., 2021, S. 22) 

Dem Modell folgend ist Lernerfolg abhängig von der Qualität der ablaufenden kognitiven und metakog-

nitiven Prozesse (Generierung von Erklärungen, kontinuierliches Abrufen und Überprüfen der Wissen-

sinhalte, vgl. SOI-Modell: Mayer, 2014). Anpassungsprozesse (an das potenzielle Publikum: Jacob et 

al., 2020; Lachner et al., 2018) und die Motivation der lernenden Person (Hoogerheide, Visee et al., 

2019; Jacob et al., 2021) beeinflussen das Auftreten dieser Lernprozesse und werden ihrerseits durch 

das Gefühl Sozialer Präsenz bedingt bzw. hervorgerufen. 

Auf Ebene der Aufgabenstellung lassen sich fünf Faktoren identifizieren, die die Wirksamkeit 

des nicht-interaktiven Lernens durch Lehren beeinflussen können. Neben den in Kapitel 3.1 beschrie-

benen Wirkmechanismen der Erwartung einer Lehrtätigkeit sowie der Sozialen Präsenz bestimmen die 

Autor*innen Materialien, Zeitpunkt und Modalität als weitere Randbedingungen (Lachner, Hooger-

heide et al., 2021). 

Die Vorteile des nicht-interaktiven Lernens durch Lehren scheinen sich vor allem bei Lerntex-

ten mit hoher sprachlicher Komplexität hervorzuheben (Jacob et al., 2020), da sie gegenüber trivialen 

Texten die Generierung umfassenderer Erklärungen evozieren können. Darüber 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 fördern (Lachner, Hoogerheide et al., 2021). 

Bezüglich des Zeitpunktes des Lehrens scheint Lernen durch Lehren besonders effektiv zu sein, 

wenn es nicht zum Ende einer Lernphase, sondern zwischen Lernphasen genutzt wird (Lachner, Back-

fisch et al., 2020). Die Autor*innen vermuten, dass die durch das Lehren angestoßenen metakognitiven 

Prozesse (z. B. die Überprüfung der inhaltlichen Konsistenz der Lerninhalte), das Lernen in einer fol-

genden Lernphase vereinfachen können. 
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Hinsichtlich der Modalität des Lehrens unterscheiden Lachner und Kolleg*innen (2021) Lernen 

durch verbales Erklären und Lernen durch schriftliches Erklären. Lernen durch verbales Erklären kann 

gegenüber Lernen durch schriftliches Erklären 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 Erklären (Lachner et al., 2018, bei 

hoher Textkomplexität: Jacob et al., 2020). Diese Unterschiede könnten darauf zurückzuführen sein, 

dass Lernen durch verbales Erklären ein ausgeprägteres Gefühl Sozialer Präsenz hervorruft, das kogni-

tive und metakognitive Prozesse generativen Lernens begünstigt (Hoogerheide et al., 2016; Jacob et al., 

2020). 

Auf Ebene der Lernenden könnte die Qualität 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 Repräsentationen der Lernenden auf einem qualitativ niedrigen Ni-

veau stattfinden (Roelle & Nückles, 2019). Lernende mit einem geringen Vorwissen scheinen im Zuge 

der Vorbereitung und Durchführung einer Lehrtätigkeit Erklärungen und inhaltliche Verknüpfungen zu 

generieren, während Lernende mit hohem Vorwissen auf diese Strategien nicht zurückgreifen müssen 

(Hoogerheide, Renkl et al., 2019). Demgegenüber stehen allerdings auch Studienbefunde, die zeigen, 

dass Lernende mit geringem Vorwissen nicht durch Lernen durch Lehren profitieren (Lachner, Back-

fisch et al., 2020; Lachner, Jacob et al., 2021). Hier könnte ein zu geringes Vorwissen der Grund dafür 

sein, dass keine Generierung von Erklärungen stattgefunden hat (Lachner, Hoogerheide et al., 2021). 

Neben der Qualität des Vorwissens scheint das akademische Selbstkonzept der Lernenden auf 

individueller Ebene Auswirkungen auf die Lernqualität zu haben. Lernende mit einem geringen Glauben 

an die eigene Lernkompetenz scheinen vom nicht-interaktiven Lernen durch Lehren mehr zu profitieren 

als Lernende mit einem hohen Glauben an die eigenen akademischen Fähigkeiten (Lachner, Hooger-

heide et al., 2021). Ein möglicher Grund für diesen Befund kann darin liegen, dass Lernende, die sich 

inhaltlich auf Augenhöhe mit ihrem potenziellen Publikum sehen, eher dazu tendieren Informationen zu 

teilen als Lernende, die sich gegenüber ihrem potenziellen Publikum überlegen fühlen (Ray et al., 2013). 

Lachner, Hoogerheide und Kolleg*innen (2021) benennen, ausgehend von ihrem Modell nicht-

interaktiven Lernens durch Lehren, insgesamt vier Forschungsrichtungen, die zukünftig betrachtet wer-

den sollten. Eines dieser Desiderate (neben einer differenzierteren Herausarbeitung sowohl der Lernme-

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) möchte einen Beitrag zu diesem Forschungsbereich leisten.  

Der OTV-Ansatz berücksichtigt in seiner Konzeption und Umsetzung einen Großteil der Rand-

bedingungen und Gelingensfaktoren des Modells nicht-interaktiven Lernens durch Lehren (Lachner, 

Hoogerheide et al., 2021). Das lernförderliche Gefühl Sozialer Präsenz soll durch die verbale Generie-

rung der Erklärungen verstärkt werden (Jacob et al., 2020). Gleichzeitig werden während der Lehrtätig-
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keit keine direkten Interaktionspartner*innen genutzt, um das Gefühl Sozialer Präsenz nicht zu ausge-

prägt und damit zu einem hinderlichen Faktor werden zu lassen (Hoogerheide, Renkl et al., 2019). Dar-

über hinaus erhalten die Lernenden die Möglichkeit, die Lerninhalte ausführlich vorzubereiten (Erwar-

tung einer Lehrtätigkeit: Kobayashi, 2019). OTV können so häufig wie möglich neu aufgezeichnet wer-

den, was den Testeffekt (Rowland, 2014) verstärken kann. Weiterhin wurden für die Evaluation der 

Methode (Kapitel 4) wissenschaftliche Texte (hohe sprachliche Komplexität: Jacob et al., 2020) genutzt 

und die Stichproben verfügten über ein geringes Vorwissen, das generative Lernprozesse positiv beein-

flussen kann (Roelle & Nückles, 2019). Einflussfaktoren, die die Methode bisher nicht berücksichtigt 

(z. B. Zeitpunkt der Lehrtätigkeit, 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 Fachbeiträge 2 

bis 4 zusammengefasst.  

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

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

 

In diesem Fachbeitrag wird die Methode OTV hinsichtlich ihrer Wirksamkeit auf die Gedächtnisleistung 

von Lehramtsstudierenden und die Akzeptanz im universitären Kontext evaluiert.  Außerhalb 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) 

vorgestellt. 

Venkatesh und Kolleg*innen (2003) benennen vier Faktoren, die für die Akzeptanz von Infor-

mationstechnologie entscheidend sind: (1) Leistungserwartung (Ausmaß an erwarteter Unterstützung 

bei Erreichung eines bestimmten (Lern-)Ziels, (2) Aufwandserwartung (angenommener Aufwand, der 

mit der Nutzung der Technologie einhergeht), (3) förderliche Rahmenbedingungen (Ausmaß zu dem die 

nutzende Person davon ausgeht, dass die organisatorischen und technischen Rahmenbedingungen gege-

ben sind, die eine vorgabegemäße Nutzung der Technologie ermöglichen) und (4) sozialer Einfluss 

(Ausmaß an sozialer Akzeptanz der verwendeten Technologie). Diese Einflussfaktoren des ursprüngli-

chen UTAUT-Modells (Venkatesh et al., 2003) werden im neueren UTAUT-2-Modell (Venkatesh et al., 

2012) u.a. um den Faktor der hedonistischen Motivation (Spaß und Vergnügen bei der Nutzung) ergänzt. 

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) ist eine hohe Leistungserwartung gleichzeitig ein wesentlicher Prädiktor für die tatsächliche Nut-

zung einer Technologie. Weiterhin sollte die Aufwandserwartung (aufgrund der didaktischen und tech-

nischen Vorgaben der Methode) gering ausfallen. Keine bis geringe technische Barrieren erhöhen die 

tatsächliche 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 gegenüber einem fiktiven Publikum mit Spaß einhergehen kann. 

Methode 

An der Untersuchung nahmen insgesamt 172 Lehramtsstudierende des Lehramts für sonderpädagogi-

sche Förderung im Förderschwerpunkt der Emotionalen und sozialen Entwicklung der Universität zu 

Köln 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 Vorgaben, erhielt zusätzlich 

allerdings noch ein Feedback durch studentische Rater*innen zu den gezeigten Präsentationskompeten-

zen. Hierdurch sollte das Gefühl Sozialer Präsenz (Kreijns et al., 2021) zusätzlich gesteigert werden. 

Zur Überprüfung von Unterschieden in der Gedächtnisleistung wurden Ergebnisauszüge 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, ergänzt um weitere selbstkonstruierte Items. Die Über-

prüfung der Fragebogenstruktur mittels explorativer Faktorenanalyse ergab zwei Faktoren mit einem 

Eigenwert >1, die gemeinsam 49.28 Prozent der Varianz aufklärten. Diese beiden Faktoren waren Ak-

zeptanz (acht Items) und Umsetzbarkeit (4 Items). 

Ergebnisse 

Effekte auf die Gedächtnisleistung 

Der Gruppenvergleich mittels Kruskal-Wallis-Test ergab einen signifikanten Unterschied zwischen den 

Gruppen (χ² = 6.077, p = .048, η² = .024) mit einem kleinen Effekt (d = .314). Die paarweisen Verglei-

che der drei Testgruppen schriftliche Ausarbeitung, OTV sowie OTV und Feedback bestätigten aller-

dings keine überzufälligen 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) über dem theoretischen Mittelwert 

von M = 2.5. 

Diskussion 

Effekte auf die Gedächtnisleistung 

Der Gruppenvergleich ergibt erwartungsgemäß einen signifikanten Unterschied. Im paarweisen Ver-

gleich der Testgruppe lässt sich kein signifikanter Unterschied feststellen. Die Mittelwertsunterschiede 

zugunsten der Gruppe OTV und Feedback könnten auf ein gesteigertes Gefühl Sozialer Präsenz zurück-

zuführen sein (Hoogerheide et al., 2016; Hoogerheide, Renkl et al., 2019). Darüber hinaus scheint ins-

besondere die Gruppe OTV und Feedback die Videos besonders intensiv vorbereitet zu haben. Ein Hin-

weis hierfür scheint zu sein, dass fast ausschließlich diese Gruppe den zeitlichen Aufwand für 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 für beide 

Skalen über 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 erhöht meine Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit den Seminarinhalten .“ und „Die 

Arbeit mit OTV macht Spaß.“. Die Auswertung des qualitativen Teils des Akzeptanz-Fragebogens lässt 

hier vermuten, dass vor allem die der Methode immanente Selbstkonfrontation in Form der Videos zur 

Ablehnung beiträgt. 

 
Börger, 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 fördern kann. Die genutzte Klausur als 

Testinstrument erlaubte lediglich die Erhebung der Gedächtnisleistung, nicht aber des Verständnisses 

und der Transferfähigkeit, die wesentliche Kompetenzen eines Robusten Wissens darstellen (Richey & 

Nokes-Malach, 2015). Darüber hinaus war der Zeitraum zwischen der Erstellung der Videos, bzw. der 

Bearbeitung der Arbeitsaufträge (während der Vorlesungszeit) und der Klausur (zwei Wochen nach 

Ende der Vorlesungszeit) sehr groß, so dass potenzielle unmittelbare Lerneffekte nicht überprüft werden 

konnten und ggf. entstandene Differenzen durch die individuelle Klausurvorbereitung der Studierenden 

ausgeglichen werden konnten. Aus forschungsmethodischer Perspektive limitiert zudem die fehlende 

Prä-Erhebung die Aussagekraft der Ergebnisse. Der vierte Fachbeitrag begegnet diesen inhaltlichen und 

forschungsmethodischen Limitationen und untersucht darüber hinaus, welche Implementationskriterien 

der Methode OTV die Förderung der Gedächtnisleistung positiv beeinflussen.  

Methode 

Die Stichprobe der Untersuchung bestand aus 218 Lehramtsstudierenden (Geschlecht: 11.93% männ-

lich, 0.92% divers; Alter: M = 22.00 Jahre, SD = 2.91; Fachsemester: M = 2.98, SD = 0.70) des Lehr-

amts für sonderpädagogische Förderung im Förderschwerpunkt der Emotionalen und sozialen Entwick-

lung der Universität zu Köln, die alle im gleichen Sommersemester das erste Basismodul des Förder-

schwerpunkts studierten. Die Proband*innen wurden zufällig einer von zwei Testbedingungen zugeteilt: 

OTV (n = 105) und schriftliches Erklären (n = 113). Die Gedächtnis- und Transferleistung sowie das 

inhaltliche Verständnis der Teilnehmenden wurden mithilfe eines Prä/Post/Follow Up-Designs über-

prüft. 
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Als Lerntexte wurden wissenschaftliche Veröffentlichungen zu Inhalten des Moduls gewählt. 

Alle Lerntexte behandelten theoretische Modelle, da diese die Generation von Erklärungen stimulieren 

können (Richey & Nokes-Malach, 2015). 

Die Gedächtnisleistung der Studierenden wurde durch acht offene Fragestellungen zu den je-

weiligen Modellen erhoben. Für jede korrekte Antwort erhielten die Proband*innen jeweils einen Punkt. 

Zur Überprüfung des Verständnis wurden insgesamt fünf wahr/falsch Aussagen zum transakti-

onalen Entwicklungsmodell zur Entstehung dissozialen Verhaltens (Beelmann & Raabe, 2007) gene-

riert. Für die richtige Einschätzung einer Aussage als wahr oder falsch erhielten die Studierenden einen 

Punkt. Darüber hinaus konnte je ein weiterer Punkt erreicht werden, wenn zur passenden Einschätzung 

eine geeignete Erklärung formuliert wurde. 

Um die Transferleistung der Studierenden zu überprüfen, wurden diese gebeten das Stimu-

lus/Organismus/Reaktion/Kontingenz/Konsequenz-Modell (Kanfer & Saslow, 1969) auf internalisie-

rende Verhaltensweisen anzuwenden (während 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 ähnlich sind. Da der Originalkontext (Anwendung der Modelle auf externalisierendes Verhalten) 

zum Zeitpunkt der Präerhebung noch nicht existierte, konnte für die Transferleistung keine Präerhebung 

durchgeführt werden. 

Darüber hinaus wurden die Teilnehmenden gebeten, anzugeben, wie viel mentale Anstrengung 

(5-stufige Likert-Skala, 1 = sehr geringe mentale Anstrengung, 5 = sehr hohe mentale Anstrengung) und 

Zeit sie in die Bearbeitung der Selbstlernaufgaben investierten. Bei den Teilnehmenden der Gruppe OTV 

wurde dabei zwischen Vorbereitungszeit und Zeit der Durchführung differenziert, während die Gruppe 

schriftliches Erklären nur die Zeit der schriftlichen Bearbeitung einschätzen sollte (6- stufige Skala von 

30 Minuten – 3 Stunden). Außerdem wurden die Teilnehmenden gebeten einzuschätzen, wie viel Spaß 

sie bei der Bearbeitung der Selbstlernaufgaben hatten (5-stufige Likert-Skala, 1 = sehr wenig Spaß, 

5 = sehr viel Spaß). 

Um die Implementationstreue innerhalb der Gruppe OTV zu überprüfen, wurden die Teilneh-

menden zusätzlich gebeten, anzugeben, wie häufig sie eine Videoaufzeichnung wiederholten (wieder-

holendes Lernen) und inwiefern sie eine handschriftliche Visualisierung nutzten (Lernen durch Zeich-

nen). 

In der ersten Woche der Vorlesungszeit führten die Studierenden den Wissenstest (Gedächtnis-

leistung und Verständnis) als Prä-Erhebung durch. Ab der darauffolgenden Woche erhielten die Teil-

nehmenden den Arbeitsauftrag der ersten Selbstlernaufgabe für deren Bearbeitung sie zwölf Tage Zeit 

hatten. Am Tag nach der Einreichung der Selbstlernaufgabe nahmen die Teilnehmenden am Wissenstest 

(Post-Erhebung) teil. Dieser Vorgang wiederholte sich für alle Selbstlernaufgaben. Die Follow-Up Er-

hebung fand acht Wochen nach der Frist für die letzte der drei Selbstlernaufgaben statt und setzte sich 
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aus den Aufgaben der Prä-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 Gedächtnisleistung wurden die Anzahl der Videowiederholungen und der Einsatz von 

Visualisierungen definiert. Die zusätzlichen Kontrollvariablen bildeten das Ergebnis des Wissenstests 

zur Gedächtnisleistung aus der Prä-Erhebung (Vorwissen) sowie die durchschnittliche Vorbereitungs-

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

Ergebnisse 

Da die Wissenstests durch unterschiedliche studentische Rater*innen ausgewertet wurden, wurde zu-

nächst die Interrater-Reliabilität anhand von 50 zufällig ausgewählten Tests bestimmt. Die Auswertung 

(two-way mixed effect, absolute agreement, single rater measures: Koo & Li, 2016) ergibt für alle Auf-

gabenbereiche Übereinstimmungen 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 Wirksamkeit der Methode OTV zeigt das Regressions-

modell einen signifikanten, schwachen Effekt des Vorwissens (p < .05, R² = 0.06) sowie des Einsatzes 

von Visualisierungen (p < .05, R² = 0.16). Demgegenüber hat die Anzahl der Videowiederholungen 

sowie die Vorbereitungszeit keinen signifikanten Einfluss auf die Ergebnisse des Wissenstests. 

Zur Analyse der Gruppenunterschiede in der Gedächtnisleistung und im Wissensverständnis 

wurden Varianzanalysen mit dem Innersubjektfaktor Zeit (Prä-Test vs. Post-Test sowie Prä-Test vs. 

Follow-Up) und dem Zwischensubjektfaktor Testgruppe (OTV vs. schriftliches Erklären) durchgeführt. 

Da für die Transferleistung keine Prä-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 übernommen, da sich hier zwi-

schen den Testgruppen ein signifikanter Unterschied zeigt. Die Überprüfung der Gruppenunterschiede 

mit Bezug auf die Gedächtnisleistung ergibt einen signifikanten Interaktionseffekt zwischen Zeit und 

Testgruppe mit einem kleinen Effekt zugunsten der OTV-Gruppe im Vergleich der Prä- und Post-Erhe-

bung (F(1, 139) = 4,62, p = .03, η² = .03), nicht aber im Vergleich der Prä- und Follow-Up-Erhebung 

(F(1, 139) = .21, p = .65, η² = .00). Für das Wissensverständnis können sowohl für den Vergleich Prä-

Test vs. Post-Test (F(1, 139) = 3.18, p = .08, η² = .02) als auch Prä-Test vs. Follow-Up (F(1, 139) = 

2.73, p = .10, η² = .02) keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden. Hinsichtlich der Transfer-

fähigkeit ergeben die einfachen Varianzanalysen signifikante Unterschiede zwischen den Testgruppen, 

sowohl im Vergleich der Post-Tests (kleiner Effekt; F(1, 139) = 4.70, p = .032, η² = .03)  wie auch in 

der Follow-Up-Erhebung (mittlerer Effekt; F(1,139) = 14.05, p < .01, η² = .09). 

Die Überprüfung der sozialen Validität (Spaß, wahrgenommene mentale Anstrengung und in-

vestierte Zeit) ergibt keinen signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen bzgl. wahrgenommener 

mentaler Anstrengung (F(1, 140) = .00, p = .97, η² = .00) und Spaß (F(1, 140) = .17, p = .69, η² = .00). 

Demgegenüber 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, η² = .12). 

Diskussion 

Die Regression in der OTV-Gruppe bestätigte einen signifikanten, wenn auch geringen Einfluss der An-

zahl der verwendeten handschriftlichen Visualisierungen (sowie des Vorwissens) auf die Ergebnisse der 

Gedächtnisleistung. Hervorzuheben ist, dass nur die Anzahl der handschriftlichen Visualisierungen in 

die Analyse eingeflossen ist, aber keine qualitativen Unterschiede für die Visualisierungen erhoben wur-

den. Die Anzahl der Videowiederholungen hatte keinen Einfluss auf die Gedächtnisleistung der Teil-

nehmenden, vielleicht weil die Teilnehmenden die Videos nicht häufig genug wiederholten, um die 

Gedächtnisleistung zu beeinflussen (Rowland, 2014). 

Beide Testgruppen zeigten die besten Testergebnisse im direkten Post-Test. Entgegen den Er-

wartungen konnten keine Differenzen zwischen den Gruppen für die Verständnisleistung festgestellt 

werden. Diese unerwarteten Ergebnisse könnten auf eine unzureichende Unterscheidung zwischen den 

Items im Verständnistest zurückzuführen sein, da wahr/falsch-Fragen auch zufällig richtig beantwortet 

werden können und die Messgenauigkeit des Tests dadurch sinkt (Chandratilake et al., 2011).  

In Bezug auf die Gedächtnisleistung zeigen die Ergebnisse, dass die Teilnehmenden der OTV-

Gruppe von dem 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 stärker fördert als das schriftliche Erklären. Die Unterschiede zugunsten der OTV-Gruppe im di-

rekten Wissenstests könnten sowohl auf die Nutzung handschriftlicher Visualisierungen (Fiorella & 

Kuhlmann, 2020) als auch auf das gesteigerte Gefühl Sozialer Präsenz (Kreijns et al., 2021) zurückzu-

führen sein. 

Die Unterschiede zugunsten der OTV-Gruppe hinsichtlich der Transferleistung fallen erwar-

tungsgemäß aus. Dass die Verwendung von handschriftlichen Visualisierungen und das damit verbun-

dene Lernen durch Zeichnen die Fähigkeit zum Wissenstransfer erhöht, wurde in mehreren Studien 

nachgewiesen (Fiorella & Kuhlmann, 2020; Leopold & Leutner, 2012; Van Meter & Garner, 2005).  

4.2 Förderung der Präsentations- und Kommunikationskompetenzen (2. Fachbeitrag) 

 
Börger, J., Krull, J., Hagen., T. & Hennemann, T. (2020). Effekte der videogestützten Selbstreflexi-
onsmethode One-Take-Video auf die Kommunikations- und Präsentationskompetenzen angehender 
Lehrkräfte. In K. Hauenschild, B. Schmidt-Thieme, D. Wolff & S. Zourelidis (Hrsg.). Videografie in 
der Lehrer*innenbildung. Aktuelle Zugänge, Herausforderungen und Potenziale (S. 170-180). Uni-
versitätsverlag Hildesheim. 
  

 

Präsentationskompetenzen von Lehrkräften, 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 Schüler*innen beitragen und gleichzeitig das affektive Lernen im Un-

terricht positiv beeinflussen können (LeFebvre & Allen, 2014). Die Relevanz der Übung dieser Kom-

petenzen für Lehrkräfte zeigt sich neben rechtlichen Vorgaben zu Kommunikationskompetenzen (Kul-

tusministerkonferenz, 2019) in den Forschungsbefunden zur teacher immediacy. Eine ausgeprägte tea-

cher immediacy kann sowohl die Lernbereitschaft (McCroskey et al., 2004) und Motivation der Schü-

ler*innen (Allen et al., 2006) als auch die Beziehungsgestaltung zu diesen verbessern (McCroskey et 

al., 2006). Durch die der Methode OTV immanente videogestützte Selbstreflexion und Übung soll die 

Verbesserung der Präsentationskompetenzen bei Lehramtsstudierenden evoziert werden. 

Methode 

Die Stichprobe der Untersuchung bestand aus 63 Lehramtsstudierenden (52 weiblich, 11 männlich) im 

Bachelorstudiengang Lehramt für sonderpädagogische Förderung der Universität zu Köln, die das erste 

Modul im Förderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung im Wintersemester 2018 studierten. 

Die Proband*innen wurden der Testgruppe OTV randomisiert (Döring & Bortz, 2016) aus einer Ge-

samtstichprobe (N = 172) zugeordnet. 

Im zweiwöchigen Rhythmus erstellten die Studierenden während einer Vorlesungszeit insge-

samt vier OTV (unter Berücksichtigung der Vorgaben in Kapitel 3) zu unterschiedlichen Themenberei-

chen des Seminars. Sechs studentische Projektmitarbeitende sichteten die Videos und bewerteten die 

Präsentationskompetenzen der Studierenden mithilfe eines Feedback-Bogens (Bower et al., 2013), der 

fünf Skalen zu Körpersprache, Stimme, Ausdruck, Sicherheit und Engagement mit insgesamt 17 Items 

enthielt. Um den Einfluss des Faktors Zeit zu überprüfen, wurden einfaktorielle Varianzanalysen mit 

Messwiederholung durchgeführt, bei denen die Videos eins bis vier als Innersubjektfaktoren definiert 

wurden. Eine mögliche Veränderung der Präsentationskompetenz der Studierenden zwischen den je-

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

Ergebnisse 

Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen mit Messwiederholung zeigen für alle Skalen einen 

signifikanten Einfluss des Faktors Zeit mit großen Effektstärken. Hinsichtlich des paarweisen Ver-

gleichs der Videos zeigen alle Skalen einen signifikanten Unterschied zwischen dem ersten und zweiten 

Video, wobei die Veränderung in der Skala Stimme negativ ausfällt. Mit Ausnahme der Skala Körper-

sprache verbessern sich im Vergleich des zweiten und dritten Videos alle Bereiche der Präsentations-

kompetenzen signifikant. Im direkten Vergleich des dritten und vierten Videos zeigen sich mit Aus-

nahme der Skala Engagement keine signifikanten Veränderungen. 

Diskussion 

Die Präsentationskompetenzen 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 videogestütztem Lernen durch Erklären (Cavanagh et al., 2014) einher. Die Generalisierbarkeit der 

Befunde ist allerdings durch das gewählte Studiendesign (intraindividueller Vergleich, fehlende Kon-

trollgruppe) stark limitiert. Reifungs- und Entwicklungsprozesse (Rost, 2013) können als Einflussvari-

ablen nicht ausgeschlossen werden. Eine differenzierte Betrachtung der Wirkfaktoren (Übung, Selbs-

treflexion, Feedback) sollte darüber hinaus in Folgestudien berücksichtigt werden.
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5 Abschließende Diskussion 

An dieser Stelle werden zunächst die Ergebnisse der Evaluation der Methode OTV zusammengefasst. 

Darauf folgt eine Diskussion der Ergebnisse sowie eine übergreifende Methodenkritik. Die Arbeit endet 

mit einem Ausblick für den Einsatz der Methode OTV in der Schule sowie einem Fazit. 

5.1 Zusammenfassung der Ergebnisse 

Ziel dieser Dissertation war die Überprüfung der Methode OTV hinsichtlich ihrer Umsetzbarkeit im 

universitären Kontext sowie ihrer Wirksamkeit auf das Lernen und die Präsentationskompetenzen von 

angehenden Lehrkräften. 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 Überprüfung der Akzeptanz und Umsetzbarkeit (Börger, Spilles et al., 2020) ergab für die Skala 

Umsetzbarkeit einen Mittelwert von M = 3.38 und die Skala Akzeptanz einen Mittelwert von M = 3.21. 

Damit liegen beide Werte über dem theoretischen Mittelwert von M = 2.5. Das Item „Die benötigten 

Fähigkeiten zur Produktion eines OTV sind leicht zu erlernen“ erhielt mit M = 3.96 die höchste Zustim-

mung, während „Die Arbeit mit OTV macht Spaß“ mit M = 2.33 die niedrigste Zustimmung erhielt. 

Sowohl das letztgenannte Item als auch das Item „Die Arbeit mit OTV erhöht 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 Förderung des akademischen Lernens zeigt die Evaluation der Methode OTV, dass 

diese eine effektive Lernstrategie darstellen kann (Börger et al., 2022; Börger, Spilles et al., 2020). 

Studierende, die Inhalte als OTV bearbeiteten, zeigen in beiden Studien bessere Ergebnisse in den Wis-

sensüberprüfungen als Studierende, die Inhalte schriftlich erklärten (bei Börger, Spilles et al., 2020 al-

lerdings rein deskriptiv und nur in Bezug auf deklaratives Faktenwissen). In der Hauptstudie (Börger et 

al., 2022) zeigen die Teilnehmenden der Methode OTV in direkten Wissenstests sowohl im Bereich der 

Gedächtnisleistung als auch im Bereich des Transferwissens signifikant bessere Ergebnisse mit kleinen 

Effekten als die Teilnehmenden, die die Inhalte schriftlich erklärten. Für den Bereich des Transferwis-

sens sind die Unterschiede mit einem mittleren Effekt zugunsten der Gruppe OTV noch deutlicher. Ein-

zig für das Wissensverständnis konnten sowohl im direkten Wissenstest als auch in der Follow-Up-

Erhebung keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden. 

Die in dieser Studie durchgeführte Regressionsanalyse bestätigt darüber hinaus einen signifi-

kanten Einfluss des Vorwissens der Teilnehmenden (Lachner, Hoogerheide et al., 2021) sowie der Häu-

figkeit der Nutzung von Visualisierungen (Fiorella & Zhang, 2018) auf die Ergebnisse des direkten 

Wissenstests zur Gedächtnisleistung. 
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5.1.3 Präsentationskompetenzen 

Die Präsentationskompetenzen der Teilnehmenden (Börger, Krull et al., 2020) verbessern sich signifi-

kant im Verlauf der ersten drei Videos. Für den Vergleich des dritten und vierten Videos liegen mit 

Ausnahme des Bereichs Engagement keine signifikanten Veränderungen vor. 

5.2 Diskussion der Ergebnisse 

Zu Beginn dieser Arbeit wurden strukturelle und lernbezogene Problembereiche innerhalb der Hoch-

schullehre identifiziert. Studierende neigen demnach oftmals (bestärkt durch strukturelle Gegebenhei-

ten) zur Nutzung ineffektiver, passiver Lernstrategien (Hartwig & Dunlosky, 2012). Demgegenüber 

steht die Theorie, dass Lernen umso effektiver ausfällt, 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 Förderung 

von Präsentationskompetenzen evaluiert. Da eine kontinuierliche nachhaltige Implementation neuer 

Lern-/Lehrformate in die Hochschullehre häufig durch eine Reihe von Barrieren verhindert wird (Gre-

gory & Lodge, 2015), wurde die Methode OTV zusätzlich im Hinblick auf ihre Umsetzbarkeit im uni-

versitären Kontext überprüft. 

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 tatsächlich zu den Effekten auf die Prä-

sentationskompetenzen oder das Lernen beigetragen haben und welche nicht. 

5.2.1 Akzeptanz und Umsetzbarkeit 

Die Rangfolge der Items des Akzeptanz- und Umsetzbarkeitsfragebogens (Börger, Spilles et al., 2020) 

legt nahe, dass sich die Methode OTV gut in die universitäre Lehre implementieren lässt, allerdings 

oftmals nicht mit Spaß einhergeht. Da die hedonistische Motivation (Spaß und Vergnügen) als wesent-

licher Einflussfaktor für die Nutzung von Informationstechnologie gilt (Venkatesh et al., 2012) und Spaß 

Lernen direkt positiv beeinflussen kann (Willis, 2007), sollte die konzeptuelle Weiterentwicklung der 

Methode OTV diese Ergebnisse berücksichtigen. Ein negativer Einfluss auf das Spaßempfinden scheint 

allerdings die der Methode immanente Videoselbstkonfrontation zu sein (Börger, Spilles et al., 2020; 

Xiao & Tobin, 2018). Um die Validität der Erhebung im Sinne der Anforderungsmerkmale (Orne, 1969) 

nicht negativ zu beeinflussen, wurde den Teilnehmenden der Studie nicht mitgeteilt, dass es sich beim 

OTV-Ansatz um eine lernförderliche Methode handelt. Hierdurch könnte 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 dargestellten 

Studien (Börger et al., 2022; Börger, Spilles et al., 2020) lässt sich die Methode OTV als wirksamer 

Ansatz zur Förderung des universitären Lernens identifizieren. Die in diesem Zusammenhang durchge-

führten Evaluationsstudien geben anteilig Aufschluss über die Effektivität 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 Förderung der Gedächtnisleistung weisen die Ergebnisse beider durchgeführ-

ter Studien darauf hin, dass die Methode OTV gegenüber dem schriftlichen Lernen durch Erklären über-

legen ist. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse (Börger et al., 2022) legen nahe, dass die Anzahl der 

Nutzung handschriftlicher Visualisierungen einen entscheidenden Einfluss auf die Förderung der Ge-

dächtnisleistung hat. Die Anfertigung handschriftlicher Visualisierungen könnte im Sinne des Testef-

fekts eine positive Wirkung gehabt haben (Fiorella & Zhang, 2018). Demgegenüber scheint die Förde-

rung der Gedächtnisleistung durch das wiederholende Abrufen der Lerninhalte im Prozess der Lehrtä-

tigkeit (Koh et al., 2018) keinen wesentlichen Einfluss auf die Gruppenunterschiede gehabt zu haben, 

da die Ergebnisse der Regressionsanalyse keine Auswirkung der Anzahl der Videowiederholungen be-

stätigen (Börger et al., 2022). Dieser Umstand ist vermutlich dadurch zu erklären, dass die Teilnehmen-

den der Gruppe OTV ihre Videos im Durchschnitt nur 2.5-mal wiederholten. Weiterhin ist nicht auszu-

schließen, dass der der Übung immanente Testeffekt durch die Nutzung der Visualisierungen (als Noti-

zen: Koh et al., 2018) und durch eine ggf. zu hohe Textkomplexität (Van Gog & Sweller, 2015) abge-

schwächt wird. Aus welchen Gründen die Methode OTV nur im direkten, nicht aber im zeitverzögerten 

Wissenstest die Gedächtnisleistung effektiver fördert, bleibt an dieser Stelle unklar. Eine Erklärung für 

die fehlenden Gruppenunterschiede könnte sein, dass der Abruf von Informationen aus dem Gedächtnis 

bereits durch passives Rezipieren von Lerntexten (Chi & Wylie, 2014) stattfinden kann und es keiner 

potenziell effektiveren Maßnahmen bedarf, um diese Wissensbereiche zu fördern. 

Hinsichtlich der Effekte auf die Transferleistung konnte festgestellt werden (Börger et al., 

2022), dass die Methode OTV gegenüber dem schriftlichen Lernen durch Erklären sowohl im direkten 

Wissenstest (kleiner Effekt) als auch im zeitverzögerten Wissenstest (mittlerer Effekt) überlegen ist. 

Demzufolge könnte die Verwendung handschriftlicher Visualisierungen ein wesentlicher Faktor für die 

Gruppenunterschiede gewesen sein (Fiorella & Kuhlmann, 2020; Leopold & Leutner, 2012; Van Meter 

& Garner, 2005). Unterstützt 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-

gestütztes Lernen durch Erklären und schriftliches Lernen durch Erklären festgestellt werden konnten, 

die Videogruppe allerdings auch keine Visualisierungen nutzte. Festzuhalten bleibt, dass in dieser Studie 

nur die Förderung eines nahen deklarativen Wissenstransfers (Schunk, 2012) überprüft wurde, bei dem 

der Original- und Transferkontext sehr ähnlich sind. Da Transfer als kognitive Fähigkeit in einer Viel-

zahl von Formen mit unterschiedlichen kognitiven Komplexitäten (Nokes-Malach & Mestre, 2013, vgl. 

Kapitel 3.2) existiert, ist diese Spezifizierung hier angezeigt. 

Eine Förderung der Verständnisleistung durch die Methode OTV konnte entgegen bisherigen 

Forschungsbefunden zum verbalen Lernen durch Erklären (Jacob et al., 2020) nicht nachgewiesen wer-

den (Börger et al., 2022). Hier bedarf es zukünftig reliabler Tests, die eine höhere Itemtrennschärfe und 

-schwierigkeit aufweisen als wahr/falsch-Fragestellungen (Chandratilake et al., 2011). Darüber hinaus 
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könnten analog zur Gedächtnisleistung auch hier bereits die kognitiven Anforderungen an die Lernleis-

tung durch das passive Rezipieren der Lerntexte erfüllt worden sein (Chi & Wylie, 2014). 

Zusammenfassend zeigen die Befunde, dass die Methode OTV einen Teil der Wissenskompo-

nenten Robusten Wissens (Richey & Nokes-Malach, 2015) fördern kann. Im Vergleich zum schriftlichen 

Lernen durch Erklären scheint die Gedächtnisleistung besser gefördert zu werden (allerdings nur in der 

kurzfristigen Abruffähigkeit). Darüber hinaus scheint die Methode die Transferfähigkeit stärker zu be-

einflussen als schriftliches Lernen durch Erklären (sowohl kurzfristig als auch langfristig). Inwieweit 

auch komplexere Formen des Wissenstransfers Problemlösefähigkeiten (als dritte messbare Eigenschaft 

Robusten Wissens, Richey & Nokes-Malach, 2015) sowie ein besseres zukünftiges Lernen (Koedinger 

et al., 2012) gefördert werden können, bleibt zu diesem Zeitpunkt offen und sollte Forschungsinteresse 

zukünftiger 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 durchgeführten Studien gehabt haben könnten, aber nicht überprüft bzw. imple-

mentiert wurden. Hieraus ergeben sich Implikationen für weiterführende Studien und die didaktische 

Weiterentwicklung der Methode OTV. Obwohl davon auszugehen ist, dass es sich bei den Lerntexten 

(wissenschaftliche Veröffentlichungen) um Texte mit hoher sprachlicher Komplexität handelt, sollten 

diese dahingehend explizit überprüft werden. Verbales Lernen durch Erklären scheint vor allem bei 

sprachlich komplexen Texten zu der Generierung von Erklärungen und damit einem besseren Lernen 

zu führen (Jacob et al., 2020). Darüber hinaus sollte das akademische Selbstkonzept der Teilnehmenden 

als Einflussfaktor kontrolliert werden, da sich dieses auf die Nutzung von Lernstrategien auswirkt 

(Lachner, Hoogerheide et al., 2021). Je höher der Glauben an die eigenen Fähigkeiten ausfällt, desto 

eher nutzen Lernende nachhaltige Lernstrategien (Roelle & Renkl, 2020). Weiterhin scheint der Zeit-

punkt der Lehrtätigkeit eine wichtige Rolle zu spielen (Lachner, Backfisch et al., 2020). Die Generie-

rung von Erklärungen zwischen zwei Lernphasen kann Lernende dabei unterstützten, ihr inhaltliches 

Verständnis metakognitiv zu überwachen und in der zweiten Lernphase entsprechend anzupassen. Die 

Implementation der Methode OTV in Lehr-/Lernsettings könnte also so angepasst werden, dass auf das 

Lernen durch Lehren jeweils eine weitere Lernphase folgt. 

Hinsichtlich der Nutzung von handschriftlichen Visualisierungen, die nicht als Gelingensbedin-

gung nicht-interaktiven Lernens durch Lehren identifiziert wird, aber der Methode OTV immanent ist, 

lässt sich festhalten, dass zukünftige Studien nicht allein quantitativ die Anzahl der Visualisierungen 

kontrollieren sollten, sondern auch deren inhaltliche Qualität. Darüber 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 Komplexitätsgrad der Anforderungen an 

die Zeichnungen, sollte der Zeichenprozess entsprechend vorbereitet und begleitet werden. Zhang und 

Fiorella (2021) konnten überdies nachweisen, dass Lernen durch Zeichnen hinsichtlich der Förderung 
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von Textverständnis dann besonders effektiv ist, wenn die Lernenden zunächst ohne Zuhilfenahme be-

stehender Visualisierungen eigene Zeichnungen anfertigen müssen und diese dann mit Musterlösungen 

abgleichen können. 

5.2.3 Präsentationskompetenzen 

Die Ergebnisse der Studie (Börger, Krull et al., 2020) weisen darauf hin, dass die Methode OTV die 

Präsentations- und Kommunikationskompetenzen von Lernenden über die Zeit verbessern können. Mit 

Ausnahme der Skala Stimme zeigen sich im Vergleich des ersten und zweiten OTV signifikante Ver-

besserungen mit großen Effekten (Körpersprache, Sicherheit) und mittleren Effekten (Ausdruck, Enga-

gement). Für den Vergleich des zweiten und dritten OTV zeigen sich große Effekte für die Skalen 

Stimme und Ausdruck sowie mittlere Effekte für die Skalen Engagement und Sicherheit. Die Skala 

Körpersprache zeigt für diesen Zeitraum keine signifikanten Veränderungen. Zwischen dem dritten und 

vierten OTV verändern sich die Werte (mit Ausnahme Engagement; großer Effekt, negative Entwick-

lung) nicht mehr signifikant. 

5.3 Methodenkritik 

An dieser Stelle wird ausschließlich auf methodische Limitationen eingegangen, die bisher noch nicht 

im Zuge der Veröffentlichungen oder Zusammenfassungen im Rahmen dieser Mantelschrift thematisiert 

wurden. 

 Für alle durchgeführten Studien lässt sich festhalten, dass die Repräsentativität der Stichproben 

(Döring & Bortz, 2016) eingeschränkt ist (weibliches Geschlecht bei der Mehrheit der Teilnehmenden, 

ausschließlich Lehramtsstudierende). Darüber hinaus ist die interne Validität der Studien zum Lerner-

folg (3. & 4. Fachbeitrag) eingeschränkt, da es wahrscheinlich ist, dass die Teilnehmenden wussten, 

welche Gruppe/n die Experimentalgruppe/n darstellten (unzureichende Verblindung: Döring & Bortz, 

2016). Darüber hinaus können einige für Feldstudien spezifische Störvariablen Einfluss auf die Kon-

struktvalidität der Studien gehabt haben. Döring und Bortz (2016) nennen in diesem Zusammenhang 

vier wahrscheinliche Bedrohungen. Es könnte sein, dass Teilnehmende der Kontrollgruppen (schriftli-

ches Erklären im 4. Fachbeitrag, schriftliches Erklären und OTV ohne Feedback im 3. Fachbeitrag) 

durch die Projektbeteiligten (Versuchsleitung, Dozierende der Seminare) im Sinne eines kompensatori-

schen Ausgleichs (Döring & Bortz, 2016) besonders freundlich behandelt wurden oder andere Vorteile 

erhielten. Gleichzeitig kann das Wissen über die Zugehörigkeit zu einer Kontrollgruppe bei den Teil-

nehmenden dieser Gruppe zu einem kompensatorischen Wettstreit (Döring & Bortz, 2016) geführt ha-

ben. Hierbei versucht eine Kontrollgruppe die Benachteiligung ihrer Gruppenzuordnung durch einen 

gesteigerten Ehrgeiz auszugleichen. Potenzielle Gruppenunterschiede können durch diese Dynamik ab-

geschwächt werden. Als dritte Bedrohung der Konstruktvalidität nennen Döring und Bortz (2016) eine 

empörte Demoralisierung der Kontrollgruppe. Hierbei reagieren Kontrollgruppen mit Neid bzw. Ab-

lehnung gegenüber 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) könnten die Ergebnisse insofern beeinflusst worden sein, als dass die Teilnehmenden der Gruppe 
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OTV ohne Feedback der Methode OTV insgesamt ablehnender gegenüberstanden als die Teilnehmenden 

der Gruppe OTV und Feedback (als die Gruppe, die eine zusätzliche Behandlung erfuhr). Darüber hinaus 

könnte eine Beeinflussung der Ergebnisse der Wissenstests (4. Fachbeitrag) zwischen den Testgruppen 

stattgefunden haben. Möglicherweise haben die Teilnehmenden der Gruppe des schriftlichen Erklärens 

die Wissenstests aufgrund der Demoralisierung ungenauer bearbeitet als die Teilnehmenden der Ver-

gleichsgruppe OTV. Als letzte der vier insbesondere für Feldstudien spezifischen Bedrohungen nennen 

Döring und Bortz (2016) eine Treatmentdiffusion in die Kontrollgruppe. Demnach können Teilneh-

mende der Kontrollgruppen versuchen, Reaktionen aus den Experimentalgruppen vorherzusagen und 

entsprechend nachzuahmen. Auch dieser Einflussfaktor auf die Konstruktvalidität könnte sich auf mo-

tivationale Aspekte in der Bearbeitung der Selbstlernaufgaben sowie die Beantwortung der Wissenstests 

ausgewirkt haben. 

 Bei der Beurteilung der Präsentationskompetenzen (2. Fachbeitrag) war den Rater*innen die 

Reihenfolge der zu bewertenden Videos bekannt (aufgrund unterschiedlicher Inhalte der Videos). Hier-

durch könnte die Validität der Beurteilungen im Sinne der Anforderungsmerkmale der Studie (Orne, 

1969) negativ beeinflusst worden sein. Dagegen sprechen allerdings die Ergebnisse der Generalisierbar-

keitsstudie, die im Rahmen der Reliabilitätsprüfung durchgeführt 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 für die Varianz in der Bewertung der 

Präsentationskompetenzen. Die Auswertung zeigt, dass für den Gesamtwert Präsentationskompetenzen 

der Messzeitpunkt lediglich 4.3% der Varianz aufklärt und die Interaktion Rater*innen x Messzeitpunkt 

lediglich 0.3%. Diese Ergebnisse weisen darauf hin, dass das Wissen über die Reihenfolge der Videos 

keinen entscheidenden Einfluss auf die Bewertung der Präsentationskompetenzen hatte.  Gleichzeitig 

offenbart die Auswertung der Generalisierbarkeitsstudie, dass die Rater*innen 18.3%, die Studierenden 

31.5% und die Interaktion Rater*innen x Studierende x Messzeitpunkt nur 25.7% der Varianz aufklären. 

Die Auswertung legt damit nahe, dass die Interrater-Reliabilität gering ausfällt und die Ergebnisse der 

Studie zur Förderung der Präsentationskompetenzen 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 universitären Kon-

text liegt und bisher empirische Daten zur Umsetzbarkeit und Wirksamkeit im schulischen Setting feh-

len, soll der Einsatz im Folgenden für die schulische Praxis skizziert und diskutiert werden. Hierbei wird 

sowohl die Erstellung der OTV durch Lehrkräfte als auch durch Schüler*innen berücksichtigt. 

In der Strategie der Kultusministerkonferenz zur Bildung in der digitalen Welt (Kultusminister-

konferenz, 2017) werden für die allgemeinbildende Schule unter anderem Produzieren und Präsentieren 

als wichtige Kompetenzbereiche digitalen Lernens genannt, die durch Schüler*innen erlangt werden 

sollen. Ähnliche Kompetenzerwartungen finden sich darüber hinaus auch im Kernlehrplan NRW. Für 

das Fach Deutsch im Lehrplan der Hauptschule (MSW, 2011) werden etwa die Kompetenzbereiche 

Sprache, Produktion, Kommunikation und Medien definiert. Indem Schüler*innen OTV aufzeichnen, 
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lernen sie ein digitales Medium zu produzieren und Inhalte über die Textproduktion hinaus zu kommu-

nizieren. Gleichzeitig erhalten sie die Möglichkeit, die Präsentation ihrer Inhalte zu üben. Die Methode 

OTV könnte also einen Ansatz darstellen, der sich ökonomisch in den Fachunterricht integrieren lässt 

und gleichzeitig zur Förderung dieser Kompetenzen beitragen kann.  

Inhaltlich lässt sich der Ansatz entlang der von van Ackeren et al. (2019) definierten Potenziale 

digitaler Lehr- und Lernmethoden als geeignete Maßnahme zur Digitalisierung des Unterrichts heraus-

arbeiten: 

• Räumlich und zeitlich entgrenztes Lernen  

• Adaptives und individualisiertes Lernen 

• Kooperative und kollaborative Lernsettings 

• Kognitive Aktivierung 

• (Problem- und handlungsorientiertes Lernen) 

Aufgrund der Videoaufzeichnungen erlaubt die Methode OTV ein räumlich und zeitlich entgrenztes 

Lernen. OTV können sowohl durch die Lehrkräfte als auch durch die Schüler*innen außerhalb des Un-

terrichts aufgezeichnet und jederzeit erneut gesichtet werden. Die Lehrkraft kann so Inputphasen im 

Sinne eines Flipped-Classroom (van Treeck et al., 2013) aus dem Unterricht auslagern und aktive Lern-

zeit für Präsenzphasen gewinnen. Schüler*innen mit Lernschwierigkeiten profitieren, indem sie sich die 

OTV der Lehrkräfte so häufig wie nötig und im individuellen Tempo anschauen können. Boyle (2012) 

fasst zusammen, dass insbesondere Schüler*innen mit Lernbeeinträchtigungen oftmals Schwierigkeiten 

haben, den einmaligen Input eines Lehrer*innenvortrags mittels geeigneter Notizen zusammenzufassen. 

Ein wiederholendes Sichten der Videos der Lehrkraft könnte hier die Produktion lernförderlicherer Zu-

sammenfassungen durch die Schüler*innen begünstigen. 

Im Hinblick auf den Einsatz der Methode bei Schüler*innen könnte ein adaptives und individu-

alisiertes Lernen insofern ermöglicht werden, als dass Lehrkräfte die durch die Schüler*innen produ-

zierten OTV als lernstandsdiagnostisches Instrument nutzen können, um detaillierte Informationen über 

den Lernstand der Schüler*innen zu erhalten und darauf aufbauend passgenaue Lernaufgaben vorzuhal-

ten (Lachner, Scheiter et al., 2020). 

Förderliche Auswirkungen auf die Kooperation und Kollaboration von Schüler*innen ergeben 

sich möglicherweise durch den Einsatz von OTV im Rahmen von Gruppen- oder Projektarbeiten, ver-

bunden damit, dass sich Schüler*innen gegenseitig Feedback zu ihren OTV geben. 

Die Nutzung aktiver Formen der Wissensgenerierung sollte darüber hinaus eine kognitive Ak-

tivierung der Schüler*innen begünstigen (Chi & Wiley, 2014, vgl. Kapitel 3.2.2). Hoogerheide, Visee 

et al. (2019) konnten in diesem Zusammenhang für die Primarstufe feststellen, dass vor allem schwä-

chere Schüler*innen mit wenig Vorwissen von videogestütztem Lernen durch Erklären profitieren kön-

nen und die Lernstrategie gegenüber dem einfachen Zusammenfassen von Lerntexten mit mehr Spaß 

einhergeht. Schaffen es Lehrkräfte die Produktion von OTV als Lernaktivität zu etablieren, die für die 
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Schüler*innen mit Spaß einhergeht, könnten sich hieraus positive Effekte auf das Lernen ergeben (Wil-

lis, 2007). 

Für die Verwendung der Methode im Schulunterricht lassen sich allerdings auch einige Heraus-

forderungen antizipieren. Bisher haben nur wenige Feldstudien die Wirksamkeit videogestützten Ler-

nens durch Erklären in der Schule evaluiert (z. B. Hoogerheide, Visee et al., 2019; Spires et al., 2012). 

Auch wenn sich hier erste positive Effekte auf das Lernen abzeichnen, bleibt bisher offen, ab welchem 

Entwicklungsalter die Schüler*innen über ausreichend kognitive Ressourcen verfügen (z. B. Speicher-

kapazität des Arbeitsgedächtnis, Aufmerksamkeit, Cowan et al., 2005), um lernförderliche Erklärungen 

generieren zu können. Eine Wirksamkeitsevaluation im sonderpädagogischen Setting fehlt zudem bis-

her. Als Ansatz, der primär auf die Förderung des akademischen Lernens abzielt, stellt sich insbesondere 

die Frage, inwieweit die Methode OTV Schüler*innen mit Lernbeeinträchtigungen in ihrem Lernprozess 

unterstützen kann. Aufgrund der immanenten Wirkmechanismen und der Annahmen des Multimedia-

Prinzips (Mayer, 2017) ist zu erwarten, dass sich der Ansatz als lernförderlich erweisen kann. Demge-

genüber könnte sich insbesondere die inhaltliche Vorbereitung eines OTV für Schüler*innen mit Lern-

störungen als Überforderung herausstellen. „Kinder mit Lernstörungen 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“ (Grünke, 2006, S. 251). Diese Erkenntnisse sollten bei der Implementation 

der Methode OTV bei jener Zielgruppe berücksichtigt werden. Darüber hinaus halten James et al. (2016) 

für Schüler*innen mit Dyslexie und anderen Lernbeeinträchtigungen fest, dass diese zwar Videos als 

Medium zur Informationsaufnahme bevorzugen, aber oftmals nicht in der Lage sind, die (u.a.) lernför-

derlichen Vorteile dieser Medien zu nutzen. 

Für den Einsatz in der Schule ist gegenüber der Hochschullehre ergänzend zu vermuten, dass 

die technischen und finanziellen Hürden steigen können. Schüler*innen haben nicht den gleichen flä-

chendeckenden Zugang zu Smartphones (50% der Kinder im Alter von sechs bis 13 Jahren: MPFS, 

2019, 94% der Jugendlichen zwischen 12 und 19 Jahren: MPFS, 2020) wie Studierende. Für Schüler*in-

nen mit sonderpädagogischem Förderbedarf (Goldan et al., 2020) und / oder Fluchterfahrung (Hüttmann 

et al., 2020) scheint der Zugang zu digitalen Medien sowie zu personeller Unterstützung im Umgang 

mit digitalen Medien zudem besonders schwierig zu sein. Aufgabe der Schulen sollte es daher sein (auch 

um die Erfahrung sozio-ökonomischer Ungleichheit bei den Schüler*innen zu verringern), entspre-

chende Endgeräte zur Verfügung zu stellen, um die Möglichkeit einer Videoaufzeichnung zu gewähr-

leisten. Huber et al. (2020) halten in diesem Zusammenhang allerdings fest, dass die unzureichende 

Ausstattung mit Hardware eine der größten Hürden der Digitalisierung für die Schule darstellt.  

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Methode OTV einen Ansatz für den Schulkon-

text darstellen könnte, der gleichzeitig Potenziale digitaler Medien (van Ackeren et al., 2019) ökono-

misch in den Unterricht integrieren kann und Lernstrategien vorhält, die auch bei Schüler*innen lern-

förderlich wirken können (Hoogerheide, Visee et al., 2019). Gegenüber 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 Überförderung der Schüler*innen zu vermeiden. Eine Im-

plementation kann etwa dadurch unterstützt werden, dass zunächst die Lehrkraft ein OTV erstellt und 

die Schüler*innen erst nach Sichtung dieses Videos ihr eigenes Video produzieren. Darüber hinaus kann 

die Lehrkraft die Erstellung von Visualisierungen durch den Grad ihrer Anleitung unterstützen (z. B. 

durch die Bereitstellung von Musterlösungen: Fiorella & Zhang, 2018). Um gesicherte Aussagen über 

die Machbarkeit und Wirksamkeit der Methode im schulischen Kontext tätigen zu können, bedarf es 

allerdings empirischer Feldstudien. 

5.5 Fazit 

Ziel dieser Dissertation war die Evaluation der Methode OTV hinsichtlich Akzeptanz und Umsetzbarkeit 

im universitären Setting sowie der Förderung der Präsentationskompetenzen 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 fachüber-

greifend in der universitären 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 lässt und zudem das Potenzial besitzt, gängige ineffektive(re) 

Lernformate (z. B. passives Rezipieren, schriftliche Ausarbeitungen) durch aktives, nachhaltiges Lernen 

zu ersetzen. Auf Basis aktueller und zukünftiger 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 Effektivität fortlaufend zu verbessern und weitere Faktoren zu berücksichtigen, die 

aktuell noch keine Berücksichtigung finden (z. B. das akademische Selbstkonzept der Lernenden, Zeit-

punkt der Lehrtätigkeit, 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 Präsenzleh-

ren (im Sinne eines Flipped Classroom) zeigt, dass Methoden wie OTV auch zukünftig sehr wahrschein-

lich eine hohe Relevanz haben werden. 
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