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1 Einleitung

Zielsetzung: Lernvideos stellen eine von vielen multimedialen Bildungs-
Mdglichkeiten des 21. Jahrhunderts dar. Mit Laptops, Tablets oder Smartpho-
nes sind sie relativ schnell und unkompliziert erstellt, leicht in Webseiten im
Allgemeinen bzw. Lernplattformen im Speziellen zu integrieren, auf vielen
Endgeraten der Lernenden problemlos (auch wiederholt) abrufbar und bieten
fur bestimmte Inhalte ein Anschauungspotential, das dem vieler anderer klas-
sischer Bildungsmedien deutlich tUberlegen ist (vgl. Schon, 2013, S. 3). Den
gestalterischen Mdoglichkeiten sind von einfachen Screencasts Uber Vorle-
sungsaufzeichnungen bis zu aufwandigen Trickfilmen oder Green-Screen-
Techniken kaum Grenzen gesetzt (vgl. Schon & Ebner, 2013, S. 13-18). Ge-
rade Universitdaten mit Fernlehre, wie sie etwa die FernUniversitat Hagen an-
bietet, kbnnen aus dem mediendidaktischen Potential von Lernvideos Nutzen
ziehen. Allerdings bendtigen die Lehrenden (ebenso wie zur Erstellung eines
wissenschaftlichen Studienbriefs) auch das nétige handwerkliche Ristzeug

zur Erstellung eines didaktisch hochwertigen Lernvideos.

Im Rahmen dieser Arbeit soll daher ein Instruktionsentwurf auf Basis des Vier-
Komponenten-Instruktions-Designs (4C/ID-Modell) entwickelt werden. Ziel des
Entwurfes ist es, den Adressaten der Schulung - den Lehrenden der FernUni-
versitat Hagen — die komplexen Fertigkeiten zu vermitteln, die fiir die Zielkom-

petenz ,Erstellung von Lernvideos® notwendig sind.

4C/ID-Modell: Das 4C/ID-Modell ist ein Instruktions-Modell, das in den
1980ern von Jereon van Merriénboer im Rahmen seiner Forschungen zu
komplexem Lernen entwickelt wurde. In diesem Modell wird angenommen,
dass Lehrmaterialien mit vier grundlegenden Komponenten beschrieben wer-
den konnen: Lernaufgaben, unterstiitzenden Informationen, prozeduralen In-
formationen und Part-Task Practice (vgl. van Merriénboer & Kirschner, 2017,
S. 9). Diese vier Komponenten werden in den Kapiteln 5 bis 7 detaillierter be-

trachtet.

Das 4C/ID-Modell eignet sich besonders fur ganzheitliche, authentische (in

der Realitat anzutreffende) Aufgabenstellungen (vgl. van Merriénboer, Clark,



& Croock, 2002, S. 39-40) im Rahmen der beruflichen Aus- und Weiterbildung
(vgl. van Merriénboer & Kirschner, 2017, S. 9) und stellt somit fur die zuvor
genannte Aufgabenstellung einen adaquaten didaktischen Zugang dar.

Szenario: Die FernUniversitat Hagen mochte im WS 2020/21 ihr Angebot an
Lernvideos fiur Studierende weiter ausbauen und daher allen Lehrenden die
Moglichkeit bieten, die ndtigen Fertigkeiten zur Erstellung moglichst professio-
neller Lernvideos zu erlangen. Die Schulung selbst soll in Zeiten von Covid-19
online stattfinden, die Anzahl der Schulungsteilnehmer*innen ist daher im
Prinzip unbegrenzt, da ausreichende Serverkapazitdten seitens der FernUni-
versitat zur Verfligung gestellt werden. Die Dauer des Kurses ist variabel, da
ein heterogenes Vorwissen der Schulungsteilnehmer*innen angenommen
werden muss und daher einerseits die Lerngeschwindigkeit differieren wird
bzw. andererseits die Module der Schulung teilweise auf Freiwilligkeit beruhen
werden, um entsprechenden Vorkenntnissen Rechnung zu tragen. Fir Schu-
lungsteilnehmer*innen ohne Erfahrung bei der Erstellung von Lernvideos wird
eine Schulungsdauer von ca. 40 Stunden angegeben. Grundlegende Kennt-
nisse im Umgang mit einem Computer werden bei allen Lehrenden der Fern-
Universitat vorausgesetzt, ebenso ein Internetzugang mit ausreichend Band-
breite. Die Inhalte des Kurses konzentrieren sich dabei auf die Erstellung von
technisch relativ simplen Lernvideos mit Hilfe von Webcams und/oder Smart-
phones — aufwéndigere Produktionen wie Stop-Motion-Filme oder Filme, die
eine Green-Screen-Technik voraussetzen, werden in dieser Schulung nicht
behandelt.

Virtualitét: Der Grad der Virtualitat eines E-Learning-Lernarrangements be-
zieht sich auf das Verhaltnis zwischen Online-Anteil und Prasenzanteil. In der
Literatur gibt es von verschiedenen Autoren (z. B. Palloff & Pratt, 2001, S. 67
oder Mason, 2001, S. 6-8 oder Schulmeister et al., 2008, S. 10) hierzu unter-
schiedliche Abstufungen bzw. Bezeichnungen. Die zu erstellende Schulung
soll ausschlief3lich im Netz als Online-Seminar stattfinden (d.h. 100% Online-
Anteil bzw. keine Préasenz vorgesehen) und wirde somit von (Palloff & Pratt,

2001) als ,web-centric course* bzw. von (Schulmeister et al., 2008) als ,virtu-



elles Seminar® bezeichnet werden. Auch wenn gut konzipierte Blended-
Learning-Szenarien (mit Online- und Présenzphasen) die didaktischen Vortei-
le beider ,Welten vereinen kdnnen, ist im konkreten Szenario aufgrund der
Covid-19-Situation keine sichere Planung einer Prasenzphase moglich. Die
Schulung soll daher uber Adobe Connect (fir Webinare bzw. Online-
Konferenzen) und Moodle (fur alle weiteren bengtigten Schulungsmaterialien,
Ubungen, usw.) stattfinden, da beide Plattformen den Schulungsteilneh-
mer*innen aufgrund ihrer bisherigen Lehrtétigkeit zumindest auf einem rudi-

mentaren Niveau bekannt sein missten.

2 Theoretischer Exkurs

Ansatze der Allgemeinen Didaktik: Sowohl die Allgemeine Didaktik als auch
das Instruktionsdesign (teilweise auch als Didaktisches Design bezeichnet,
vgl. Flechsig, 1987) beschéftigen sich mit der Optimierung von menschlichen
Lehr-Lern-Prozessen. Wéhrend die Allgemeine Didaktik sich jedoch oft auf
das schulische Lernen konzentriert, fokussiert sich das Instruktionsdesign
tendenziell eher auf den Anwendungsbereich der Weiterbildung (vgl. Seel,
1999, S. 8-9). Die Allgemeine Didaktik lasst sich dabei in verschiedene Theo-

riefamilien oder Ansétze unterteilen.

Einen dieser Ansétze stellt zum Beispiel die Bildungstheoretische Didaktik dar,
die auf Wolfgang Klafkis 1958 erschienene Veréffentlichung ,Didaktische Ana-
lyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung“ zurtickgeht (vgl. Riedl, 2004, S. 57).
Dabei wird Bildung ,verstanden als der Vorgang der Begegnung des Schiilers
mit der kulturellen Umwelt“ (Riedl, 2004, S. 57). Die Lehrenden haben hierfur
einerseits die Inhalte fur die Lernenden zu erschlieRen und andererseits die
Lernenden fur Inhalte (vgl. Riedl, 2004, S. 57). Der Bildungsbegriff wird in die-
sem Sinne an die moralisch-praktische Weiterentwicklung der Lernenden als
Individuen, sowie im weiteren Sinne als Gesellschaft gebunden. Uber konkre-
te Bildungsinhalte hinausgehend sollen in diesem Sinne auch immer allge-
meine Bildungsinhalte erschlossen werden. Diese Tatigkeit nennt Klafki ,kate-
goriale Bildung“ (vgl. Riedl, 2004, S. 57). Der Methodik in Form von Sequen-
zierung oder dem Einsatz von Medien wird in der Bildungstheoretischen Di-

daktik Klafkis demnach kein priméres Interesse beigemessen. Dieser Um-



stand stellt bereits einen klaren Unterschied zum Instruktionsdesign dar, das
beiden Aspekten zentrale Bedeutung zuschreibt. Auch die Beziehung zwi-
schen Bildung und Individuum ist in den beiden Anséatzen unterschiedlich: In
der Bildungstheoretischen Didaktik ist Individualitdt noch in der humanisti-
schen Tradition von Humboldt und Hegel Adressat und Akteur von Bildung
(vgl. Liessmann, 2017, S. 50-73). Beim Instruktionsdesign wird Bildung zu-
mindest im Rahmen der gegebenen Umstande als verallgemeinerungsfahig
gesehen und — gerade bei den primar adressierten Lernenden der beruflichen
Weiterbildung — tendenziell dem Diktat des Funktionellen und des Arbeits-

markts unterworfen.

Pfadabhangigkeit: Eine Erklarung dafir, dass im deutschsprachigen Raum
das Instruktionsdesign eine deutlich marginalere Rolle spielt als allgemeindi-

daktische Ansatze, kénnte das Konzept der Pfadabhangigkeit darstellen.

Dieses geht zuriick auf den Okonomen und Wirtschaftsmathematiker W. Brian
Arthur und den Wirtschaftshistoriker Paul A. David. Beide kritisierten die Effi-
zienzannahmen der neoklassischen Okonomie und gingen dementsprechend
davon aus, dass sich von zwei oder mehreren Alternativen nicht notwendi-
gerweise die effizienteste durchsetzen muss (vgl. Beyer, 2005, S. 7). Ihr Be-
griff der Pfadabhangigkeit betont die Bedeutung der Historizitat von Institutio-
nen und den in der Vergangenheit getroffenen Entscheidungen. Hierdurch
manifestierte Denkweisen und Routinen wirden so entscheidend bis in die

Gegenwart hineinwirken (vgl. Mayntz, 2002, S. 27-30).

Demnach konnte die Tatsache, dass die allgemeindidaktische Theoriebildung
in Deutschland ihre Wurzeln bereits im Ubergang vom 16. zum 17. Jahrhun-
dert mit Wolfgang Ratke und Johann Amos Comenius hat (vgl. Riedl, 2004,
S. 51) und danach auf eine lange Tradition verschiedener theoretischer An-
satze und Praxisanwendungen (etwa in der Lehrer*innen-Ausbildung) zurick-
blicken kann, ein entscheidender Faktor daflir sein, dass das erst Mitte des
20. Jahrhundert von Robert Gagné entwickelte Instruktionsdesign in Deutsch-
land bisher kaum Beachtung fand. Zu verfestigt sind die institutionellen Struk-

turen und das theoretische Fundament der Allgemeinen Didaktik.



Bezugstheorie des 4C/ID-Modells: Eine psychologische Theorie, auf der das
4C/ID-Modell basiert, ist der Cognitive-Apprenticeship-Ansatz (vgl. van Mer-
riénboer, Kirschner, & Kester, 2003, S. 5), bei dem sich van Mérrienboer vor
allem auf (Collins, Brown, & Newman, 1989) bezieht. Der Ansatz orientiert
sich am Ablauf eines Lehrlingsverhaltnisses. Statt reines Faktenwissen zu
vermitteln, soll dem Lernenden dabei zuerst die Méglichkeit geboten werden,
Experten beobachten zu kdnnen bzw. von diesen unterstitzt zu werden (vgl.
Markowitsch, Messerer, & Prokopp, 2004, S. 118). Im Verlauf des Lernpro-
zesses sinkt dann zunehmend die Unterstitzung durch den Lehrenden bei
gleichzeitiger Zunahme der Komplexitat. Der Prozess der vorriibergehenden
Hilfestellung durch einen Lehrenden wird nach den Kognitionspsychologen
Bruner, Ross und Wood scaffolding genannt (vgl. Bliss, 1996, S. 7). Neben
der aktuellen Problemlésekompetenz des Lernenden als Einzelperson gerat
somit auch die Problemlésekompetenz unter der Hilfestellung eines Lehren-

den in den Fokus.

Im Rahmen des 4C/ID-Modells wird scaffolding durch die Lernaufgaben in
einer Aufgabenklasse abgebildet. Wahrend fir die zeitlich friiheren Lernauf-
gaben noch vergleichsweise viel Hilfestellung geboten werden soll, sind die
finalen Lernaufgaben einer Aufgabenklasse vom Lernenden dann véllig ohne

Hilfestellungen zu l6sen (vgl. van Merriénboer et al., 2002, S. 45).

3 Hierarchische Kompetenzanalyse

Hierarchiefunktion: Bei der Erstellung einer Fertigkeitenhierarchie wird die zu
erlangende Zielkompetenz ,Lernvideo erstellen® zuerst in verschiedene Teil-
fertigkeiten zerlegt. Dieser Schritt wirkt sich bereits auf alle weiteren Entwurfs-
schritte aus. So werden etwa spater die Teilfertigkeiten in wiederkehrende und
nicht- niederkehrende unterteilt bzw. hierzu in der Folge prozedurale und un-
terstutzende Informationen definiert. Die Teilfertigkeiten werden in einer Hie-
rarchie grafisch zueinander in Beziehung gebracht: Die vertikale Beziehung
signalisiert, dass eine tiefere Fertigkeit notwendig ist, um eine hdhere Fertig-
keit zu beherrschen (vgl. van Merriénboer et al., 2002, S. 41). Fertigkeiten

weiter unten in der Hierarchie sind Voraussetzung fur die Fertigkeiten weiter



oben (vgl. van Merriénboer & Kirschner, 2017, S. 14). Die horizontale Bezie-
hung kann in Bezug auf die zeitliche Ausfiihrung eine zeitliche Abhéangigkeit
beinhalten, Gleichzeitigkeit erfordern (grafische Darstellung durch einen
durchgezogenen Doppelpfeil) oder zeitlich unabhangig sein (grafische Darstel-
lung durch einen strichlierten Doppelpfeil) (vgl. van Merriénboer et al., 2002,
S. 40-41).

Hierarchieerstellung: Die Analyse der notwendigen praktischen Fahigkeiten
erfolgte mit Hilfe des Lehrbuches ,Gute Lernvideos: ... so gelingen Web-
Videos zum Lernen!* (Schon & Ebner, 2013). Die einzelnen Teilfertigkeiten
sowie die identifizierten konditionalen und temporalen Beziehungen werden in
Abbildung 1 dargestellt. So kdnnen etwa die Inhalte des Lernvideos erst fest-
gelegt werden, wenn eine Bedarfsanalyse durchgefiihrt wurde, sowie die Ziel-
gruppe und die Lernziele definiert wurden. Chronologisch kann zum Beispiel

das Video erst gerendert werden nachdem der Schnitt durchgefiihrt wurde.

(Non-)Rekurrente Fertigkeiten: Die Unterscheidung zwischen wiederkehren-
den und nicht-wiederkehrenden Fertigkeiten ist wichtig, da die Lernprozesse
hierfur andere sind (vgl. van Merriénboer et al., 2002, S. 42).

Bei wiederkehrenden Fertigkeiten geht es in erster Linie um Automation (vgl.
van Merriénboer et al., 2002, S. 42). Ein Beispiel fur eine Teilfertigkeit in der
vorliegenden Fertigkeitenhierarchie, die eine wiederkehrende Fertigkeit dar-
stellt, ware etwa ,Aufnahme-App bedienen®, da dies unabhangig vom konkre-
ten Lernvideo getbt werden kann und immer die gleiche Problemlésekompe-

tenz erfordert.

Fur die nicht-wiederkehrenden Fertigkeiten wird versucht, dass die Lernenden
im Sinne von Induktion nach mehreren Lernprozessen abstrahieren, ein
Schema erkennen und dieses mit jedem Lernprozess ein Stiickchen erweitern
(vgl. van Merriénboer et al., 2002, S. 42). Ein Beispiel fur eine Teilfertigkeit in
der vorliegenden Fertigkeitenhierarchie, die eine nicht-wiederkehrende Fertig-
keit darstellt, ware etwa ,Drehbuch schreiben®, da dies je nach Lernvideo und

Rahmenbedingungen eine andere Herangehensweise erfordert.
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4 Bildung von Aufgabenklassen

Funktion: Da es wenig sinnvoll ist, die Schulungsteilnehmer*innen gleich zu
Beginn der Schulung mit sehr komplexen Lernaufgaben zu tberfordern, wer-
den nach dem 4C/ID-Modell sogenannte Aufgabenklassen gebildet (vgl. van
Merriénboer et al., 2002, S. 44). So wie die jeweils zugeordneten Lernaufga-
ben sollen auch die Aufgabenklassen nach einem ,simple-to-complex-
Schema® aufgebaut werden. Komplexe Lernaufgaben werden hierzu in einem
ersten Schritt in simplere (weniger umfangreichere) Teilaufgaben zerlegt (vgl.
van Merriénboer et al., 2003, S. 5), die Interaktion zwischen den Fertigkeiten
soll anfangs noch gering sein, die Anzahl der zu bertcksichtigenden Elemente
der Parameter (siehe nachstes Unterkapitel) ebenso. Allerdings: Auch in der
einfachsten Aufgabenklasse sollen bereits alle konstituierenden Teilfertigkei-
ten berlcksichtigt werden (vgl. van Merriénboer et al., 2002, S. 44).

Vereinfachende Annahmen und Aufgabenklassen: Im vorliegenden Schu-
lungsentwurf wird nach dem Sequenzierungsprinzip der vereinfachenden An-
nahmen vorgegangen. Auf Basis der im Folgenden angefiihrten vier instrukti-
onal umsetzbaren Parameter werden im Anschluss drei Aufgabenklassen de-
finiert, wobei die erste Aufgabenklasse (AK1) den niedrigsten und die dritte
Aufgabenklasse (AK3) den hochsten Komplexitatsgrad aufweist.

Inhalt des Lernvideos: Mit zunehmendem inhaltlichen Umfang des Lernvideos

werden viele der temporal folgenden Fertigkeiten komplexer: Es gibt mehr
Entscheidungen beim Verfassen des Drehbuchs zu treffen, die Ressourcen-
abschatzung gestaltet sich schwieriger, durch die Erhéhung der Dauer des
Lernvideos kommt es wahrscheinlicher zu technischen Problemen und der

Schnitt ist ebenso aufwandiger wie die Harmonisierung des gesamten Videos.

Anzahl der Schnitte: Schnitte bedeuten in der Postproduktion des Lernvideos

aufwandige Arbeiten, da sowohl Bildibergange gestaltet werden missen, als
auch zu unterschiedlichen Zeiten aufgenommenes Bild- und Tonmaterial auf-
einander abgestimmt werden muss. Je mehr Schnitte im Lernvideo vorkom-

men, desto komplexer wird daher die Postproduktion des Lernvideos.
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Einbindung von externem Footage: Wird dieses bendtigt, sind abhangig vom

Umfang sowohl deutlich komplexere Vorarbeiten (Recherche, rechtliche Ab-
klarung) als auch Nacharbeiten (Einbindung in das eigene Material, Harmoni-

sierung) notig.

Technischer Support: Fallt dieser gering aus bzw. ist dieser generell nicht vor-

handen, muss sich der Lernende mit vielen bzw. allen technischen Problem-
stellungen selbst auseinandersetzen. Da erfahrungsgemald technische
Schwierigkeiten eine Vielzahl an Ursachen aufweisen kdnnen, steigt somit das

Schwierigkeitsniveau der Zielkompetenz.

AK1 AK2 AK3
Inhalt des Lernvideos | €ine einzelne zwei bis drei mehr als drei
Kompetenz Kompetenzen Kompetenzen
Anzahl der Schnitte <5 5 bis 15 >15
Elrlsleling e eine Sequenz zwei bis drei mehr als drei
externem Footage q Sequenzen Sequenzen
Technischer Support | eigene Hotline Q&A-Webseite nein

Tabelle 1 — Aufgabenklassen

5 Entwicklung von Lernaufgaben

Lernaufgaben: Lernaufgaben sollen ganzheitlich konstruiert werden, mit dem
Ziel praktische Fertigkeiten durchfiihren zu kénnen und alle Teilfertigkeiten
einzubinden. Unterschiedliche Lernaufgaben sollten sich deutlich voneinander
unterscheiden und verschiedene Aspekte betrachten (vgl. van Merriénboer
& Kirschner, 2017, S. 15). Das Sequenzierungsprinzip, nach dem hierbei vor-
gegangen wird, nennt man scaffolding (siehe hierzu Kapitel 2). Nachfolgend
werden drei exemplarische Lernaufgaben bzw. Problemformate der Aufga-
benklasse 1 angefiihrt, bei denen der praktische Anteil, den die zu schulende

Person selbst tibernehmen muss, sukzessive erhdht wird.
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Lernaufgabe 1, Ldsungsbeispiel: Die zu schulende Person erhélt die Moglich-

keit, den kompletten Prozess der Erstellung eines Lernvideos zum Thema
,Das Kommutativgesetz der Mathematik® live mitzuverfolgen. Hierzu wird den
Schulungsteilnehmer*innen eine Playlist ausfiihrlicher Video-Tutorials eines
Experten auf dem Gebiet der Erstellung von Lernvideos vom ersten bis zum
letzten Schritt zur Verfigung gestellt. Dartiber hinaus erhalten sie einen struk-
turierten Ablaufplan, um die einzelnen Video-Tutorials noch besser einordnen
und zueinander in Verbindung setzen zu kénnen. Am Ende wird eine Online-
Konferenz angeboten, in der die Schulungsteilnehmer*innen noch die Moég-

lichkeit haben, Unklarheiten anzusprechen und zu klaren.

Lernaufgabe 2, Vervollstdndigungsproblem: Die zu schulende Person erhélt

das Thema ,Der grundlegende Aufbau eines HTML-Dokuments* zugewiesen,
als Zielgruppe werden Student*innen der Informatik im 1. Semester definiert,
die Dauer des Videos soll in etwa drei Minuten betragen und ein kurzer Aus-
schnitt aus einem anderen Lernvideo mit dem gleichen Thema wird zur Verfi-
gung gestellt, da hier eine grafische Aufbereitung sehr gut vorgenommen wur-
de und die rechtlichen Fragen mit dem Urheber dieses Videos bereits abge-
klart sind. Alle weiteren Schritte zur Erstellung des Lernvideos sind von der zu
schulenden Person zu leisten, eine erfahrene Lehrperson steht als Online-

Tutor*in zur Verfagung, falls Fragen auftauchen.

Lernaufgabe 3, konventionelles Problem: Die zu schulende Person erhalt die

Aufgabe, ein Lernvideo fir einen (fiktiven) Sachbuchverlag zu erstellen, der
ein Biologiebuch herausgeben mochte. Samtliche Einzelschritte sind von der
zu schulenden Person durchzufiuihren, sowohl die inhaltliche Absprache mit
dem Sachbuchverlag (reprasentiert durch Lehrende), als auch eine Recher-
che bestehenden Materials, sowie eine Ressourcenabschétzung. Die mediale
Gestaltung ist selbst durchzufuhren, das Drehbuch selbst zu schreiben, die
Aufnahme muss selbststandig vorgenommen werden und die Post-Produktion
ebenso in Eigenregie absolviert werden. Erleichternd gelten (weiterhin, so wie
in den beiden zuvor angefiihrten Lernaufgaben) die Parameter der Aufgaben-
klasse 1, d.h. es werden maximal vier Schnitte verlangt, es wird nur eine ein-
zelne inhaltliche Kompetenz zum Thema des Lernvideos erklart, es ist nur
eine einzelne Szene aus externem Footage einzubinden und es steht eine

technische Hotline zur Verfligung.
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Variabilitat: Die Lernaufgaben sollten bereits mdoglichst viele verschiedene
Lebensrealitaten abdecken, die auf die Schulungsteilnehmer*innen spéter im
Berufsleben zukommen kénnten (vgl. van Merriénboer & Kirschner, 2017,
S. 64). So lernen die Schulungsteilnehmer*innen bereits frih zu generalisieren
und zu abstrahieren, anstatt sich in den Details einer Teilfertigkeit zu verlieren
(vgl. van Merriénboer & Kirschner, 2017, S. 15). In den vorliegenden Lernauf-
gaben wird diese Variabilitatsanforderung durch thematisch vollig unterschied-
liche Ausgangsszenarien umgesetzt, die in der Folge auch in allen temporal
folgenden Teilfertigkeiten (wie zum Beispiel Recherche, mediale Gestaltung
oder Drehbuch schreiben, usw.) die Berlicksichtigung unterschiedlicher As-
pekte und Dimensionen von den Schulungsteilnehmer*innen voraussetzen
und so auf einen moglichst effizienten Transfer von der Lernaufgabe auf die

Praxis abzielen.

Mediale Umsetzung: Das fir die Lernaufgaben verwendete Hauptmedium wird
als ,primares Medium* bezeichnet (vgl. van Merriénboer & Kirschner, 2017,
S. 56). Da es sich bei dieser Schulung um eine reine Online-Schulung han-
delt, dient bei allen drei Lernaufgaben der Computer als primares Medium und

ist fur die authentische Aneignung der Zielkompetenz unerlasslich.

Didaktische Szenarien: In (Flechsig, 1996) werden zwanzig didaktische Mo-
delle im Rahmen eines Pladoyers fur didaktische Vielfalt vorgestellt. Zwei da-
von werden exemplarisch hier auf inre mégliche Umsetzung bei einer der vor-

gestellten Lernaufgaben Gberpruift.

Fallmethode: Diese eignet sich, um die Lernaufgabe 1 (Losungsbeispiel) um-
zusetzen. Die Lernenden rekonstruieren das in Form von Video-Tutorials vor-
gegebene praxisnahe Beispiel eines komplexen Gesamtprojekts eines Exper-
ten. Die Schulungsteilnehmer*innen lernen so fruh, sich mit der Rolle des Er-
stellers von Lernvideos zu identifizieren und auf in der Praxis relevante Aspek-
te zu achten, die bei rein konstruierten Lernaufgaben unter Umsténden gar

nicht thematisch behandelt worden waren.
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Individueller Lernplatz: Dieser eignet sich, um die Lernaufgabe 2 (Vervollstan-

digungsproblem) umzusetzen. Wissen soll sich hierbei vor allem selbst auto-
didaktisches erarbeitet werden — eine entsprechende Online-Lernplattform
stellt allerdings aufgabenspezifische Informationen fur die Lernenden bereit,
gibt bereits bestimmte Elemente des zu erstellenden Projektes vor (in diesem
Fall etwa die Aufnahme des einzubindenden externen Filmmaterials) und bie-
tet Uber Foren die Moglichkeit, sich mit anderen Schulungsteilnehmer*innen
auszutauschen bzw. den Rat eines Online-Tutors / einer Online-Tutorin einzu-

holen.

6 Prozedurale und unterstutzende Informationen

Unterstutzende Informationen: Diese sind fir nicht-wiederkehrende Teilfertig-
keiten gedacht (vgl. van Merriénboer & Kirschner, 2017, S. 20) und sind nicht
an Lernaufgaben, sondern an Aufgabenklassen gebunden (vgl. van Merrién-
boer et al., 2002, S. 47). Komplexere Aufgaben bendtigen somit definitionsbe-
dingt auch mehr unterstitzende Informationen als simplere Aufgabenklassen
(vgl. van Merriénboer & Kirschner, 2017, S. 48). Unterstlitzende Informationen
bilden dabei die Verbindung zwischen dem Vorwissen der einzelnen Schu-
lungsteilnehmer*innen und den neu zu erlernenden Teilfertigkeiten (vgl. van
Merriénboer et al., 2002, S. 46).

Fur die AK2 ware etwa fir die Teilfertigkeit ,Bildibergange gestalten® eine
Video-Tutorial-Playlist als unterstiitzende Information sinnvoll, die einerseits
die technische Vorgehensweise erlautert, wie mit einer Video-Produktions-
Software generell Bildiibergdnge vorgenommen werden kénnen, und anderer-
seits anhand verschiedener Video-Beispiele einige konkrete gestalterische
Mdglichkeiten und deren Wirkung auf den Rezipienten aufzeigt. Das einge-

setzte sekundare Medium ware somit ebenfalls der Computer.

Fur die AK3, in der die Schulungsteilnehmer*innen im GrofRen und Ganzen
relativ selbststdndig ohne Hilfe der Lehrenden arbeiten, wére es etwa wichtig,
dass die Teilfertigkeit ,Drehbuch schreiben“ ausreichend beherrscht wird, da
sehr viele weitere Teilfertigkeiten direkt von der Qualitat dieses Arbeitsschrit-

tes abhangen. Als unterstitzende Information kénnte den Lernenden eine
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Ausleihe oder der Kauf des Standardwerks ,Story. Die Prinzipien des Dreh-
buchschreibens® von Robert McKee nahegelegt werden — insbesondere der
zweite Abschnitt ,Die Story-Elemente (vgl. McKee, 2008, S. 40-153). Das

verwendete sekundare Medium ware in diesem Fall ein Buch.

Dartber hinaus sollte im Rahmen der unterstiitzenden Information auch
Feedback gegeben werden. ,Bildibergadnge gestalten und ,Drehbuch schrei-
ben“ bzw. nicht-wiederkehrende Teilfertigkeiten im Allgemeinen sind nicht
richtig oder falsch, sondern mehr oder weniger effizient. Gerade aus diesem
Grund ist ein Feedback nach der Ausfiihrung dieser Teilfertigkeiten enorm

wichtig (vgl. van Merriénboer et al., 2002, S. 42).

Prozedurale Informationen: Diese sind fir wiederkehrende Teilfertigkeiten
gedacht und Ublicherweise préazise Schritt-fir-Schritt-Anweisungen (vgl. van
Merriénboer & Kirschner, 2017, S. 20). Sie miussen genau dann zur Verfliigung
gestellt werden, wenn Lernende sie wahrend einer Lernaufgabe bendtigen —
daher auch die alternative Bezeichnung ,Just-in-Time-Informationen® (vgl. van
Merriénboer & Kirschner, 2017, S. 48).

Fur die Teilfertigkeit ,Aufnahme-App bedienen“ wiirden sich etwa prozedurale
Informationen in Form einer Ubersichtlichen Grafik anbieten, in der die Funkti-
onalitdten der wichtigsten Schaltflachen der Aufnahme-App stichwortartig zu-
sammengefasst sind. Beispiele: ,,Auflésung einstellen®, ,Ton ein- / ausschal-
ten®, ,Aufnahme starten®, ,Aufnahme stoppen® usw. Diese Grafik kann entwe-
der digital zuganglich gemacht werden (in diesem Fall ware das sekundare
Medium erneut der Computer) oder auch als Ausdruck (in diesem Fall ware

das sekundéare Medium ein Papierzettel, eventuell in laminierter Form).

7 Part-task practice

Mit Part-Task practice sind zusétzliche Ubungsaufgaben gemeint, die den
Lernenden helfen sollen, ein hohes Maf3 an Automatisierung zu erwerben (vgl.
van Merriénboer & Kirschner, 2017, S. 10). Diese Ubungsaufgaben beziehen

sich auf wiederkehrende Teilfertigkeiten, die im Gesamtprozess besonders
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kritisch sind oder besonders oft bendtigt werden (vgl. van Merriénboer
& Kirschner, 2017, S. 49) und kdnnen unabhangig von den konkreten Lern-

aufgaben jederzeit nebenbei ,trainiert* werden.

Die wiederkehrende Teilfertigkeit ,Video rendern® kbnnte man etwa in der vor-
liegenden Schulung als besonders wichtig erachten, da ohne entsprechende
Kompetenzen kein Endprodukt erstellt werden kann. Darlber hinaus wird die-
se Teilfertigkeit in jedem Projekt bendtigt, erfordert aber abseits verschiedener
Einstellungen fir die resultierende Video-Datei im Grunde keine Kenntnisse
Uber die zuvor getatigten Arbeitsschritte. Dementsprechend lasst sich die Teil-
fertigkeit gut auslagern und zu beliebigen Zeitpunkten trainieren. Eine Mdg-
lichkeit hierfir wirde etwa darin bestehen, dass ein Hilfsprogramm per Zu-
fallsgenerator ein zufalliges Einstellungsprofil (diverse Parameter fur Auflo-
sung, Tonqualitat, Dateiformat, usw.) generiert, anhand dessen die Schu-
lungsteilnehmer*innen aus einem zur Verfligung gestellten Pseudo-Video-
Projekt ein entsprechendes Endprodukt in Form einer digitalen Video-Datei
generieren. Das Hilfsprogramm kénnte dann sofort automatisiert anhand die-
ser Datei Feedback zur korrekten bzw. inkorrekten Durchfiihrung der Ubungs-

aufgabe liefern.

8 Fazit

Verortung im ADDIE-Phasenmodell: Das ADDIE-Phasenmodell stellt die
Grundlage vieler Instruktionsdesigns-Modelle dar. Jede geplante Schulung
durchlauft laut dem ADDIE-Phasenmodell die Phasen Analyse (analysis), De-
sign, Entwicklung (development), Implementierung (implementation) und Eva-
luierung (evaluation). Die zehn Schritte des 4C/ID-Modells sind den ersten
beiden Phasen des ADDIE-Phasenmodells zuzuordnen: Analyse und Design
(vgl. van Merriénboer & Kirschner, 2017, S. 49).

Im konkreten Fall waren die in Kapitel 1 behandelten Uberlegungen zu Ziel-
setzungen, Szenario und Virtualitéat ebenso der ersten Phase (Analyse) zuzu-
ordnen wie die in Kapitel 3 vorgenommene hierarchische Kompetenzanalyse.

Die in den Kapiteln 4 bis 7 entworfenen Aufgabenklassen, Lernaufgaben, un-
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terstiitzenden und prozeduralen Informationen und part-task practice waren

hingegen der zweiten Phase (Design) zuzuordnen.

In der darauffolgenden Entwicklungsphase wirden jene Lernmaterialien ent-
wickelt und produziert werden mussen, die fur die Schulung notwendig sind.
Im konkreten Szenario waren dies etwa die Video-Tutorials, das Hilfspro-
gramm flr part-task practice, usw. Danach wirden in der Implementierungs-
phase den Schulungsteilnehmer*innen alle notwendigen Materialien zugéang-
lich gemacht. In diesem Fall etwa tber eine Lernplattform wie Moodle. In der
Evaluationsphase wirden abschlieRend Verfahren entwickelt, die eine syste-
matische zukiinftige Optimierung und Uberarbeitung ermoglichen sollen. Nach
dem ,Four-levels-of-evaluation-Modell“* von Donald Kirkpatrick gibt es drei
Hauptgrinde, warum Evaluationen durchgefuhrt werden sollten (vgl. Kirk-
patrick & Kirkpatrick, 2006, S. 17): Erstens fihren Evaluationen zu zukinftigen
Verbesserungen der Schulung. Zweitens sind Evaluationen eine fundierte
Entscheidungsgrundlage, um festzulegen, ob eine Schulung fortgesetzt oder
aufgegeben wird. Und drittens kann eine Evaluation eine Begriindung fr ein
bestimmtes Budget einer Schulung oder auch ganz generell fur das Fortbe-
stehen einer Schulung liefern. Einerseits sollte demnach im konkreten Szena-
rio Uberprift werden, ob alle notwendigen Teilfertigkeiten nach der Schulung
auch tatsachlich beherrscht werden, andererseits sollte kritisch beurteilt wer-
den, ob eine solche Schulung tatsachlich ausschliefilich als Online-Schulung
gehalten werden kann oder ob gewisse Teilfertigkeiten nicht mittels Prasenz-

zeiten effizienter gelehrt und gelernt werden kénnten.

Prozess-Produkt-Paradigma und Starken-Schwachen-Abschatzung: ,Im Pro-
zess-Produkt-Paradigma wird versucht, zwischen Unterrichtsmaf3en (Pro-
zess), die haufig aus Unterrichtsbeobachtungen gewonnen werden, und Pro-
duktmallen (Leistungen, Kompetenzzuwachs, Lernmotivation etc.) Zusam-
menhange herzustellen.” (Kéller, 2008, S. 212)

Im konkreten Schulungsentwurf kdnnten etwa anhand von Metadaten wie der
Verweildauer oder der Anzahl von Wiederholungen von Video-Tutorials Pro-
zessvariablen gemessen werden, die ein Bild vom méglichen Anderungsver-

halten der Schulungsteilnehmer*innen liefern kénnen. Produktvariablen wie
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Lernleistungen oder Lernzuwéchse sind sowohl in diesem Szenario als auch
im Allgemeinen wohl leichter zu messen bzw. zu interpretieren und werden
daher tendenziell eher fur Optimierungszwecke von Schulungen herangezo-
gen. Durch die Tatsache, dass es sich bei der geplanten Schulung um eine
reine Online-Schulung handelt, ist die Erfassung von Prozessvariablen durch
den Einsatz von entsprechenden Algorithmen allerdings wahrscheinlich einfa-
cher und in einem groReren Umfang maoglich, als dies bei vergleichbaren Pré-
senz-Schulungen der Fall wére. Freilich konnen die fehlenden Prasenzphasen
durchaus auch als Schwache des Entwurfs ausgelegt werden, da Prasenz-
phasen eine Reihe sozialer Prozesse begiinstigen wirden und eine im Sinne
von Karl-Heinz Flechsig erstrebenswerte grolRere didaktische Vielfalt fir die
Schulungsteilnehmer*innen bieten wirden. Allerdings spricht der Umstand,
dass viele der Teilfertigkeiten auch in der spateren Praxis tatsachlich hohe
Anforderungen an die digitalen Kompetenzen die zukiinftigen Ersteller*innen
von Lernvideos stellen, im Sinne der laut 4C/ID-Modell gewilinschten realitats-
nahen Lernaufgaben wiederum sehr wohl fiir einen hohen Schulungsanteil
mittels eLearning. Darliber hinaus sorgen die sorgfaltig nach bewdahrten Se-
quenzierungsprinzipien aufgebauten Aufgabenklassen und Lernaufgaben da-
fur, dass die Schulungsteilnehmer*innen auf dem Weg zur Zielkompetenz ,Er-

stellung von Lernvideos” weder mental noch kognitiv iberfordert werden.
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