
 Jahrgang 5, 2019 
                                         Beitrag in der Rubrik Forschung 

www.hochschullehre.org   d i e  h o c h s c h u l l e h r e  2019 

Julian Börger, Johanna Krull, Tobias Hagen & Thomas Henne-
mann 
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Zusammenfassung  

Der Beitrag skizziert die Implementation der videogestützten Selbstkonfrontationsme-
thode One-Take-Video (McCammon, 2014) in die universitäre Ausbildung angehender 
Lehrkräfte. Dazu werden zunächst die dem Ansatz zugrundeliegenden Lernstrategien 
systematisiert und ein Überblick zum jeweiligen Forschungsstand gegeben. Die Me-
thode One-Take-Video versucht eine effektive Lernstrategie, das videogestützte Ler-
nen durch Erklären zur Erlangung von deklarativem und prozeduralem Wissen, mit der 
Übung von Präsentationskompetenzen zu kombinieren und für die Hochschullehre 
nutzbar zu machen. Eine mögliche Umsetzung für die Hochschullehre wird vorgestellt 
und konkrete Chancen und Herausforderungen für die Implementation werden disku-
tiert. 
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Video-based Learning by Teaching in University 
Teacher Training – The One-Take-Video Approach 

Abstract  

The article outlines the implementation of the video-based self-confrontation method 
One-Take-Video (McCammon, 2014) in the university education of future teachers. The 
learning strategies underlying the approach are systematized and an overview of the 
current state of research is given. The One-Take-Video method attempts to combine an 
effective learning strategy, video-supported learning by explaining for the acquisition 
of declarative and procedural knowledge, with the practice of presentation skills, and 
to make it useful for university teaching. A possible implementation for higher 
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education teaching is presented and concrete opportunities and challenges for imple-
mentation are discussed.  
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1  Einleitung 
Studierende der Bachelor- und Masterstudiengänge sehen sich am Ende eines Semesters 
oftmals mit einer hohen Dichte von Prüfungen konfrontiert. Um das Lernpensum dennoch 
erfolgreich bewältigen zu können, greifen sie häufig auf die extrinsisch motivierte Strate-
gie des surface learning (Biggs & Tang, 2007) zurück (Metzger & Schulmeister, 2011). Der 
Begriff beschreibt ein oberflächliches und kurzfristiges Auswendiglernen von Faktenwis-
sen, das bereits kurz nach der Prüfungsleistung nicht mehr abgerufen werden kann. Insbe-
sondere in der Lehramtsausbildung stellen sich demgegenüber jedoch umfassende fachli-
che und didaktische Expertisen sowie ein fundiertes curriculares und allgemein pädagogi-
sches Wissen als wesentliche Gelingensfaktoren für die Bewältigung perspektivischer Be-
rufsanforderungen dar (Kunter & Pohlmann, 2015). Um den Aufbau eines breiten deklara-
tiven und prozeduralen Wissens bei Studierenden zu evozieren und damit den Grundstein 
für ein erfolgreiches Arbeiten in der beruflichen Praxis zu schaffen, empfiehlt sich der Ein-
satz effektiver Lernstrategien in der Hochschullehre.  

Im Zuge des Wechsels von der universitären Ausbildung in die berufliche Praxis berich-
ten Studien zudem von einem Praxisschock bei angehenden Lehrkräften (Klusmann, Kun-
ter, Voos, & Baumert, 2012; Stokking, Leenders, De Jong, & von Tartwijk, 2003; Vodafone-
Stiftung, 2012). Die Autorinnen und Autoren der Vodafone-Stiftung weisen darauf hin, dass 
in Deutschland die Theorie-Praxis-Verzahnung im Lehramtsstudium Defizite aufweist. In ei-
nem Bericht des Centrums für Hochschulentwicklung (Monitor Lehrerbildung, 2013) wird 
der fehlende Praxisbezug bei der Ausbildung von Lehrkräften u. a. dadurch begründet, 
dass der Begriff der Praxis zu eng aufgefasst wird. Praktische Handlungskompetenzen soll-
ten demnach nicht nur vor Ort in der Schule erworben werden, sondern auch durch geeig-
nete Übungen und Simulationen in der Hochschule gefördert werden. 

Für Lehrkräfte hat die praktische Handlungskompetenz der Präsentationsfähigkeit ei-
nen besonders hohen Stellenwert. So konnten Studien nachweisen, dass sich eine effek-
tive Kommunikation von Unterrichtsinhalten positiv auf die Lernleistungen der Schülerin-
nen und Schüler auswirkt (Chesebro & McCroskey, 2001; Rink, 2009), dass die Präsentati-
onsfähigkeit positiv mit einer wahrgenommenen Glaubwürdigkeit und Kompetenz der 
Lehrkraft korreliert (Rubin & Feezel, 1986) und dass die Lehrkraft durch den Einsatz effek-
tiver Kommunikation den Umgang mit einer heterogenen Lerngruppe effizienter gestalten 
kann (Simonds, Lippert, Hunt, Angell, & Moore, 2008). Einer hohen Präsentationskompe-
tenz von zukünftigen Lehrkräften sollte daher eine besondere Relevanz beigemessen wer-
den. 
 Im Kontext der universitären Ausbildung von angehenden Lehrkräften muss die Hoch-
schullehre den komplexen Anforderungen an die berufliche Praxis entsprechen, indem sie 
geeignete Lernformen und praktische Übungen in das Studium integriert. Videogestützte 
Reflexions- und Selbstkonfrontationsmethoden erscheinen vor dem Hintergrund dieser 
Anforderungen als geeignete Möglichkeiten, die universitäre Ausbildung derart zu innovie-
ren: Sie verbinden eine effektive Lernmethode, das sog. Lernen durch Erklären (Dunlosky, 
Rawson, Marsh, Nathan, & Willingham, 2013; Fiorella & Mayer, 2013; Hoogerheide, Loyens, 
& van Gog, 2014; Leinhardt, 2001) zeit- und kostenökonomisch mit dem praktischen Einü-
ben von Präsentationsfähigkeiten (Cavanagh, Bower, Moloney, & Sweller, 2014). Gegen-
über dem klassischen Referat, das sich auch der Lernstrategie des Lernens durch Erklären 
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bedient, hat die Videoproduktion außerdem den Vorteil, dass die Videos außerhalb der Se-
minarzeit erstellt werden können, kein direkt anwesendes Publikum benötigt wird (bspw. 
im Vergleich zum tutoriellen Lernen) und Videos beliebig oft erneut rezipiert sowie reflek-
tiert werden können. Hoogerheide, Deijkers, Loyens, Heijltjes und van Gog (2016) konnten 
zudem nachweisen, dass Lernen durch Erklären dann besonders effektiv ist, wenn es mit 
der Produktion eines Videos kombiniert wird.  

2  Zugrundeliegende Lernstrategien 
Ausgehend von der learning events –Taxonomie (Koedinger, Corbett, & Perfetti, 2012), die 
die Aneignung und Erweiterung von Wissen vorrangig in die drei unterschiedlichen Lern-
prozesse memory and fluency-building, induction and refinement sowie understanding and 
sense-making unterteilt, identifizieren Richey und Nokes-Malach (2014) u. a. die Methoden 
des self-explaining und der practice als geeignete Lernstrategien zur Entwicklung von Ex-
pertenwissen (robust knowledge, ebd.). Self-explaining fokussiert dabei die Zielvariable un-
derstanding and sense-making und soll in der in diesem Artikel vorgestellten videogestütz-
ten Feedback-Methode die Aneignung von Fachwissen unterstützen, während practice vor 
allem auf memory and fluency-building abzielt (ebd.) und konkret neben der Möglichkeit der 
Selbstreflektion dem Erlernen von Präsentationskompetenzen dienen soll.  

Anknüpfend an die zugrundeliegenden Theorien wird im weiteren Verlauf ein Überblick 
über Forschungsergebnisse zum videogestützten Lernen gegeben. Da die Implementation 
einer geeigneten Methode in die universitäre Ausbildung von angehenden Lehrkräften vor-
gesehen ist, werden die Studien berücksichtigt, bei denen sich die Stichprobe aus (Lehr-
amts-)Studierenden oder Lehrkräften im Vorbereitungsdienst generiert und in denen die 
Videoproduktion in Form der Aufzeichnung eines Kurzvortrags durchgeführt wird. 

2.1 Lernen durch Erklären 

Zur Strategie des Erklärens lassen sich innerhalb der Lernforschung hauptsächlich drei un-
terschiedliche Varianten ausmachen (Hoogerheide et al., 2016); (1) self-explaining, (2) ex-
plaining to others (tutoring) und (3) explaining to fictious others on video.  

Wissen entsteht bei diesen Lernformen vor allem dadurch, dass bei der kognitiven Kon-
struktion und verbalen Artikulation von Erklärungsansätzen und –zusammenhängen Wis-
senslücken erkennbar werden, die im weiteren Lernprozess gezielt geschlossen werden 
können (Ploetzner, Dillenbourg, Preier & Traum, 1999; Richey & Nokes-Malach, 2014). Wäh-
rend dieser Vorgang beim self-explaining intraindividuell abläuft, ermöglicht die tutorielle 
Variante (explaining to others) zudem eine externe Reflektion und Ko-Konstruktion des 
Lernprozesses durch die Tutandinnen und Tutanden (Hoogerheide et al., 2016; Ploetzner 
et al., 1999). Aber auch wenn die rezipierenden Personen nicht interagieren, kann sich das 
Wissen über die soziale Präsenz (Gunawardena, 1995) eines Publikums positiv auf das Ler-
nen und die Motivation auswirken. Okita und Schwarz (2013) sprechen mit Blick auf die 
Motivation von einer productive agency; der Überzeugung, dass die eigene Tätigkeit (hier 
die Bereitstellung von Erklärungen) anderen Menschen helfen kann. Obwohl das videoge-
stützte Lernen durch Erklären (explaining to fictious others on video) methodisch bedingt 
nicht auf die Vorteile des reflective knowledge building (Roscoe & Chi, 2008) der tutoriellen 
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Variante zurückgreifen kann, profitiert diese Variante im Gegensatz zum self-explaining 
auch von den Prozessen der sozialen Präsenz und productive agency (Hoogerheide et al., 
2016).  

Roscoe und Chi (2008) verglichen in einer Studie mit 40 Studierenden unterschiedlichs-
ter Studiengänge die Wirkung der drei Varianten des Lernens durch Erklären miteinander. 
Dabei wurden Effekte auf den Lernzuwachs durch zwei aufeinanderfolgende Wissenstests 
erhoben. 

Beim peer tutoring (n=10) erklärten die Probandinnen und Probanden zuvor ausge-
wählten Adressatinnen und Adressaten (n=10) die Inhalte eines Sachtextes. Die Mitglieder 
der tutorial explaining-Gruppe (n=10) produzierten hingegen jeweils ein kurzes Video, in 
dem sie die Textinhalte einem fiktiven Publikum referierten. Die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer der self explaining-Gruppe  (n=10) erklärten sich die Inhalte selbst, indem sie ihr 
Verständnis über das neu erworbene Wissen regelmäßig laut reflektierten, um Rück-
schlüsse auf Wissenslücken erkennbar machen zu können und ausgehend davon, Fehler zu 
korrigieren (Chi, Bassok, Lewis, Reimann, & Glaser, 1989). Die Durchführung der Testkon-
ditionen wurde als Video aufgenommen. Die Ergebnisse der Post-Erhebungen ergaben im 
direkten Vergleich aller Gruppen signifikante Unterschiede mit hohen Effektstärken zu-
gunsten der peer tutoring- und self explaining-Bedingung gegenüber der tutorial-explaining-
Gruppe. Die Autorin und der Autor führen die gefundenen Unterschiede u. a. darauf zu-
rück, dass sich die Probandinnen und Probanden der tutorial explaining-Gruppe in ihrer 
Rolle als Tutorin und Tutor häufiger des knowledge-tellings bedienten als die Probandinnen 
und Probanden der Vergleichsgruppen. Knowledge-telling beschreibt dabei die einfache 
Wiedergabe auswendig gelernter Fakten (Roscoe & Chi, 2008). Zwar bedienten sich auch 
die Probandinnen und Probanden der peer tutoring-Gruppe oftmals des knowledge-tellings, 
allerdings konnte hier ein tiefergehendes Verständnis der Inhalte durch die Rückfragen der 
Tutandinnen und Tutanden hervorgerufen werden (ebd.).  
 Roscoe (2014) führt die Anwendung des knowledge-telling-bias in seiner self-monitoring 
hypothesis auf eine fehlende oder inadäquate Selbstüberwachung zurück. Findet keine re-
gelmäßige oder nur eine unzureichende Reflektion über das Verständnis der zu unterrich-
tenden Inhalte statt, können Wissenslücken oder Missverständnisse nicht oder nur schwer 
erkannt werden. Videogestütztes Lernen durch Erklären sollte den durchführenden Perso-
nen deshalb die Möglichkeit bieten die eigenen Videos zu sichten, um damit die Selbstüber-
wachung durch Selbstreflektion zu unterstützen. Weiterhin bedingen die Komplexität und 
der Schweregrad des zu unterrichtenden Inhalts die Wahrscheinlichkeit der Nutzung des 
knowledge-telling-bias (ebd.). Fehlt den Tutorinnen und Tutoren benötigtes Vorwissen o-
der Fähigkeiten, um eine umfassende Aufgabe zu bearbeiten, greifen sie unter Umständen 
eher auf das knowledge-telling zurück. Dementsprechend sollten die Aufgabenstellungen 
für videogestütztes Lernen und Erklären am Vorwissen der Tutorinnen und Tutoren anknüp-
fen und in Komplexität und Umfang keine Überforderung darstellen.  
 

2.1.1 Teaching Expectancy 
Als Limitation der Forschungsergebnisse von Roscoe und Chi (2008) ist anzumerken, dass 
innerhalb ihrer Studie gezielt jene kognitiven Prozesse bei den Studienteilnehmenden ver-
mieden werden sollten, die während der Vorbereitung auf das Erklären ablaufen. Um die 
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Effekte der tatsächlichen Tätigkeit des Erklärens isoliert messen zu können, wurde den Pro-
bandinnen und Probanden vorab nicht mitgeteilt, dass sie die Inhalte später erklären müs-
sen. 

Allerdings kann sich bereits die Erwartung, Inhalte zu einem späteren Zeitpunkt Dritten 
gegenüber präsentieren zu müssen (teaching expectancy), positiv auf das eigene Lernen 
auswirken (Fiorella & Mayer, 2013; 2014). Entsprechend der Theorie des kognitiven multi-
medialen Lernens (Mayer, 2005) findet tiefgreifendes Lernen dann statt, wenn die Lernen-
den gezielt inhaltliche Schwerpunkte setzen (selecting), diese in eine eigene Struktur brin-
gen (organizing) und mit bereits vorhandenem Vorwissen verbinden (integrating). Die Vor-
bereitung auf das Erklären scheint vor allem die ersten beiden Prozesse zu unterstützen, 
indem sie bei den Lernenden eine Fokussierung auf die inhaltlichen Schwerpunkte und ihre 
Präsentation hervorruft (Bargh & Schul, 1980).  

Fiorella und Mayer (2013) gingen in ihrer Studie deshalb der Fragestellung nach, ob be-
reits die Vorbereitung auf das Erklären eine wirksame Lernstrategie darstellt. Hierzu wur-
den 93 Studierende (Alter: M=19.0, SD=1.13) in drei Gruppen eingeteilt, die alle den gleichen 
Text zum Doppler-Effekt bearbeiten sollten; eine Kontrollgruppe (n=31), die direkt nach der 
Lernphase getestet wurde, eine Vorbereitungsgruppe (n=32), die sich auf einen Vortrag 
vorbereiten sollte, die Inhalte aber nicht tatsächlich lehrte, und eine Vortragsgruppe 
(n=30), die sich auf die Lehrtätigkeit vorbereitete und die Inhalte als Videoaufzeichnung 
einem fiktiven Publikum erklärte. 
 Das Ergebnis des direkt im Anschluss durchgeführten Verständnistests offenbarte sig-
nifikante Mittelwertunterschiede zwischen den drei Gruppen. Im Vergleich zur Kontroll-
gruppe profitierte die Vorbereitungsgruppe mit einem mittleren Effekt (d=.59, p<.05) und 
die Vortragsgruppe mit einem hohen Effekt (d=.82, p<.05). Allerdings zeigten sich keine 
signifikanten Unterschiede zwischen Vorbereitungs- und Vortragsgruppe (Z=1.61, p>.05). 
Die Autoren konstatieren ausgehend von diesen Ergebnissen, dass das tatsächliche Vortra-
gen von Lerninhalten gegenüber der reinen Vorbereitung auf einen Vortrag im Hinblick auf 
den unmittelbaren Lernzuwachs keine Vorteile aufweist (Fiorella & Mayer, 2013). 
 In einer zweiten Untersuchung gingen die Autoren der Frage nach, ob das tatsächliche 
Erklären der Inhalte gegenüber der ausschließlichen Vorbereitung auf das Erklären zu sig-
nifikant besseren Ergebnissen im Verständnistest führt, wenn dieser mit einer zeitlichen 
Verzögerung von einer Woche stattfindet. Dazu wiederholten sie die zuvor durchgeführte 
Studie, dieses Mal allerdings ohne den unmittelbar im Anschluss durchgeführten Verständ-
nistest. 
 Im Gegensatz zum ersten Experiment übertraf lediglich die Vortragsgruppe die Kon-
trollgruppe signifikant (Teaching vs. Control: d=.79, p<.05). Zudem zeigte sich ein signifi-
kanter Unterschied zwischen den beiden Experimentalgruppen zugunsten der Vortrags-
gruppe (Z=2.75, p<.05).  
 Fiorella und Mayer (2013) fassen zusammen, dass sowohl die ausschließliche Vorberei-
tung auf die Lehrtätigkeit als auch die tatsächliche Durchführung von Lehrtätigkeiten posi-
tive Effekte auf den Erwerb von Lerninhalten hat, allerdings nur die explizite Durchführung 
auch zu nachhaltigen Ergebnissen in zeitverzögerten Leistungserhebungen führt.  

Als Limitation führen sie auf, dass die Vortragsgruppe im Gegensatz zur Vorbereitungs- 
und Kontrollgruppe eine weitere Aktivität, die Videoproduktion, durchführte. Die besseren 
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Ergebnisse der Vortragsgruppe könnten sich also auch auf den Umstand zurückführen las-
sen, dass diese Gruppe sich intensiver mit den Inhalten beschäftigt hat (ebd.). Außerdem 
führen die Autoren den sehr geringen Umfang des zu lernenden Materials als Limitation 
ihrer Studie auf. 

In einer Folgestudie untersuchten Fiorella und Mayer (2014) erneut die Wirksamkeit der 
beiden Vorgehensweisen im Hinblick auf unmittelbare und nachhaltige Lernfortschritte. 
Die 95 Probandinnen und Probanden (Alter: M=19.1, SD=1.4) der ersten Teilstudie erarbei-
teten analog zur vorherigen Untersuchung einen Text zum Doppler-Effekt in einer Basis- 
oder einer erweiterten Variante. Die erweiterte Variante sollte durch eine Vorstrukturie-
rung der relevanten Inhalte die kognitiven Prozesse des tiefgreifenden Lernens (Mayer, 
2005) vorwegnehmen. Damit einhergehend nahmen die Autoren an, dass die Studieren-
den, die mit der Basisvariante arbeiteten, im Verständnistest bessere Ergebnisse erzielen 
würden, da die Basisversion eben jene kognitiven Prozesse bei ihnen anbahnen sollte (Fio-
rella & Mayer, 2014). Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer wurden hier den beiden Testbe-
dingungen Vorbereitung auf einen Test (Bedingung A; n=47) und Vorbereitung auf einen Vi-
deovortrag (Bedingung B; n=48) zufällig zugeteilt. 

Unabhängig von der genutzten Textvariante erzielten die Probandinnen und Proban-
den der B-Bedingung (Vorbereitung auf einen Videovortrag) im anschließend durchgeführ-
ten Verständnistest signifikant bessere Ergebnisse (p<.05, d=.55) als die Vergleichsgruppe. 
Die Gegenüberstellung der Ergebnisse der beiden Textvarianten ergab jedoch keine signi-
fikanten Unterschiede. 

Zusätzlich erhoben die Autoren die Effekte der genutzten Lernstrategien auf die Moti-
vation, die wahrgenommene Schwierigkeit der Aufgabe und das damit verbundene Stress-
empfinden der Probandinnen und Probanden. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der B-
Bedingung berichteten dabei sowohl eine erhöhte Motivation als auch ein erhöhtes Stress-
empfinden. Hinsichtlich der wahrgenommenen Schwierigkeit der Aufgabe ließen sich keine 
Unterschiede zwischen den Gruppen feststellen. 

Im zweiten Experiment wurden die Probandinnen und Probanden (Alter: M=18.5, 
SD=1.25) randomisiert vier Testbedingungen zugeordnet: (A) Vorbereitung auf einen Test 
(n=27), (B) Vorbereitung auf Erklären (n=24), (C) Vorbereitung auf einen Test und tatsächli-
ches Erklären auf Video (n=26) und (D) Vorbereitung auf Erklären und tatsächliches Erklären 
auf Video (n=27). Entsprechend des zweiten Experiments der vorangegangenen Studie (Fi-
orella & Mayer, 2013) erarbeiteten die Probandinnen und Probanden die Textvarianten zum 
Doppler-Effekt und absolvierten nach einer Woche einen Verständnistest.  

Testkondition D (teach expectation / teach) stellte sich in der Auswertung mit einer 
mittleren Effektstärke von d=.56 (p<.05) als die wirksamste Lernstrategie gegenüber der 
Kontrollgruppe (Testkondition A; test expectation) heraus. Gruppe C (test expectation / 
teach) profitierte im Vergleich zu Gruppe A mit einem kleinen Effekt von d=.22. (p<.05). 
Lediglich Testkondition B (teach expectation / no teach) erwies sich gegenüber der Kon-
trollgruppe (Bedingung A) mit einer negativen Effektstärke von d=.27 (p<.05) als uneffek-
tiv. 

Die Ergebnisse der beiden Studien von Fiorella und Mayer (2013, 2014) zeigen, dass sich 
das Vorbereiten auf Erklären als wirksame Lernstrategie für kurzzeitig abrufbares Wissen 
eignet, während sich das zusätzliche tatsächliche Erklären von Inhalten und 
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Zusammenhängen nachhaltiger auf die Lernfortschritte der Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer auswirkt. 

Hoogerheide, Loyens und van Gog (2014) beschreiben in einer Untersuchung die Ef-
fekte der Produktion von videobasierten Anschauungsbeispielen auf die Lern- und Trans-
ferleistung. Die Stichproben der beiden durchgeführten Studien bestanden aus 76 Schüle-
rinnen und Schülern (pre-university education, analog zu Sekundarstufe II) im Alter von 15 
bis 17 Jahren (Studie 1) und 95 Studierenden (Alter: M=20.41, SD=.19; Studie 2). 
 Jeweils drei Untersuchungsgruppen (randomisierte Zuordnung der Teilnehmenden) 
bekamen den gleichen Text mit zwei unterschiedlichen Vorbereitungsaufgaben: Vorberei-
ten auf einen Test (Gruppe A) und Vorbereiten auf Erklären (Gruppen B & C). Als Erweiterung 
gegenüber Gruppe B erklärten ausschließlich die Probandinnen und Probanden der Gruppe 
C die Inhalte tatsächlich einem fiktiven Publikum in Form eines Videovortrags. Neben der 
Erhebung der Lern- und Transferleistung, wurden die erlebte mentale Anstrengung und 
das Selbstwirksamkeitserleben sowie die wahrgenommene eigene Kompetenz der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer mittels Selbsteinschätzung gemessen. Zur Messung des 
Lernzuwachses der Probandinnen und Probanden bearbeiteten diese einen schriftlichen 
Test, bei dem sie insgesamt acht syllogistische Schlussfolgerungen als wahr oder falsch be-
werten und ihre jeweilige Auswahl erläutern sollten. Die Transferleistung wurde darüber 
hinaus mittels zweier Wason Selection Tasks (Wason, 1966) erhoben. Die Studie gliederte 
sich in vier Phasen: Prätest, Arbeitsphase, Posttest und Follow-Up-Erhebung.  
 Die Autorinnen und Autoren stellten fest, dass sowohl die Schülerinnen und Schüler 
(Studie 1; d=.79, p=.025) als auch die Studierenden (Studie 2; d=.70, p=.028) der jeweiligen 
Video-Gruppe (C) im Hinblick auf die Transferleistung signifikant bessere Ergebnisse im 
Posttest und der  vier Tage später stattfindenden Follow-Up-Erhebung erzielten als die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer der Gruppe A. Im direkten Vergleich der beiden Vorberei-
tungsgruppen (B & C) konnte sich die Video-Gruppe allerdings nur im ersten Experiment 
(Schülerinnen und Schüler) signifikant abheben. 
 Mit Blick auf die Lernleistung ließen sich im ersten Experiment keine Unterschiede in 
den Effekten zwischen Test- und Vorbereitungsgruppe ausmachen. Die entsprechenden 
Ergebnisse des zweiten Experiments zeigen hingegen sowohl bei der Vorbereitungs-
gruppe (B; d=.75) als auch bei der Video-Gruppe (C, d=1.1) im Vergleich zur Test-Gruppe (A) 
positive Effekte in der Lernleistung, wobei sich die Video-Gruppe als nicht effektiver her-
ausstellte als die reine Vorbereitungsgruppe.  
 Hinsichtlich der mentalen Anstrengung stellten Hoogerheide und Kolleginnen fest, 
dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Gruppe B im Posttest zur Lernleistung signi-
fikant weniger mentale Anstrengung investieren mussten als jene der Video-Gruppe. Im 
Bereich der Transferleistung ließen sich die guten Ergebnisse beider Video-Gruppen jedoch 
unter vergleichbarer mentaler Anstrengung erzielen.  
 Das Selbstwirksamkeitserleben verschlechterte sich in beiden Studien signifikant zwi-
schen Posttest und Follow-Up-Erhebung. Mit Blick auf die Ergebnisse der wahrgenomme-
nen eigenen Kompetenz ist festzuhalten, dass sich die Studierenden (Experiment 2) der 
Video-Gruppe nach der Produktion des Videos als weniger kompetent einschätzten als die 
Studierenden aus der Vergleichsgruppe B. Die Autorinnen und Autoren führen dieses 



647  Die Methode One-Take-Video 

d i e  h o c h s c h u l l e h r e  2019  www.hochschullehre.org 

Ergebnis darauf zurück, dass ein derart aktiver Lernansatz (Lernen durch Erklären) die 
Schwierigkeiten des Lernstoffs genauer vor Augen führt. 
 

2.1.2 Videogestütztes Lernen durch Erklären 
Einschränkend ist anzumerken, dass sowohl die Studien von Fiorella und Mayer (2013, 2014) 
als auch die Untersuchung von Hoogerheide et al. (2014) keine Aussagen über die konkrete 
Wirksamkeit der Videoproduktion auf die Verbesserung der Transfer- und Lernleistung der 
Probandinnen und Probanden zulassen. Da ausschließlich die Video-Gruppe die Inhalte tat-
sächlich erklärte, können die besseren Ergebnisse gegenüber Gruppe B auch auf diesen 
Umstand zurückzuführen sein. 
 In einer weiteren Veröffentlichung begegnen Hoogerheide, Deijkers, Loyens und Hei-
jltjes (2016) dieser Limitation. In zwei Untersuchungen gingen die Autorinnen und Autoren 
der Frage nach, ob auch das schriftliche Erklären gegenüber der reinen Vorbereitung auf 
das Erklären überlegen ist (Experiment 1) und ob videogestütztes Erklären gegenüber einer 
schriftlichen Darstellung der Inhalte Vorteile hat (Experiment 2). 
 Im ersten Experiment wurden dazu insgesamt 123 Studierende randomisiert den Test-
bedingungen Vorbereitung auf einen Test mit darauffolgender Wiederholung der Inhalte 
(A; n= 29), Vorbereitung auf einen Test und schriftliches Erklären (B; n= 33), Vorbereitung 
auf Erklären und Wiederholung der Inhalte (C; n= 30), sowie Vorbereitung auf Erklären und 
schriftliches Erklären (D; n= 31) zugeordnet. Die Lern- und Transferleistung wurde analog 
zum Experiment von Hoogerheide et al. (2014) mittels acht syllogistischer Fragestellungen 
und zwei Wason-Selection-Tasks erhoben.   

Die Ergebnisse zeigten konträr zur vorangegangen Untersuchung (2014) sowohl im Be-
reich der Lern-, als auch im Bereich der Transferleistung keine signifikanten Unterschiede 
zwischen den Testgruppen.  

Die Studierenden des zweiten Experiments wurden den Versuchsgruppen Vorberei-
tung auf einen Test und Wiederholung der Inhalte (A; n= 42), Vorbereitung auf Erklären 
und schriftliches Erklären (B; n= 43) und Vorbereitung auf Erklären und videogestütztes 
Erklären (C; n= 44) randomisiert zugewiesen. Auch in diesem Experiment wurden die Lern-
leistung mittels der syllogistischen Fragen und die Transferleistung über die Wason-Selec-
tion-Tasks erhoben. Zusätzlich erfassten die Autorinnen und Autoren die wahrgenommene 
eigene Kompetenz der Probandinnen und Probanden mittels der Competence Scale for 
Learning (Wiliams & Deci, 1996).  

Die Ergebnisse des zweiten Experiments zeigen jedoch, dass nur das videogestützte 
Erklären im Vergleich zur Kontrollgruppe (Vorbereitung auf einen Test) zu signifikant bes-
seren Ergebnissen in der Lernleistung der Probandinnen und Probanden führt (explanation 
video condition vs. test condition, d=.43, p=.023), nicht aber das schriftliche Erklären 
(p=.709). Die signifikant besseren Ergebnisse der Video-Experimentalgruppe gegenüber 
der Kontrollgruppe im Bereich der Transferleistungen, die Hoogerheide et al. (2014) fest-
stellen konnten, ließen sich in dieser Studie nicht replizieren. 
Die Autorinnen und Autoren führen zwei Hypothesen zur Erklärung der besseren Ergeb-
nisse bei der Videoproduktion an. Einerseits führt das Darstellen der Inhalte vor der Kamera 
zu einem gesteigerten Gefühl sozialer Präsenz (Gunawardena, 1995). Demnach nehmen 
sich die Probandinnen und Probanden aufgrund der aktiven Art der Vermittlung der 
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Lerninhalte als realer wahr. Das könnte dazu beitragen, dass sie eher dazu neigen, sich in 
die Perspektive der Adressatinnen und Adressaten hineinzuversetzen. Das Bewusstsein 
über das potenzielle Publikum könnte andererseits dazu führen, dass sich bei den Proban-
dinnen und Probanden ein erhöhter Erregungszustand einstellt, der dann kognitive Pro-
zesse unterstützen kann, wenn die Erregung weder zu hoch noch zu niedrig ist (Hooger-
heide et al., 2016).  
Im Kontext der Lernstrategie Lernen durch Erklären scheint sich die videogestützte Vari-
ante über die bereits nachgewiesenen Effekte hinaus (Dunlosky et al., 2013; Fiorella & Ma-
yer, 2013; Hoogerheide et al., 2014; Leinhardt 2001) positiv auf den Wissenserwerb auszu-
wirken (Hoogerheide et al., 2016). Tabelle 1 fasst die berichteten Studienergebnisse zum 
(videogestützten) Lernen durch Erklären und teaching expectancy als Überblick zusam-
men. Auch wenn es hier weiterer Studien bedarf, um empirisch fundierte Aussagen treffen 
zu können, ermöglicht die Videoproduktion an dieser Stelle die Kombination einer wirksa-
men Lernstrategie mit der gezielten Förderung von Präsentationskompetenzen (Cavanagh 
et al., 2014).  
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Tabelle 1: Studien zum videogestützten Lernen und Teaching Expectancy  
Autor/innen Forschungsfrage Stichprobe UV / Testbedingungen AV Zentrale Ergebnisse 
Roscoe & Chi, 
2008 

Welche Strategie des 
Lernens durch Erklä-
ren ist wirksamer? 

40 Studierende 
(davon 10 Tutan-
dinnen und Tutan-
den für A) 

A: Peer Tutoring (n = 10) Deklaratives Wissen (Wis-
senstest) 

Signifikant bessere Ergebnisse zuguns-
ten der Peer Tutoring - (d = 1.51; 1.17) 
und Self Explaining –Gruppen (d = 1.86; 
1.13) gegenüber der Tutorial Explaining-
Gruppe. 

B: Self-Explaining (n = 10) 
C: Tutorial Explaining (n = 10) 

Fiorella & Ma-
yer, 2013 

Ist das tatsächliche 
Lehren wirksamer als 
allein die Vorbereitung 
auf das Lehren? 

93 Studierende 
(KG: n = 30) 

A: Preparing to Teach (n = 32) Verständnis  
(direkter Test) 

Signifikant bessere Ergebnisse gegen-
über der Kontrollgruppe (A: d= .59, B: 
d= .82). 

B: Teach (n = 30) 

75 Studierende 
(KG: n = 25) 

A: Preparing to Teach (n = 25) Verständnis 
(verzögerter Test nach ei-
ner Woche) 

Nur Teach-Grupppe mit signifikant bes-
serem Ergebnis ggü. Kontrollgruppe (d= 
.79). 

B: Teach (n = 25) 

Fiorella & Ma-
yer, 2014 

Gibt es einen Unter-
schied zwischen der 
Vorbereitung auf ei-
nen Test und der Vor-
bereitung auf das Leh-
ren? 

95 Studierende A: Expecting Test (n = 47) 
- Basistext (n = 23) 
- Erweiterter Text (n = 24) 

Verständnis  
(direkter Test; modifizier-
ter Test aus Fiorella & Ma-
yer, 2013) 

Signifikant bessere Ergebnisse der Ex-
pecting  Teach – Gruppe gegenüber der 
Expecting Test – Gruppe (d= .55), unab-
hängig von der Textvariante. B: Expecting Teach (n = 48) 

- Basistext (n = 24) 
- Erweiterter Text (n = 24) 

Ist der Effekt beim 
Lehren größer, wenn 
die Probandinnen und 
Probanden sich vorher 
auf das Lehren oder ei-
nen Test vorbereitet 
haben? 

104 Studierende A:  Expecting Test (n = 27)  Verständnis 
(verzögerter Test nach ei-
ner Woche) 

Signifikante Ergebnisse: 
D > A, d= .56 
C > A, d= .22 
B < A, d= -.27 
 
 

B:  Expecting Teach (n = 24) 

C: Expecting Test à Teach (n = 26) 

D: Expecting Teach à Teach (n = 27) 

Hoogerheide, 
Loyens, van 
Gog, 2014 

Gibt es einen Unter-
schied in der Lern- und 
Transferleistung zwi-
schen den Testgrup-
pen analog zu Fiorella 
& Mayer, 2014. 

76 Schülerinnen 
und Schüler 

A: Expecting Test (n = 27) Lernleistung: 
8 syllogistische Items 
(Aussage wahr oder 
falsch) 
 
Transferleistung: 
2 Wason-Selection-Tasks 
(konkret & abstrakt) 

Lernleistung: Keine signifikanten Unter-
schiede zwischen den Testbedingun-
gen. 
 
Transferleistung: 
Signifikante Ergebnisse: 
C > A, d= .791 
C > B, d= .749 
 

B: Expecting Teach (n = 25) 
C: Expecting Teach à Teach (n = 24) 



Julian Börger, Johanna Krull, Tobias Hagen, Thomas Hennemann                  650 

www.hochschullehre.org           d i e  h o c h s c h u l l e h r e  2019 

95 Studierende A: Expecting Test (n = 32) Lernleistung: 
Signifikante Ergebnisse: 
C > A, d= 1.1 
B > A, d= .753 
 
Transferleistung:  
Signifikante Ergebnisse: 
C > A, d= .7 

B: Expecting Teach (n = 31) 
C: Expecting Teach à Teach (n = 32) 

Hoogerheide, 
Deijkers, Loy-
ens, Heijltjes, 
van Gog, 2016 

Lassen sich die Er-
gebnisse von Hoo-
gerheide et al., 2014 
auch für das schrift-
liche Erklären repli-
zieren? 

123 Studierende A: Expecting Test à Restudy (n= 29) Analog zu Hoogerheide 
et al. 2014 

Keine signifikanten Unterschiede 
zwischen den Testkonditionen im 
Bereich der Lern- und Transferleis-
tung. 

B: Expecting Test à Explaining in 
Writing (n = 33) 
C: Expecting Teach à Restudy (n = 
30) 
D: Expecting Teach à Explaining in 
Writing (n = 31) 

Gibt es einen Unter-
schied in den Lern-
effekten beim tat-
sächlichen Erklären 
auf Video und 
schriftlichen Erklä-
ren? 

129 Studierende A: Expecting Test à Restudy (n = 42) Analog zu Hoogerheide 
et al. 2014; erweitert 
um Competence Scale 
for Learning (Williams 
& Deci, 1996) 

Lernleistung:  
Signifikante Unterschiede: 
C > A, d= .434 
 
Transferleistung: Keine signifikan-
ten Unterschiede. 
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2.2 Videoproduktion 
Neben einer deutlich ökonomischeren Durchführbarkeit scheinen dem videogestützten 

Lernen durch Erklären außerdem (video-)spezifische Wirkmechanismen immanent zu sein, 

die sich positiv auf das Lernen auswirken können (Hoogerheide et al., 2016). 

Clemmons und Posey (2016) geben hierzu einen Literaturüberblick über grundlegende 

Theorien und Effekte videogestützten Lernens. Die Autoren verweisen zunächst auf die 

Befunde von Kolb (2014), wonach sich Wissen aus der Aufnahme und Transformation von 

Informationen ergibt. „Kolb’s entire sequence of learning: ‚Experience, Reflection, Ab-

straction, and Active testing‘ can be seen throughout the process of creating video pro-

jects“ (Clemmons & Posey, 2016, S. 63). Weiterhin führen sie Bruners Constructivist Learn-
ing Theory (1984) an, die den hohen Stellenwert einer aktiven Auseinandersetzung mit 

Lerninhalten hervorhebt. Wissen entsteht demnach nicht aus einer passiven Rezeption der 

Inhalte, sondern wird aktiv durch die Beschäftigung mit diesen konstruiert. Clemmons und 

Posey (2016) fassen zusammen: 

 

Students are likely to learn more and more deeply by creating a video that represents their 

knowledge and understanding than by watching a video representing someone else’s 

knowledge and understanding (Clemmons & Posey, 2016, S. 64). 

 

Eine derart aktive Form der Wissensgenerierung zeigt positive Effekte auf das Lernen, den 

Grad des Verstehens und die Wissensspeicherung (ebd.). Lernen ist dann besonders wirk-

sam, wenn die Lernenden anderen Inhalte beibringen müssen (Reeves, 1998).  

 Neben der Möglichkeit zur Nutzung einer effektiven Lernstrategie benennen Clem-

mons und Posey (2016) Theorien, die eine Steigerung der Motivation durch Videoproduk-

tion nahelegen. Am Ende jedes Aufzeichnungsprozesses steht ein Produkt, dessen gemein-

same Erarbeitung alle beteiligten Personen zu einer aktiven Lernbeteiligung motivieren 

kann (Gibbs, 2006). Ryan und Deci (1985) identifizieren in ihrer Self-Determination Theory 

drei Säulen, die sich förderlich auf die Motivation auswirken: Autonomie, Kompetenzerle-

ben und Eingebundenheit. Alle drei Bereiche werden durch die Produktion von Lernvideos 

angesprochen (Clemmons & Posey, 2016): Autonomes Handeln wird dann ermöglicht, 

wenn den Videoproduzentinnen und –produzenten genügend Freiraum für die Ausgestal-

tung ihrer Videos gelassen wird. Die vertiefte Auseinandersetzung mit den Lerninhalten 

trägt zum Kompetenzaufbau bei und die Verbundenheit ist durch die gemeinsame Erarbei-

tung des Produktes gegeben. Fuller und Manning (1973) stellen ergänzend fest, dass die 

Rezeption eigener Videosequenzen einen aktivierenden und anregenden Effekt auf die 

durchführenden Personen haben kann. 

 Weiterhin fördern selbstproduzierte Lernvideos eine reflektierte Praxis (McCammon & 

Parker, 2014b; McFadden, Ellis, Anwar, & Roehrig, 2014). Für die Lernenden besteht wäh-

rend der Videoproduktion kontinuierlich die Möglichkeit, ihre Aufnahmen zu reflektieren 

und ggf. Veränderungen an den Inhalten und der Präsentationsweise vorzunehmen. Zu-

sätzlich erhalten sie mit dem fertigen Video ein Produkt auf das sie, aber auch andere Rezi-

pientinnen und Rezipienten, jederzeit zurückgreifen können.  

 
2.3 Practice  
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Als Übung (practice) definieren Richey und Nokes-Malach (2014) die wiederholte Auseinan-

dersetzung mit einem Lerngegenstand oder Problem, ohne dass weitere Lehrstrategien 

zur Unterstützung Anwendung finden. Die Wissensaneignung lässt sich dabei im Verlauf 

des Lernprozesses in drei Phasen unterteilen (Fitts, 1964). Die frühe Phase ist vor allem 

durch die Aufnahme deklarativen Wissens gekennzeichnet, das für die Problemlösung bzw. 

Bearbeitung einer Aufgabenstellung benötigt wird. Im Verlauf der darauffolgenden Phase 

greifen die Lernenden zunehmend seltener auf externe Anleitung zurück, sondern nutzen 

bereits angeeignete Lernprozesse (Anderson, Fincham, & Douglass, 1997). Taatgen und 

Lee (2003) sprechen in diesem Zusammenhang von production compilation. In diesem kog-

nitiven Prozess wird ein aufgabenspezifisches prozedurales Wissen entwickelt, das sich 

schneller abrufen lässt als das zugrundeliegende deklarative Wissen. Die letzte Phase zeich-

net sich durch eine zunehmende Automatisierung der Aufgabenbearbeitung bzw. Prob-

lemlösung aus. „At this stage learners have often forgotten the declarative rules or exam-

ples the relied upon when practice began“ (Richey & Nokes-Malach, 2014, S. 190). In dieser 

Phase ist die kognitive Belastung für die Lernenden am geringsten, sie benötigen weniger 

Zeit zur Bearbeitung der Aufgaben und die Fehlerwahrscheinlichkeit nimmt kontinuierlich 

ab (ebd.). 

Cavanagh, Bower und Moloney (2014) untersuchten die Effekte eines videogestützten 

Feedback-Systems auf die Entwicklung der Präsentationsfähigkeiten von 41 Lehramtsan-

wärterinnen und –anwärtern in Australien. Im Zeitraum eines Jahres wurden dabei jeweils 

vier mündliche Vorträge jeder Probandin / jedes Probanden auf Video aufgezeichnet. Im 

nächsten Schritt verfassten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer eine schriftliche Selbstre-

flexion zu ihrer Aufnahme. Die Bereitstellung der Videos in einem Online-Blog-System er-

möglichte zudem ein gegenseitiges Feedback durch die Peers. Zusätzlich beurteilten fünf 

erfahrene Dozierende die Videos in jenen Bereichen der Präsentationskompetenzen, die 

sich hinsichtlich des Anforderungsprofils an Lehrkräfte als besonders relevant herausge-

stellt haben: Körpersprache, Stimme, Ausdruck und Passung (Modes of Communication), 

sowie Klarheit, Angemessenheit, Engagement und Sicherheit (Constructed Impressions; 
Bower, Moloney, Cavanagh, & Sweller, 2013). 

 Für den intrasubjektiven Vergleich der Entwicklung der Präsentationsfähigkeiten zwi-

schen den einzelnen Videos wurde für jedes zu bewertende Kriterium der Durchschnitt der 

von den Dozierenden vergebenen Punkte berechnet (intervallskaliert; 0-10). Die Ergeb-

nisse zeigen, dass sich sowohl im Vergleich der ersten und letzten Videos alle Bereiche der 

Präsentationskompetenz signifikant verbesserten als auch im Vergleich des ersten und 

zweiten Videos. Demgegenüber zeigten nur die Items Ausdruck, Sicherheit, Klarheit und 

Angemessenheit auch in der Gegenüberstellung des zweiten und dritten Videos signifi-

kante Verbesserungen. 

 

3 One-Take-Video 
McCammon (2014) zielt mit der Methode One-Take-Video (OTV) in der ursprünglichen Kon-

zeption auf eine Vergrößerung der aktiven Lernzeit von Schülerinnen und Schülern im Un-

terricht ab. Grundlegend orientiert sich die Methode dabei am Flipped Classroom-Prinzip 

(z. B. van Treeck, Himpsl-Gutermann, & Robes, 2013). Hierbei werden die Inputphasen der 

Lehrkraft aus dem Unterricht ausgelagert und in digitalisierter Form (z. B. als Videovortrag) 
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für die Schülerinnen und Schüler bereitgestellt. Die dadurch gewonnene Zeit in den Prä-

senzphasen des Unterrichts kann für eine vertiefende Auseinandersetzung mit den Inhal-

ten genutzt werden. Gegenüber dem klassischen Vortrag bietet die digitale Bereitstellung 

der Lerninhalte außerdem den Vorteil, dass diese in beliebiger Häufigkeit rezipiert werden 

können (ebd.). 

 Der Ablauf der Methode unterteilt sich in zwei Schritte. Zunächst bereiten die Lehr-

kräfte ihre Unterrichtsinhalte außerhalb der eigentlichen Schulstunden als Kurzvideos vor. 

Dabei referieren sie vor laufender (Smartphone-)Kamera und unter Zuhilfenahme didak-

tisch-methodischer Hilfsmittel (Whiteboard, Flipchart etc.). Im nächsten Schritt sichten die 

Schülerinnen und Schüler die Videos zu Hause oder im Unterricht in beliebiger Häufigkeit. 

Haben sie die Inhalte verstanden und Rückfragen im Rahmen der Präsenzzeit im Unterricht 

geklärt, übernehmen sie die Rolle der Lehrkraft und produzieren auf Grundlage der vorlie-

genden Videosequenzen ihr eigenes OTV. Die Aufbereitung und Präsentation der Lernin-

halte durch die Schülerinnen und Schüler soll bei ihnen ein tiefergehendes Verstehen an-

bahnen (McCammon, 2014). Für die Erstellung eines OTVs werden dabei drei methodische 

Vorgaben definiert: 

 

(1) Jedes Video muss ohne Unterbrechung und Schnitt (One-Take) aufgenommen werden. 
  

Die Aufnahme als One-Take reduziert den technischen Anspruch der Methode auf das Star-

ten und Beenden der Aufzeichnung mit dem Smartphone und garantiert dadurch eine ein-

fache Umsetzbarkeit. Neben diesem Aspekt fördern die damit einhergehenden techni-

schen Einschränkungen eine Fokussierung auf die inhaltliche Ebene des Videos und simu-

lieren einen tatsächlichen Vortrag (ebd.). 

 

(2) Die Lehrkraft muss im Video zu sehen sein. 
  
Die Sichtbarkeit der Lehrkraft im Video fördert die Aufmerksamkeit und Motivation der Zu-

schauerinnen und Zuschauer und wirkt sich dadurch positiv auf ihr Lernpotenzial aus 

(ebd.). Weiterhin wird dadurch bedingt durch die Möglichkeit zum Perspektivwechsel eine 

umfassende Selbstreflexion der Lehrkraft gefördert, sowie die Beurteilung der eigenen 

Präsentationskompetenzen ermöglicht. 

  

(3) Die Lehrkraft muss Notizen und Schaubilder handschriftlich generieren. 
 

Die handschriftliche Visualisierung von Notizen und Schaubildern unterstützt den persönli-

chen Lernprozess der präsentierenden Person (Mueller & Oppenheimer, 2014) und ermög-

licht außerdem eine transparente Darstellung ihrer Denkprozesse, die ein sinnverstehen-

des Rezipieren der Inhalte vereinfacht (McCammon, 2014). 

 
3.1 Forschungsstand 

Der Einsatz der Methode OTV wurde im deutschen Sprachraum bisher nicht evaluiert und 

auch international finden sich nur sehr wenige Studien, die konkret auf das Verfahren Be-

zug nehmen.  
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McCammon und Parker (2014b) konnten Effekte auf die Präsentationsfähigkeit von Pro-

badinnen und Probanden feststellen, die mit der Methode OTV arbeiteten. 60 % der Teil-

nehmerinnen und Teilnehmern schätzten sich nach 20 produzierten OTVs in den Bereichen 

Nutzung passender Definitionen und Beispiele, förderliche Mimik und Gestik sowie Klarheit 

und Lautstärke der Stimme als sehr kompetent ein. Zudem berichten McCammon und Par-

ker (2014a), dass Lehrkräfte Unterrichtsinhalte als OTV zeitlich wesentlich effizienter prä-

sentieren können als im klassischen Vortrag. Sie führen diese Befunde darauf zurück, dass 

die Lehrkräfte bei der Erstellung der Videos nicht durch Unterrichtsstörungen oder indivi-

duelle Nachfragen unterbrochen werden. Die Verkürzung der Inputphase gibt der Lehr-

kraft mehr Zeit, um in der darauffolgenden Arbeitsphase die Lernenden individuell zu un-

terstützen. 

 
3.2 Implementation in die universitäre Ausbildung von Lehrkräften 

Obwohl die Produktion und Reflexion eigens erstellter Videos positive Effekte auf die Prä-

sentationskompetenzen angehender Lehrkräfte haben kann (Cavanagh et al., 2014) und 

eine effektive Lernform darzustellen scheint (Hoogerheide et al., 2016), reduziert sich der 

Videoeinsatz in der Lehramtsausbildung oftmals auf die Arbeit mit extern erstellten Fall-

beispielen (Christ, Arya, & Chiu, 2016). Die Gründe hierfür sind vielseitig. Während es auf 

institutioneller Ebene häufig an zeitlichen und finanziellen Ressourcen fehlt, stellt ein limi-

tierter Zugang zu der benötigten Technik und dem damit verbundenen Fachwissen auf in-

dividueller Ebene der Studierenden und Dozierenden eine erhebliche Barriere zur Umset-

zung der Videoproduktion dar (ebd.). Um diese Hindernisse zu überwinden und die Vorteile 

selbstproduzierter Videos nutzbar zu machen, schlagen wir die Implementation der Me-

thode OTV in die Hochschullehre vor. 

 
3.2.1 Konkrete Umsetzung 

Alle Studierenden eines Seminars erstellen während der Vorlesungszeit in einem festgeleg-

ten zeitlichen Rhythmus entsprechend der ursprünglichen Konzeption der Methode 

(McCammon, 2014) OTVs zu vorher festgelegten, inhaltlich relevanten Fragestellungen. 

Die Aufgaben sollten im Sinne der Wirkweise des self-explaining (Richey & Nokes-Malach, 

2014) so formuliert sein, dass die Studierenden Wissenslücken eigenständig füllen müssen, 

aber gleichzeitig die Anknüpfung an bereits vorhandenes Wissen möglich ist. 

 

Given that the benefits of self-explanation stem as much from the information that is 

not provided and thus must be constructed, Roy and Chi (2005) argue that self-expla-

nation is more fruitful with materials that require more integration and explanation on 

the part of the learner (Richey & Nokes-Malach, 2014, S. 204). 

 

In diesem Zusammenhang könnte es sich anbieten, den Studierenden konkrete Fallbei-

spiele zur Verfügung zu stellen, die sie dann anhand bestimmter Theoriemodelle erklären 

müssen (z. B. das Modell der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung, Crick & Dodge, 

1994).   

Da die Videos außerhalb der Seminarzeit aufgenommen werden, können sie beliebig 

oft wiederholt werden. Auf Ebene der Präsentationskompetenzen wird hierdurch eine 
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kontinuierliche Selbstreflektion angebahnt, während auf Ebene der Fachkompetenzen 

self-monitoring (Roscoe, 2014) im Sinne des knowledge-building ermöglicht wird. Die Stu-

dierenden erhalten die Aufgabenstellungen mit dem Hinweis, dass sie ihre Präsentation 

derart vorbereiten sollen, als würden sie ihren Kommilitoninnen und Kommilitonen die In-

halte lehren. Hierdurch sollen die Effekte der teaching expectancy (Fiorella & Mayer, 2013; 

2014) nutzbar gemacht werden. Die Methode OTV verfolgt dabei das Ziel bei den Studie-

renden Expertenwissen (robust knowledge; Richey & Nokes-Malach, 2014) zu generieren: 

 

1. Die Studierenden vertiefen und festigen ihr Wissen zu den grundlegenden Inhalten 

des Seminars, indem sie sich einer wirksamen Lernmethode, dem Lernen durch Er-
klären (Dunlosky et al., 2013; Fiorella & Meyer, 2013; Leinhardt 2001) bedienen. 

2. Die Studierenden reflektieren ihre Lehrtätigkeit und verbessern ihre Handlungs-

kompetenzen im Bereich der Präsentationsfähigkeiten (Cavanagh et al., 2014; 

McCammon & Parker, 2014b; McFadden, Ellis, Anwar, & Roehrig, 2014) durch 

Übung (practice; Richey & Nokes-Malach, 2014) 

 

Sobald die Studierenden mit ihrem erstellten Video zufrieden sind, können diese dann über 

eine Online-Plattform eingereicht und durch studentische Hilfskräfte oder die Dozierenden 

hinsichtlich fachlicher Korrektheit und Präsentationskompetenzen zeitnah eingeschätzt 

und beurteilt werden. Für die Rückmeldung der Präsentationskompetenz bieten sich die 

Skalen der Modes of Communication und Constructed Impressions (Bower et al., 2014) an. 

Als zusätzliche methodische Vorgabe schlagen wir für jedes Video eine zeitliche Maximal-

länge von fünf Minuten vor, um bei den Studierenden entsprechend der Theorie multime-
dialen kognitiven Lernens (Mayer, 2005) eine Fokussierung (selecting) auf die wesentlichen 

Inhalte zu initiieren und tiefgreifendes Lernen zu unterstützen.  

 
3.2.2 Herausforderungen 

Aus dem dargestellten Forschungsstand zum videogestützten Lernen durch Erklären erge-

ben sich einige Herausforderungen bzgl. der Implementation der Methode in die Hoch-

schullehre. So könnten die Studierenden aufgrund eines fehlenden Publikums und einer 

unzureichenden Selbstüberwachung (Roscoe, 2014) ausschließlich die Strategie des know-
ledge-tellings (Roscoe & Chi, 2008) anwenden, die einer vertiefenden Auseinandersetzung 

mit den Lerninhalten (knowledge-building; ebd.) entgegenwirken würde. Um dem zu be-

gegnen, werden die Studierenden dazu angehalten, in jedem Video selbsterstellte Visuali-

sierungen zu nutzen, die ein tiefergehendes Verständnis der Inhalte fördern sollen (Yuan, 

Wang, Kushniruk, & Peng, 2017). Außerdem erhalten die Studierenden die Möglichkeit, ihre 

eigenen Videos so oft zu wiederholen, wie sie möchten. Die dadurch ermöglichte Selbstre-

flektion der Inhalte könnte dem knowledge-telling-bias positiv entgegenwirken. 

 Dem erhöhten Stressempfinden bei der Vorbereitung auf die Videoproduktion (Fiorella 

& Mayer, 2014) steht der Befund gegenüber, dass sich moderate Erregungszustände posi-

tiv auf kognitive Prozesse auswirken können (Arnsten, 2009). Ergänzend führen Hooger-

heide und Kollegen (2014) an, dass die videogestützte Selbstkonfrontation zu einem ver-

schlechterten Selbstwirksamkeitserleben und einer geringeren Einschätzung der eigenen 

Kompetenz der Teilnehmerinnen und Teilnehmer führen kann, da sie eigene Wissenslücken 
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deutlicher erkennbar werden lässt. Diese Erkenntnisse können insofern berücksichtigt 

werden, als dass die Videos der Studierenden nur durch sie selbst und die studentischen 

Hilfskräfte oder Dozierenden gesichtet werden. Demnach findet die Beurteilung und Rück-

meldung zu den Videos in einem geschützten Rahmen statt. Das Aufdecken von Wissens-

lücken kann sich hinsichtlich der Förderung des Lernzuwachses dann wiederum positiv aus-

wirken, da es einen knowledge-building Prozess (Roscoe & Chi, 2008) unterstützen kann.

 Es bleibt abzuwarten, ob die Kombination zweier Lernziele (Förderung der Präsentati-

onskompetenzen und Verfestigung der Lerninhalte) durch den Einsatz der Methode OTV 

nicht zu einer kognitiven Überforderung bei den Studierenden führen kann. Der Cognitive 
Load Theory (Sweller, 1988) entsprechend, könnte es vor allem zu Beginn der Videoreihe 

zu einer Überlastung des Arbeitsgedächtnisses und damit zu inhaltlichen Fehlern kommen. 

Die Autorin und die Autoren antizipieren, dass sich der Cognitive Load bei den Studierenden 

mit zunehmender Übung der Präsentationskompetenzen reduziert, und dadurch wieder 

kognitiven Ressourcen verfügbar werden (Richey & Nokes-Malach, 2014). Hieraus ergibt 

sich die Handlungsimplikation, die inhaltlichen Anforderungen der Aufgabenstellungen zu 

Beginn zu reduzieren. Offen bleibt allerdings, ob die Erstellung von vier Videos bereits aus-

reichend Lerngelegenheit bietet, um die Präsentationskompetenzen der Studierenden der-

art zu manifestieren. 
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