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Einführung

Erklärvideos sind im Distanzunterricht seit 2020/21 ein beliebtes Medium, um Schülerinnen und 

Schüler Unterrichtsinhalte zu vermitteln. Doch wie hoch ist deren Lernwirksamkeit? Welche 

Kriterien müssen erfüllt sein, dass möglichst viele Schülerinnen und Schüler auf unterschied-

lichem Leistungsniveau vom Gesehenen profitieren?

Die Studie zu Erklärvideos im Biologieunterricht wurde bereits 2017 konzipiert. Damals spielte 

Distanzunterricht noch keine Rolle in Deutschland. Durch den Digitalpakt - ausgelobt durch 

Bundesbildungsministerin Johanna Wanka - rückte die digitale Bildung Ende des Jahres 2016 

medial wie auch an den Schulen und Hochschulen erstmals stark in den Fokus der 

Bildungspolitik. Im Strategiepapier der Bundesregierung (2016), ist die Vermittlung digitaler 

Bildung einer der fünf zentralen Handlungsfelder, in denen Bildung im digitalen Zeitalter 

vorangetrieben werden soll. Dabei soll digitale Bildung als fachübergreifendes Prinzip da 

Anwendung finden, wo durch digitale Bildungsangebote Lehren und Lernen verbessert werden 

kann. Diesen Forderungen liegen die Ergebnisse großer (internationaler) Studien zugrunde 

(PISA 2015, BITKOM 2015, ICILS 2019), die übereinstimmend zu dem Ergebnis kommen, dass 

Deutschland im Bereich digitaler Bildung im Mittelfeld landet (vgl. Kapitel 1.6). Dabei fallen 

verschiedene Bereiche auf, denen sich die Unterrichtspraxis stellen muss:

1.) Es gibt nur wenige Schülerinnen und Schüler, deren digitale Fähigkeiten der Spitzengruppe 

zuzuordnen sind.

2.) Es gibt viele sehr schwache Schülerinnen und Schüler, die schon bei Aufgabenstellungen 

der niedrigsten Kompetenzstufen große Schwierigkeiten haben.

3.) Mädchen trauen sich häufig weniger in technischen Bereichen zu (negatives Selbstkonzept).

Durch die Covid-19-Pandemie ab Februar 2020 wurde die Notwendigkeit der Digitalisierung 

gerade im schulischen Lernen in einer Dringlichkeit vor Augen geführt, mit der zu Beginn dieser 

Arbeit niemand rechnen konnte. Sehr große Hoffnungen werden im Distanzunterricht an den 

Einsatz von Erklärvideos geknüpft, deren Einsatz sich laut BITKOM 2015 schon vor der 

Pandemie 71% der Schülerinnen und Schüler im Unterricht gewünscht haben.

Die hier vorliegende Studie wurde noch vor der Covid-19-Pandemie konzipiert und in großen 

Teilen auch durchgeführt. Zur Klärung eines möglichen positiven Effekts der Erklärvideos auf 

den kurzfristigen und mittelfristigen kognitiven Lernzuwachs wurde eine Feldstudie zum Thema 

Fotosynthese in zwei achten Klassen einer integrierten Gesamtschule in Rheinland-Pfalz 

durchgeführt (Kapitel 6). Die Studie untersucht Fragen der Nutzung von Digitalisierung, um 

Herausforderungen des Fachunterrichts zu begegnen (Modell des 4 K-Lernens, TPACK-Modell 

von Mishra & Koehler, 2006, und SAMR-Modell von Puentedura, 2006) (Kapitel 1). Dabei 
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werden differentielle Effekte des Lernens mit Lernvideos erhoben sowohl bezogen auf 

genderspezifische Besonderheiten als auch in Bezug auf unterschiedliche Lernniveaus.

Basierend auf Mayers Theorie multimedialen Lernens (2001, 2009) und Kulgemeyers (2019) 

Kriterien guter Erklärvideos (mit Verweis auf die Rolle der instruktionalen Erklärungen) wurde 

bei Konzeption und Durchführung der Unterrichtseinheit besonders darauf geachtet, dass die 

Belastungen des Arbeitsgedächtnisses im Sinne der Cognitive Load Theory (Chandler/Sweller, 

1991) so gering wie möglich gehalten werden. Gerade für die Arbeit mit Erklärvideos ist dieser 

Aspekt entscheidend, da Erklärvideos als audio-visuelles Medium eine hohe Anforderung an 

das Arbeitsgedächtnis stellen, müssen doch Bilder und Texte (geschrieben und gesprochen) 

gleichzeitig verarbeitet werden (vgl. Paivio, 1971, Baddeley, 1979, Schnotz und Bannert, 2003). 

Neben kognitiven Aspekten spielen auch die emotionalen Bedingungen des Wissenserwerbs im 

Kontext des e-learnings eine entscheidende Rolle bei der Arbeit mit Erklärvideos. 

Grundlegende Bedeutung kommt dabei den Überlegungen zum Flow (Czikszentmihalyi, 1975) 

zu. Ein weiterer Schwerpunkt dieser Arbeit ist die Frage nach der Motivation der Schülerinnen 

und Schüler, mit Erklärvideos zu arbeiten. Gerade in Bezug auf Begründungszusammenhänge 

eines lernförderlichen Einsatzes von Erklärvideos lassen sich Anknüpfungspunkte in diesem 

Bereich finden (Mayer, 2020) (Kapitel 2).

Um das Lernen mit Erklärvideos als digitalem Medium geht es in Kapitel 3. Nachdem zunächst 

die Potenziale von Erklärvideos im Kontext allgemeiner Theorien zu Funktionen von Medien 

dargelegt werden, geht es anschließend ganz konkret um Gestaltungskriterien guter 

Erklärvideos. Unterschieden werden dabei Aspekte der Lernwirksamkeit bei rezeptiver und bei 

produktiver Nutzung von Erklävideos. Lerntheoretisch basieren die gebildeten Hypothesen auf 

dem Ansatz „Lernen durch Lehren“ - LdL -(Wissenserarbeitung durch Wissensweitergabe) nach 

Jean-Pol Martin (1985).

Zur Überprüfung der Forschungsfragen (Kapitel 4) und Hypothesen (Kapitel 5) wird das 

methodische Design der Studie in Kapitel 6 dargelegt.

Die entsprechende Unterrichtseinheit in zwei achten Klassen wurde im Schuljahr 2017/18 durch 

eine Lehrkraft über einen Zeitraum von 15 Unterrrichtsstunden durchgeführt. Der Ablauf der 

Einheit in den Klassen unterschied sich lediglich durch den Einsatz der Erklärvideos, welche 

nur in einer der beiden Klassen im Unterricht genutzt wurden.  Der Einsatz der Erklärvideos 1

erfolgte in der Videogruppe sowohl produktiv (Erstellung eines Erklärvideos) als auch rezeptiv 

(Schauen eines Lernvideos auf YouTube).

 Es ist davon auszugehen, dass einzelne Schülerinnen und Schüler der Kontrollgruppe in der 1

häuslichen Vorbereitung ebenfalls Erklärvideos auf YouTube genutzt haben, doch nicht 
angeleitet durch die Lehrkraft. (BITKOM 2015, 41% der 14-19-Jährigen nutzen Lernvideos, um 
in ihrer Freizeit zu lernen.)
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Ein zweiter Durchlauf mit zwei weiteren achten Klassen wurde im Schuljahr 19/20 begonnen. 

Durch die Covid-19-Pandemie und die damit verbundenen Schulschließungen konnte die 

Datenerhebung in der zweiten Kohorte jedoch nicht vollständig durchgeführt werden.

Inhalt der Unterrichtseinheit war ein botanisches Thema, da botanische Themen (Jäkel, 2013, 

Holstermann & Bögeholz, 2007) bei Jugendlichen auf ein besonders geringes Interesse stoßen 

und daher zu erwarten ist, dass mögliche positive Effektive der Erklärvideos deutlicher ausfallen 

als bei beliebteren Themen der Humanbiologie oder der Zoologie.

Die Ergebnisse werden in Kapitel 7 ausführlich vorgestellt. Zur Feststellung der Vergleichbarkeit 

der Gruppen wurden die Jahresnoten im Fach Biologie vor der Intervention herangezogen, da 

fachbezogene Vorleistungen nach Hattie (2009)  ein Merkmal mit sehr starkem Effekt auf den 2

Lernerfolg (d=0.67) sind. In die weitere Auswertung flossen die Ergebnisse dreier 

Leistungstests in der Mitte, am Ende und sechs Monate nach der Unterrichtseinheit zum Thema 

Fotosynthese ein.

Um den motivationalen Gehalt der Erklärvideos zu ermitteln, wurde als Ausgangspunkt mithilfe 

des LAVI-Fragebogens das Lern- und Arbeitsverhalten der Schülerinnen und Schüler zu Beginn 

der Studie erhoben (Kapitel 6.1). Zum Zeitpunkt der Intervention (Einsatz von Erklärvideos) im 

Unterricht wurden zwei weitere Fragebögen eingesetzt: der FLOW-Fragebogen (Rheinberg & 

Vollmeyer, 2003) zur Ermittlung des unmittelbaren Flow-Erlebens während der Arbeit mit 

Erklärvideos und der KIM-Fragebogen (Basten, Greiff, Marsch, Meyer, Urhahne & Wilde, 2015), 

ein Kurzfragebogen zur Ermittlung intrinsischer Motivation im direkten Anschluss an die Stunde.

In exemplarischen Einzelfallanalysen von Schülerinnen und Schülern mit besonderen 

Lernzuwächsen wird exploriert, inwiefern das Lernen mit Erklärvideos von emotionalen 

Faktoren abhängt.

Eine abschließende Diskussion ordnet die Ergebnisse der Studie anhand fünf zentraler 

Befunde in den Kontext der aktuellen Forschung ein (Kapitel 8) und gibt Ausblicke auf mögliche 

künftige Forschungsprojekte (Kapitel 9).

 Hattie-Studie (ins Deutsche übersetzt und für die Lehrerbildung zusammengefasst in: Lotz & 2

Lipowsky, 2015)
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I. Forschungsstand

1. Digitale Bildung in der Schule

Unter digitaler Bildung in der Schule versteht man je nach Kontext zum einen das Lehren und 

Lernen mit digitalen Medien, zum anderen das Lernen über digitale Medien (Netzwerk Digitale 

Bildung, 2020). Eng damit verbunden sind Überlegungen zu zeitgemäßen Medienbildungs-

konzepten, die Schülerinnen und Schüler zum Aufbau entsprechender digitaler Kompetenzen 

und Fähigkeiten befähigen sollen. Angeregt durch die Dagstuhlerklärung (vgl. Kapitel 1.1) Motor 

dieser digitalen Bildungsinitiative ist das Strategiepapier der Kultusministerkonferenz (KMK) 

vom Dezember 2016, in dem ein Handlungskonzept vorgelegt wurde, das den Erwerb digitaler 

Kompetenzen in enger Anbindung an die bereits bestehenden Fächer vorsieht. Dieses 

integrierte Handlungskonzept zur Vermittlung von „Kompetenzen für die digitale Welt“ soll die 

pädagogisch fundierte Einbeziehung digitaler Medien sicherstellen (Strategie der 

Kultusministerkonferenz „Bildung in der digitalen Welt“, 2016). Unterstützt wird dieser Ansatz 

der Bildungspolitik durch die Wirtschaft.

Drei in den folgenden Kapiteln näher erläuterten große Denkmodelle werden in Zusammenhang 

mit digitaler Bildung in der Schule diskutiert: das Modell des 4 K Lernens (Schleicher, 2013), 

das TPACK Modell (Mishra&Koehler, 2006) und das SAMR Modell (Puentedura, 2006). Alle drei 

Modelle schließlich finden sich in der Übersicht von Rodemerk und Hambsch (2020) wieder. In 

ihrem Modell individuelles Lernen digital (MiLd) bündeln die beiden Autoren die Hauptaussagen 

des 4 K Lernens, des TPACK-Modell und des SAMR-Modells und stellen diese anschließend 

noch in Bezug zu Ergebnissen der Hattie-Studie. Auf dieser Basis stellen sie eine strukturierte 

Sammlung ausgewählter aktueller Apps vor.3

Im Jahr 2016 bekam die Diskussion um mehr Digitalisierung im Bildungsbereich durch die 

Dagstuhlerklärung einen wichtigen Impuls. Maßgeblich vorangetrieben wurde die Digitalisierung 

jedoch erst im Zuge der Covid-19-Pandemie im Jahr 2020, die die Notwendigkeit der 

Einbeziehung digitaler Technik deutlich werden ließ.

 Diese Übersicht wird in regelmäßigen Abständen aktualisiert und ist auf der Seite https://3

integrate2learn.de/2017/03/29/680/ abrufbar. Sie erhebt keinen Anspruch auf Vollständigkeit der 
aufgelisteten Apps.
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1.1. Dagstuhlerklärung

In gemeinsamer Verantwortung von Medienpädagogik, Informatik und Wirtschaft formulierten 

30 Experten aller drei Bereiche 2016 in der Dagstuhl-Erklärung zur Bildung in der digitalen 

vernetzten Welt ihre Forderungen an das Bildungswesen: Phänomene der Digitalisierung 

müssen aus technologischer, gesellschaftlich-kultureller und anwendungsbezogener 

Perspektive betrachtet werden.

Abbildung 1: Dagstuhl-Erklärung (2016)

Dazu müssen in Schule und Lehrerbildung entsprechende Angebote einer digitalen 

Grundbildung verankert sein, sowohl im Rahmen eines eigenständigen Faches Informatik als 

auch als grundlegendes Prinzip über die Grenzen der Schulfächer hinweg.

Digitale Bildung ist dabei kein Selbstzweck, sondern dient dazu, Schülerinnen und Schüler auf 

ein Leben in einer komplexen digitalisierten Gesellschaft vorzubereiten. Da die Gesellschaft 

sich in einem ständigen Wandel befindet, besteht diese Vorbereitung unter anderem auch darin, 

mit Unerwartetem zurechtzukommen. Gerade vor dem Eindruck der aktuellen massiven 

Veränderungen angesichts der Covid-19-Pandemie gewinnt dieser Aspekt einmal mehr an 

Bedeutung. Über digitale Medien ergeben sich neue didaktische Möglichkeiten, mit den 

Herausforderungen umzugehen und kreative Lösungsansätze zu finden. (Luga, 2017)
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1.2. Modell des 4K Lernens

Vier Kompetenzen gelten als Schlüsselkompetenzen im Umgang mit neuen, komplexen 

Situationen: Kritisches Denken, Kollaboration, Kommunikation und Kreativität (Schleicher, 

2013)

Abbildung 2: Modell des 4K-Lernens nach Schleicher (2013)

Aufgrund seiner Nähe zum Lernen in wirtschaftlichen Kontextes gilt das Modell vor allem in den 

USA als Orientierungsrahmen für Bildungsmaßnahmen für Lernende im 21. Jahrhundert. In 

Deutschland wurde es erstmals durch einen Vortrag von Andreas Schleicher auf der Re:publica 

2013 bekannt gemacht. Das Modell ist umstritten, da fachliche Vertiefung zugunsten von 

übergreifenden Kompetenzen (Soft Skills) in den Hintergrund tritt. Doch gerade diese Bereiche 

bergen in sich ein großes Aktivierungspotenzial für Lernende. In der Tradition konstruktivisti-

scher Lerntheorien bauen Lernende im Austausch mit ihrer Umwelt (Kollaboration und 

Kommunikation) durch aktiv initiierte Denkprozesse ihr eigenes Wissen über die Welt auf und 

können dabei neue Einsichten gewinnen und Zusammenhänge herstellen (Kritisches Denken, 

Kreativität).
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1.3. TPACK-Modell

TPACK steht für technological, pedagogical and content knowledge (Technologisches, 

pädagogisches und inhaltliches Wissen). Gebräuchlich ist auch die Abkürzung TPCK. Das auf 

diesen drei Säulen basierende TPACK-Modell geht auf Shulman (1986) zurück, dessen 

Überlegungen zum Verhältnis von Inhalt zu Pädagogik (PCK = Fachdidaktik) durch Mishra & 

Koehler (2006) um den Aspekt des Technologischen ergänzt wurden.

In diesem Modell werden die unterschiedlichen Kenntnisse umschrieben, die es braucht, um 

neue Technologien so einzusetzen, dass deren lernförderliches Potenzial optimal für die 

Schülerinnen und Schüler ausgeschöpft werden kann. Neben dem Fachwissen (CK - content 

knowledge) über den Unterrichtsgegenstand müssen Kenntnisse über die pädagogischen 

Möglichkeiten (PK - pedagogical knowledge) zur Unterstützung der Aneignung eines neuen 

Inhalts vorhanden sein. Darüber hinaus bedarf es eines breiten Wissens um die 

technologischen Möglichkeiten zur Verbesserung von Lernumgebungen (TK - technological 

knowledge).

Entsprechend stehen die Akronyme PCK für pedagogical content knowledge, TPK für 

technologicel pedagogical knowledge und TCK für technological content knowledge. Ausgelotet  

und bewertet werden in diesen Schnittbereichen aktuell zur Verfügung stehende technische 

Medien in Bezug auf deren lernförderliches Potential in Bezug auf pädagogische (TPK) und 

inhaltliche (TCK) Fragestellungen, womit die Fachdidaktik (PCK) um die Dimension des 

technologischen Impetus bereichert wird.

Handlungsleitend ist in diesem Modell die Frage danach, ob man über die Nutzung technischer 

Medien (neue) Wege findet, über die Schülerinnen und Schülern einen besseren oder 

zumindest gleichwertigen Zugang zum Verständnis eines Sachverhalts bekommen.

Abbildung 3: TPACK-Modell nach Shulman (1986) ergänzt um den technologischen Aspekt 

durch Mishra & Koehler (2006)!
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1.4. Das SAMR-Modell (Puentedura ) und die Bloom ’sche 
Lernzieltaxonomie

Während das TPACK-Modell Anforderungen an Wissen und Fähigkeiten der Lehrpersonen in 

den Fokus nimmt, stellt das SAMR-Modell einen Versuch dar, das Potenzial der digitalen 

Medien aufzuzeigen.

Dabei steht SAMR für Substitute, Augmentation, Modification und Redefinition. Mit diesen 

Begriffen wird ein Stufenmodell umschrieben, dass die Rolle der Technik in Bezug auf ihre 

Funktion beschreibt. Grundannahme ist, dass die Technik in jedem Fall eine Überlegenheit 

gegenüber nicht technischer Methoden aufweist. Zudem unterteilt das Modell diese technische 

Überlegenheit in Enhancement einerseits und Transformation andererseits. Es suggeriert, das 

höchste Ziel sei stets die Transformation, d.h. die Anwendung der Technik zur Erzeugung 

gänzlich neuer Aufgaben, die zuvor unvorstellbar waren.

Abbildung 4: SAMR Modell nach Puentedura (2006) (Abbildung nach Deckword, 2019, 

Übersetzung von Brüggemann, Abrufdatum 21.11.2020)!
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Eine gute deutsche Übersetzung der Begriffe hat Wilke (2016) vorgestellt. Diese sind der 

folgenden Tabelle zu entnehmen. 

Tabelle 1: SAMR Modell nach R. Puentedura (2006), deutsche Übersetzung von Wilke (2016)

Wird das SAMR-Modell mit der Lernzieltaxonomie im kognitiven Bereich nach Bloom (1972) 

korreliert, ergeben sich zunächst einmal folgende Zuordnungen der Begrifflichkeiten: 

Substitute wird der ersten Stufe kognitiver Lernziele zugeordnet, dem Wissen/Erinnern, 

Augmentation den höher stehenden Stufen Verstehen/Anwenden, Modification schließlich wird 

den Stufen Anwenden/Analysieren und Evaluieren zugeordnet und Redefinition dem Bereich 

Synthese/Bewertung/Evaluierung/Erschaffen.

Rolle der Technik Funktionelle Veränderung Rolle der Technik Funktionelle Veränderung

Substitute Enhancement Ersetzung
Technik ist direkter 
Ersatz für 
Arbeitsmittel, ohne 
funktionale 
Änderung

Verbesserung

Augmentation Enhancement Erweiterung
Technik ist direkter 
Ersatz für 
Arbeitsmittel, mit 
funktionaler 
Verbesserung

Verbesserung

Modi fication Transformation €nderung
Technik ermöglicht 
beachtliche 
Neugestaltung von 
Aufgaben

Umgestaltung

Redefinition Transformation Neubelegung
Technik ermöglicht 
das Erzeugen 
neuartiger 
Aufgaben, zuvor 
unvorstellbar

Umgestaltung
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Tabelle 2: Ebenen kognitiver Fähigkeiten - das SAMR Modell und die Lernzieltaxonomie nach  

Bloom (1972)

Diese Zuordnung wird immer dann herangezogen, wenn untersucht werden soll, inwiefern über 

das Medium Erklärvideo ein neuer, mit bisherigen Medien so nicht möglicher Weg der 

Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand eröffnet werden kann.

Besonders ergiebig gestaltet sich die Auseinandersetzung mit den kognitiven Lernstufen, wenn 

diese nicht als lineare Abfolge, sondern als miteinander verschränkte Lernstufen verstanden 

werden. Wenn beispielsweise Fragen nach positiver Beeinflussung der Wissensebene durch 

das kollaborative Erschaffen eines Erklärvideos gestellt werden.

In diesem Kontext ist auch Stevens (2015) Kritik am SAMR-Modell zu verstehen, wonach 

implizit davon ausgegangen werde, digitale Medien müssten stets so eingesetzt werden, dass 

eine Transformation auf der Ebene der Modification oder der Redefinition das Ziel sei. Auch 

beim SAMR Modell sei eine Abkehr von einer statischen Auslegung zugunsten einer flexibleren 

Interpretation der Stufen ein Vorteil. Sie verweist darauf, dass auf allen Stufen der Einsatz 

digitaler Medien (wie beispielsweise ein Erklärvideo) wirkungsvoll traditionelle Lehr-

Lernmethoden ergänzen kann.

Rolle der Technik 
nach Puentedura

Zuordnung 
entsprechender 
Taxonomie nach 
Bloom

Deutsche 
Übersetzung der 
Taxonomie

Alternative deutsche 
Übersetzung der 
Taxonomie

Substitute Remembering Wissen Erinnern

Augmentation Understanding/Applying Verstehen/Anwenden Verstehen/Anwenden

Modification Applying/Analysing/
Evaluating

Anwenden/Analyse/
Synthese

Anwenden/Analysieren/
Evaluieren

Redefinition Evaluating/Creating Synthese/Bewertung Evaluieren/Erschaffen
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1.5. Das Modell individuelles Lernen digital (MiLd)

Abbildung 5: Modell individuelles Lernen digital (MiLd) nach Rodemerk & Hambsch, 2020 "

(CC-BY-NC-SA Tobias Rodemerk und Jan Hambsch, Abrufdatum 21.11.2020)!
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Zu einer besseren Lesbarkeit kann das Schaubild zu MiLd auf folgender Seite digital genutzt 

werden: https://integrate2learn.de/2017/03/29/680/

Das Modell individuellen Lernens digital (MiLd) geht auf die Autoren Rodemerk und Hambsch 

(2020) zurück. Basierend auf dem TPACK - Modell, dem SAMR - Modell und dem Modell des 4  

K-Lernens (vgl. Kapitel 1.2-1.4), welche im Zentrum eines jeden Kreises stehen, werden darin 

unterschiedliche Handlungsfelder der individuellen Förderung durch digitale Medien vorgestellt. 

Eine Stärke des Modell ist es, dass es versucht, über die Zusammenstellung von Lern-Apps 

hinaus auch einen Bezug zur Tiefenstruktur des Unterrichts in unterschiedlichen Handlungs-

ebenen herzustellen. Deren Bedeutsamkeit im Lehr-Lern-Zusammenhang wird an der von 

Hattie (2009) ermittelten Effektstärke festgemacht.

Das Schaubild fasst auf äußerst kompaktem Raum sehr viele im Zusammenhang der digitalen 

Bildung diskutierte Modelle zusammen. Aufgrund der Komplexität eines jeden einzelnen 

Modells ist diese Zusammenstellung insbesondere für den in diese Thematik bereits 

eingearbeiteten Betrachter hilfreich, beispielsweise bei der Verortung einzelner Aspekte digitaler 

Bildung im Forschungskontext. So sind im grünen Kreis „Kognitive Aktivierung“ auf der rechten 

Seite unterschiedliche Lernapps dargestellt, die genutzt werden können, um Multimediainhalte 

zu erstellen (beispielsweise Erklärvideos). Zugeordnet wird dies der Handlungsebene 

„Kreativitätsförderung, kritisches Denken und Problemlösefähigkeit“, für die Hattie (2009) in 

seiner Studie eine Effektstärke von d = 0,62 angibt.

1.6. Studien zu allgemeinen Fragen der digitalen Bildung 
an Schulen

Allgemeine Bildungsstudien

Übereinstimmend kommen die großen Untersuchungen (PISA 2015, BITKOM 2015) zu dem 

Ergebnis, dass Deutschland im Bereich digitaler Bildung im Mittelfeld landet. Dabei fallen 

verschiedene Bereiche auf, denen sich die Unterrichtspraxis stellen muss:

1.) Es gibt nur wenige Schülerinnen und Schüler, deren digitale Fähigkeiten der Spitzengruppe 

zuzuordnen sind.

2.) Es gibt viele sehr schwache Schülerinnen und Schüler, die schon bei Aufgabenstellungen 

der niedrigsten Kompetenzstufen große Schwierigkeiten haben.

3.) Mädchen trauen sich häufig weniger in technischen Bereichen zu (negatives Selbstkonzept).
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Eine weitere international bedeutende Studie zur Computernutzung im Unterricht ist die ICILS 

(International Computer and Information Literacy Study, Computer- und informationsbezogene 

Kompetenzen in der Sekundarstufe, 2013 und 2019) unter der Leitung von Frau Prof. Dr. Birgit 

Eickelmann, Fachbereich Schulpädagogik an der Universität Paderborn. In dieser Studie 

werden allgemeine Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern der achten Jahrgangsstufe 

im Umgang mit dem Computer und ihre Selbsteinschätzungen bezüglich dieser Kompetenzen 

untersucht. ICILS 2013 wurde weltweit in 21 Bildungssystemen durchgeführt und von der IEA 

(International Association for the Evaluation of Educational Achievement) koordiniert. Sie ist 

damit eine wichtige methodische und inhaltliche Erweiterung der computerbasierten 

empirischen Schul- und Bildungsforschung.

ICILS (2013) zeigt wie andere internationalen Vergleichsuntersuchungen auch, dass der Anteil 

der besonders leistungsstarken Schülerinnen und Schüler in Deutschland unterdurchschnittlich 

sind im Vergleich zu den anderen teilnehmenden Staaten. Daneben gibt es jedoch einen hohen 

Anteil leistungsschwacher Schülerinnen und Schüler. Ein weiterer Befund dieser Studie ist: 

Während nach der ICILS-Studie die Ausstattung der Schulen im internationalen Durchschnitt 

liegt, werden die neuen Medien im Unterricht zu selten genutzt. (Eickelmann 2017, Eickelmann 

et al., 2019, Bos et al., 2016) 

Frau Prof. Dr. Eickelmann betreute zudem gemeinsam mit Frau Prof. Dr. Julia Gerick 

(Universität Hamburg) die wissenschaftliche Begleitung der Evaluation des Projekt „Lernen mit 

digitalen Medien“, deren Ergebnisse im Februar 2017 herausgegeben wurden. Darin werden 

schulische Ausstattungsqualitäten im Bundesland Schleswig-Holsteins ebenso untersucht wie 

Kenntnisstand und Kompetenzen von Lehrkräften bezüglich des Einsatzes digitaler Medien. Die 

Daten werden getrennt nach unterschiedlichen Schulformen (Grundschule, Gemeinschafts-

schule, Gymnasium, Berufsbildende Schule, Förderzentrum) ausgewertet und anschließend 

Entwicklungsbereiche aufgezeigt. Schwerpunkt dabei bilden Hinweise zu medienkonzep-

tioneller / curricularer Arbeit an den Schulen, sowie Hinweise zur Weiterentwicklung von 

Infrastruktur und Professionalisierungsmaßnahmen für Lehrkräfte (Gerick & Eickelmann, 2017). 

Wichtige Ergebnisse der Studie sind:

• dass die schulische Ausstattungsqualität weiter verbessert werden muss (vor allem in Bezug 

auf den Zugang zu Internetverbindung/WLAN bzw. der Bandbreite und Stabilität der Verbindung 

und vor dem Hintergrund, dass das Lernen mit digitalen Medien weiter ausgebaut werden soll 

und noch mehr Lehrpersonen und Schülerinnen und Schüler als bisher eingebunden werden),

• dass technischer Support gewährleistet ist,

• dass (datenschutz-) rechtliche Fragen geklärt werden, unter anderem in Bezug auf BYOD-

Ansätze,

• dass niedrigschwellige (angeleitete) Zugangsmöglichkeiten zu Wissensbeständen im Netz 

geschaffen werden.
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Studien zu unterschiedlichen Lehr-/Lernarrangements mit digitalen Medien

Es bestehen einzelne Forschungsgruppen zum Einsatz digitaler Medien an Schulen und 

Hochschulen, die sich mit dem Modell des Flipped Classrooms  beschäftigen, beispielsweise in 4

Heidelberg Herr Prof. Spannagel (Hochschuldidaktik) und Herr Prof. Rohlfs (Erfassung der 

Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrerinnen und Lehrern zum Einsatz digitaler Medien im 

Unterricht: Konzeption und Validierung des Instruments SECU), Frau Dinse de Salas (Digitale 

Medien im Unterricht – Entwicklung professionellen Wissens und professionsbezogener 

Einstellungen, Haltungen und Überzeugungen durch Coaching).  (Dinse de Salas et al., 2016)5

Für die schulpraktische Umsetzung geben auch die beiden Mathelehrer Felix Fähnrich und 

Carsten Thein Anregungen für eine konkrete Umsetzung des „Flipped Classroom“. Sie filmen 

sich selbst beim Erklären von (Einführungs-) Matheaufgaben. Diese Videos stellen sie ihren 

Mathekursen zur häuslichen Vorbereitung zur Verfügung. Im Unterricht selbst werden dann 

aufbauend auf den durch die Videos vermittelten Inhalten Fragen beantwortet bzw. 

Anwendungsaufgaben gelöst (Fähnrich&Thein, 2017).

An der Uni Kaiserslautern wird gerade ein Forschungsbereich zu digitalen Medien aufgebaut 

unter der Leitung von Frau Prof. Mandy Schiefner-Rohs. Ihr Forschungsschwerpunkt ist dabei 

die digitale Professionalisierung von Lehramtsstudierenden. Im Rahmen der TU-Net (MINT) 

sowie des Fachdidaktik-Forums der Universität Kaiserslautern werden verschiedene 

Kooperationsprojekte zwischen Schulen und der Universität Kaiserslautern durchgeführt. Erste 

Untersuchungen zum Thema „Digitale Medien“ laufen am Hohenstaufen-Gymnasium in 

Kaiserslautern in Schuljahr 2017/18 an. 

In ihrem Vortrag über „Individualisiertes Lernen im Rahmen von Schulentwicklung- Mehrwert 

durch digitale Medien?!“ (veröffentlicht am 29.8.2013) führt Frau Schiefner-Rohs Individua-

lisierung als Umgang mit Heterogenität auf. Für Heterogenität und Individualisierung sprechen 

nicht nur die empirischen Ergebnissen aus großen internationalen Bildungsstudien wie PISA, 

TIMSS oder ICILS, sondern auch Erkenntnisse der Reformpädagogik und des 

Konstruktivismus, wonach Selbsttätigkeit von Schülerinnen und Schülern ein wichtiges Ziel von 

Schule ist. Schiefner-Rohs führt auch sozialisationstheoretische Argumente an, die die 

Individualisierung von Lebenslagen mit einbeziehen.

 auch „fliptheclassroom“4

 Dinse de Salas, S., Spannagel, C. & Rohlfs, C (2016). Coaching zum Einsatz digitaler Medien 5

im Unterricht – Lehrerinnen und Lehrer beim Aufbau neuer Kompetenzen unterstützen. 
Pädagogik, 68(7-8), 34-37. 
Dinse de Salas, S., Spannagel, C. & Rohlfs, C. (2016). Lernen durch Lehren in Kombination mit 
Flipped Classroom. In Freisleben-Teutscher, C. F. & Haag, J. (Hrsg.), Das Inverted Classroom 
Modell. Begleitband zur 5. Konferenz Inverted Classroom and Beyond 2016. Wien: ikon 
VerlagsGesmbH, 35-44.
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Seit 2016 gibt es an der Universität Bremen BioScientix. Dies ist der Name für einen Kurs, der 

Lehramtsstudierende schon frühzeitig Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien schulen 

soll, u.a. im Umgang mit Erklärvideos (Barendziak & Elster, 2016).

Seit 2020 gibt es die AG Digitale Basiskompetenzen in der Lehrerbildung, die durch Prof. Dr. 

Thyssen (TU Kaiserslautern) mitinitiiert wurde. Als Arbeitsergebnis dieser Arbeitsgruppe ist ein 

Orientierungsrahmen „Digitale Kompetenzen für das Lehramt in den Naturwissenschaften (DiKo 

LAN)“ entstanden (Becker et al., 2020).

Vom Bundesverband Informationswirtschaft, Telekommunikation und neue Medien e. V. 

(bitkom) wurde durch Forsa (Gesellschaft für Sozialforschung und statistische Analysen mbH) 

eine Untersuchung zur technischen Ausstattung von Schulen (Jung und vernetzt - Kinder und 

Jugendliche in der digitalen Gesellschaft ) durchgeführt. In In-Home-Befragungen per PC bzw. 6

Set-Top-Box am TV-Bildschirm wurde eine repräsentative Zufallsauswahl im Rahmen des 

forsa.omninet-Panels (Kinder und Jugendliche im Alter von 14 bis 18 Jahren bzw. Eltern von 

Kindern von 6 bis 18 Jahren mit Bitte um Befragung eines Kindes) befragt. In dieser Studie 

wurde gezeigt, dass bereits im Jahr 2011 9 von 10 Jugendlichen ein eigenes Mobiltelefon 

besitzen. Mit 10 bis 18 Jahren beherrschen Jugendliche mehrheitlich Computeranwendungen 

wie E-Mails versenden, Fotos bearbeiten. Dabei liegen Mädchen beim Fotoarbeiten mit 69% 10 

Prozentpunkte vor den Jungen, bei denen 59% dies als Fähigkeit angeben. Etwa ein Drittel 

aller befragten Jugendlichen kann Videos bearbeiten (36% bei den Jungen, 30% bei den 

Mädchen). Allerdings können nur 16 % der Jungen und 8% der Mädchen Programme 

schreiben. 55% der 6- bis 7-Jährigen und 85% der 16- bis 18-Jährigen schauen (oder laden sie 

herunter) Filme und Videos zumindest ab und zu im Internet.

Die JIM-Studie aus dem Jahr 2016 zeigt, dass bereits 97% (praktisch jeder) Zwölf- bis 19-

Jährige ein eigenes Mobiltelefon besitzt, bei 95% handelt es sich dabei um ein Smartphone mit 

Touchscreen und Internetzugang.7

Andere europäische Länder forcieren den Einsatz digitaler Medien ebenfalls. In Estland 

beispielsweise sollen ab 2020 alle Lernmaterialien digital zur Verfügung stehen und über einen 

online e-schoolbag abrufbar sein.  Österreich baut im Rahmen von eEducation Austria eine 8

Digitalstrategie von der Grundschule bis in die Oberstufe auf.  Zudem wird über das 9

 bitkom.org6

 JIM-Studie 2016, Jugend, Information, (Multi-)Media, Basisstudie zum Medienumgang 12- bis 7

19-Jähriger in Deutschland. Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (Hrsg.)

 e-estonia.com8

 eeducation.at 9
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Digibarometer jährlich eine Umfrage zum Stand der digitalen Bildung an österreichischen 

Schulen durchgeführt.10

Microsoft als großes IT-Unternehmen hat 2017 eine Studie zum Thema Mädchen und MINT 

vorgelegt. Da hier besonders der Genderaspekt berücksichtigt wird, der auch in dieser Arbeit 

hier eine große Rolle spielt, wird diese Studie im folgenden sehr ausführlich vorgestellt, auch 

wenn das Thema Digitalisierung nicht explizit aufgegriffen wird. „In zwölf europäischen Ländern 

wurden hier 11.500 Mädchen und junge Frauen im Alter von 11 bis 30 Jahren zu ihrem 

Interesse an naturwissenschaftlichen Themen und Informatik befragt. Daraus wird deutlich, 

dass besonders Mädchen zwischen 11 und 16 Jahren für MINT-Fächer begeistert werden 

können. Danach nimmt deren Interesse schnell ab und es lässt sich auch nur selten später 

wieder wecken. Die Studie zeigt außerdem, dass in deutschen Schulen und Elternhäusern das 

Interesse an MINT-Fächern bei Mädchen deutlich weniger gefördert wird als in anderen 

Ländern Europas. Hierzulande fehlen den Mädchen nicht nur ganz generell geeignete MINT-

Vorbilder, sondern es mangelt auch an praktischer Hinführung und Veranschaulichung in der 

Schule. Im Unterricht werden nach Auskunft jeden dritten Mädchens Beispiele fast 

ausschließlich aus der „Jungen-Perspektive“ erklärt. Die Autoren der Studie weisen darauf 

ferner hin, dass ein weiterer wichtiger Faktor für das Interesse an MINT-Fächern das 

Selbstvertrauen der Mädchen ist. Sabine Bendiek, Vorsitzende der Geschäftsführung von 

Microsoft Deutschland, fordert daher Eltern und Lehrer auf, Mädchen mehr Mut zu machen. 

Denn fast jedes vierte Mädchen glaubt, dass es in MINT-Fächern niemals so gut sein kann wie 

ein Junge. Mädchen legen laut den zusätzlich geführten qualitativen Interviews außerdem 

besonderen Wert auf Kreativität und wollen Dinge selber entdecken und erforschen.“  (Thom, 11

2017 I)

Im Frühjahr 2017 erschienen auch zwei Weiterbildungsstudien zu den Entwicklungen beim 

Lernen mit digitalen Medien. Der mmb-Trendmonitor befragte 74 Expertinnen und Experten 

nach den Trends des digitalen Lernens in den kommenden drei Jahren. Die relevantesten 

Lernformen und -technologien sehen die Experten weiterhin im „Blended Learning“, daneben 

aber auch zunehmend in Erklärvideos, „Micro-Learning“ und „Virtual Reality“. Für Unternehmen 

bietet insbesondere der Einsatz von Augmented Reality, also Computer-Einblendungen in 

Realbildern z.B. mithilfe von halbtransparenten Datenbrillen, neue sinnliche Lernqualitäten, 

auch wenn die Nutzung technisch noch sehr anspruchsvoll ist. Educational Resources (OER) 

werden ebenso wie das Thema Massive Open Online Courses (MOOCs) von den Experten 

positiv bewertet, mit der entsprechenden Abhängigkeit von der Qualität des Contents sowie des 

Geschäftsmodells (Thom, 2017 II).

 informatische-grundbildung.com 10

 vgl. https://news.microsoft.com/de-de/microsoft-studie-madchenfur-mint-disziplinen-11

begeistern/
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1.7.Rahmenbedingungen digitaler Bildung an Schulen

Um Erklärvideos im Unterricht einsetzen zu können, muss man sich über die technischen 

Möglichkeiten informieren. Wenn in der Schule ein offenes WLAN-Netz zur Verfügung steht, 

können sich die Schüler mit (schulischen oder eigenen) Endgeräten einwählen und dann z.B. 

die Erklärvideos auf YouTube direkt ansehen. Folgende Aspekte sind zu beachten. Manchmal 

hat die Schule  aus Sorge vor illegaler Internettätigkeit einzelner Schülerinnen oder Schüler 

Filter vorgeschaltet (z.B. LogoDIDACT), die einen Zugang zu YouTube verhindern. Zudem ist 

der soziale Faktor bei dieser Unterrichtspraxis zu berücksichtigen. Kein Kind sollte aufgrund 

fehlender Endgeräte von den Vorteilen eines webbasierten Unterrichtsangebots ausge-

schlossen sein. Wenn die Schule kein WLAN-Netz zur Verfügung stellt, sondern nur LAN-Kabel 

hat, mit denen einzelne Laptops oder Computer ans Netz angeschlossen werden können, dann 

kann der Faktor des individualisierten Lernens (d.h. die Nutzung der Erklärvideos so oft sie der 

oder die Einzelne eben braucht, um eine Aufgabe zu verstehen/ bearbeiten zu können) nicht 

umgesetzt werden. Die Idee, das Video im Unterricht mit eigenem Handy zu schauen, würde 

auf des privat zu bezahlende Datenvolumen der Schülerinnen und Schüler zurückgreifen. 

Bereits die Videos zuhause downzuloaden und dann mitzubringen, ist meist nach den 

geltenden Lizenzbestimmungen bei YouTube nicht möglich. Eine Standardlizenz ermöglicht 

dies nicht. Nur wenn eine Creative Common Lizenz besteht, darf das Video (bei Nennung des 

Namens) heruntergeladen werden, verbreitet werden und auch bearbeitet werden. D.H. auch 

ein Abfilmen von im Unterricht gezeigten Videoabschnitten fällt unter die lizenzrechtlichen 

Bestimmungen. (Zudem sind technische Probleme zu überwinden: die Tonqualität ist von 

entscheidender Bedeutung für den Nutzen eines Erklärvideos.) Liegt eine gültige Lizenz vor, 

kann die Lehrkraft bei gesperrtem YouTube-Zugang durch die Schule zum Beispiel ein 

Klassenkonto bei der Lernplattform Moodle anlegen, auf dem dann der entsprechende 

Unterrichtsbeitrag für die Klasse zugänglich ist.

Eine weitere Plattform ist h5p.  Wolfgang Dukorn beschreibt ein Setting, wie mit Hilfe eines 12

Routers mit SD-Karte ein einigermaßen stabiles WLAN für etwa 15 Schüler-Endgeräte in der 

Schule aufgebaut werden kann.  13

Rheinland-Pfalz stellt mit OMEGA ebenfalls eine Plattform zur Verfügung, auf der sich 

passwortgeschützt qualitativ hochwertige digitale Inhalte ansehen bzw. für Lehrkräfte auch 

 H5p ist eine kostenfreie Technologie, MIT lizensiert, siehe h5p.org 12

 Herr Dukorn ist Lehrer des Max-Planck-Gymnasiums in München und Mitglied des e learning 13

Teams Obb West.
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downloaden lassen. Überlegungen dazu, ob auf dieser Plattform auch Erklärvideos von 

YouTubern aufgenommen werden, werden bereits angestellt.

An dieser Schnittstelle zwischen Fachunterricht und übergreifenden Lehr-Lernprinzipien ist die 

Arbeit mit Erklärvideos im Biologieunterricht zu verorten. Sie untersucht die Lernwirksamkeit 

dieses digitalen Mediums sowohl in Bezug auf fachliche Lernzuwächse als auch in Bezug auf 

motivationale Faktoren, wobei es insbesondere um den Grad der Aktivierung des einzelnen 

Lernenden geht. Dabei interessiert auch die Frage, ob es geschlechterspezifische Unterschiede 

bei der Arbeit mit Erklärvideos gibt und ob Schülerinnen und Schüler eines bestimmten 

Leistungsspektrums besonders von der Arbeit mit Erklärvideos profitieren. !
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2. Lernen in einer digitalisierten Gesellschaft
2.1. Kognitive Bedingungen des Wissenserwerbs

2.1.1. Lerntheorien


Die Konzeption der Unterrichtseinheit mit Erklärvideo basiert im Wesentlichen auf dem 

(gemäßigten) Konstruktivismus, einer Lerntheorie, die Vorläufer bzw. Bezugspunkte im Beha-

viorismus und Kognitivismus hat.

Tabelle 3: Lerntheorien, Übersicht nach Vogt & Hechenleitner (2007)

Behaviorismus Kognitivismus Konstruktivismus

Auffassung 
über 
Lernen

Lernen wird als Bilden von 
Assoziationen verstanden, 
die durch positive Verstär-
kung gefest igt werden. 
Wissen gilt als von außen 
gesetzt und wird kleinschrit-
tig erworben.

Lernen wird als zielgerichtet 
und systematisch verstan-
den; dabei laufen interne 
kognitive Prozesse wie Ver-
stehen, Denken und Pro-
blemlösen ab. Lernen wird 
dennoch als von außen 
steuerbar aufgefasst. 

Lernen wird als individueller 
Konstruktionsprozess 
aufgefasst, Wir nehmen das 
Wissen nicht passiv über 
unsere Sinnesorgane auf. 
Der denkende Mensch baut 
sein Wissen immer selbst 
auf.

Rolle des 
Lernenden

Der Lernende wird als „Black 
Box“ angesehen und hat 
eine passive Rolle, indem er 
nicht verstehen, sondern 
erworbenes Wissen lediglich 
wiedergeben muss. Er 
bekommt granularisierte 
Wissenseinheiten vom 
Lehrer oder medial 
aufbereitet präsentiert.

Der Lernende wird insofern 
als aktiv angesehen, dass er 
neu zu erwerbendes Wissen 
intern verarbeitet, 
interpretiert und mit vor- 
handenem Wissen ver- 
netzt. Er bekommt das 
Wissen jedoch von der 
Lehrkraft systematisch 
angeboten.

Lernende organisieren ihre 
subjektiven Erfahrungen 
selbst. Sie holen sich aktiv 
die Informationen, die sie 
dabei benötigen.

Rolle der 
Lehrkraft

Bereitsteller von stark 
segmentierten 
Wissenseinheiten und 
verstärkendem Feedback. 

Die Lehrkraft tritt in den 
Hintergrund als „didactic 
leader“ bzw. Tutor, als 
Bereitsteller von 
Wissenseinheiten, die sich 
am Vorwissen und den 
vorhandenen Kom- 
petenzen de Lernenden 
orientieren; die Lehrkraft legt 
den Lernstoff in seiner 
zeitlichen Reihenfolge fest.

Coach bzw. Moderator; 
Bereitsteller von 
Lerngelegenheiten, die sich 
in möglichst authentischen 
und komplexen Situationen 
widerspiegeln, die für den 
Lernenden Relevanz 
besitzen und zum 
eigenständigen Erkennen 
und Lösen von Problemen 
anregen; die Lehrkraft 
reflektiert gemeinsam mit 
dem Lernenden das neu 
erworbene Wissen. 
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Baumgartner & Payr (1994, S. 110 und S. 174) ergänzen schon 1994 die Tabelle um den 

Aspekt des e-Learnings, d.h. welche Merkmale Programme aufweisen, die in Bezug auf die drei 

oben genannten Lerntheorien konzipiert wurden.

Tabelle 4: Lerntheorien und e-Learning nach Baumgartner & Payr (1994)

In der kognitivistischen Pädagogik  geht es um optimale Lerneffizienz, worunter insbesondere 14

das Erlernen von bereichsspezifischem Faktenwissen fällt. Die zur Verfügung stehende 

Information übersteigt jedoch bei Weitem die kognitiven Möglichkeiten eines einzelnen 

Menschen, diese vollständig zu erfassen, zumal täglich mehr Informationen hinzu kommen. 

(Tan, W.-H., 2011, S. 100). Digitalen Medien können in diesem Zusammenhang zwei 

Funktionen übernehmen: Ordnung und Vermittlung. Vermittlung beinhaltet dabei neben der 

reinen Faktenvermittlung auch die Möglichkeit, komplexere Zusammenhänge mehrdimensional  

darzustellen, um so den Prozess der kognitiven Modellierung anzuregen. Dies ermöglicht 

einerseits eine bessere Fokussierung auf Einzelaspekte (Filterfunktion, Vorsortierung, bessere 

Auffindbarkeit von benötigten Informationen), andererseits eine höher Passgenauigkeit von zur 

Verfügung stehenden Informationen und persönlichen Zugangswegen (im Sinne konstruktivisti-

scher Wissensgenerierung). Problematisch wird dieser Weg dann, wenn der Wissensaufbau 

schwerpunktmäßig oder gar ausschließlich auf Basis zwischengeschalteter Systeme 

funktioniert. Filterprogrammen und deren Algorithmen kommt dabei eine immense 

Behaviorismus Kognitivismus Konstruktivismus

Das Gehirn ist ein passiver Behälter Computer informationell 
geschlossenes System

Wissen wird abgelagert verarbeitet konstruiert

Wissen ist eine korrekte Input-/
Output-Relation

ein adäquater interner 
Verarbeitungsprozess

mit einer Situation 
operieren zu können

Lernziele richtige Antworten richtige Methoden zur 
Antwortfindung

komplexe Situationen 
bewältigen

Paradigma Stimulus-Response Problemlösung Konstruktion

Programmmerkmale starrer Ablauf, 
quantitative Zeit- und 
Antwortstatistik

dynamisch gesteuerter 
Ablauf, vorgegebene 
Problemstellung, 
Antwortanalyse

dynamisch, komplex 
vernetzte Systeme, 
keine vorgegebene 
Problemstellung

 Tan verweist in diesem Zusammenhang auf den engen Zusammenhang mit 14

Lernvorstellungen und Zielsetzungen der kybernetischen Pädagogik.
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Verantwortung und Macht zu. Es besteht dabei immer die Gefahr des Missbrauchs dieser 

Systeme zur Beeinflussung von Massen.

Abbildung 6: Kybernetisches Lernsystem (nach W.-H. Tan, 2010)

So kritisiert beispielsweise Wunder (2018), dass viele der großen internationalen Studien zur 

Nutzung von digitalen Bildungsmedien von der Wirtschaft in Auftrag gegeben bzw. mit finanziert 

wurden. Er stellt fest, dass digitale Medien aus einer Kritik an analoger Schultradition heraus 

legitimiert werden, eng verknüpft mit dem Verweis auf gesellschaftliche Notwendigkeit im 

internationalen Vergleich. Das dahinter stehende Menschenbild sei das eines auf 

Individualisierung ausgerichteten und den Lernprozess selbstständig steuernden Lernenden, 

was zu den gegenwärtig geforderten Anforderungen des Arbeitsmarktes passe. Offen bleibe die 

Frage, wie bei mehr oder weniger nicht vorhandener staatlicher Approbationsverfahren für 

digitale Bildungsmedien die „Kriterien für Form und Inhalt der Wissensbestände bzw. des 

Kompetenzerwerbs in staatlich verantworteten Bildungseinrichtungen an die heranwachsende 

Generation weitergegeben werden.“ (Wunder, 2018, S. 203)

Seite 26

Umwelt
Menschliche 

Kognition

Modellierung „Vermittlung“

Modellierung „Ordnung“

Knowledge 

Agent filtert und 

sortiert

Adaptive 

Tutoring System 

vermittelt



2.1.2. Formen des GedŠchtnisses


Das Gedächtnis umfasst einerseits das explizite Gedächtnis mit dem episodischen 

Gedächtnis (beispielsweise: der letzte Lerngang im Biologieunterricht) und dem seman-

tischen Gedächtnis (Faktenwissen, also zum Beispiel die Wortgleichung der Fotosynthese), 

andererseits das implizite Gedächtnis (Tabelle 5).

Tabelle 5: Formen des Gedächtnisses nach Engelkamp (1991, S. 49)

Für die Konzeption und Entwicklung von Lernsettings mit digitalen Medien geben Kerres (2001, 

S. 159 ff.) und Trolldenier (2010, S. 321-335) sehr gute Zusammenfassungen der Repräsen-

tationen von Wissen im Gedächtnis.

Basierend auf dem wissenspsychologischen Modell ACT-R (Adaptive Control of Thought—

Rational) von J.R. Anderson wird Wissen vor allem nach seiner Verfügbarkeit im Langzeit-

gedächtnis klassifiziert. Es kann als deklaratives oder prozedurales Wissen vorliegen. 

Während deklaratives Wissen Faktenwissen entspricht, wird prozedurales Wissen als Fertigkeit 

verstanden, Faktenwissen zu verknüpfen (Kerres 2001, S. 161). Deklaratives Wissen wird 

zunächst als verbale Information (Gagné, 1980, 1973, 1970, 1969) abgespeichert. Zu beachten 

ist dabei, dass das Abspeichern und das Abrufen und Wiedergeben der Information zwei 

unterschiedliche von einander unabhängige Prozesse sind. Erst als prozedurales Wissen kann 

diese verbale Information über Wenn-Dann-Regeln in einer Situation angewendet werden.

Mayer (2003, zitiert nach Krajewski & Ennemoser 2010, S. 342) unterscheidet drei 

grundlegende Lernstrategien, die darauf abzielen, die Behaltensleistung neu zu erlernender 

Sachverhalte zu verbessern: die mnemonische, die generative und die strukturierende 

Strategie. Während der Lernende sowohl durch mnemonische als auch durch generative 

Strategien um eine Anknüpfung des neuen Lerninhalts an bereits vorhandenes Vorwissen 

Gedächtnis

Explizites Gedächtnis Implizites Gedächtnis

episodisches semantisches prozedurales perzentuelles Konditionierung Priming

der letzte 
Lerngang im 
Fach Biologie

die 
Wortgleichung 

der 
Fotosynthese 
(relevant v.a. 

bei 
Reproduktions-

aufgaben)

Herstellung 
eines 

Blattquer-
schnitts

Wiedererken-
nung bereits 
bekannter 
Strukturen 
innerhalb des 
Blattquer-
schnitts 
(relevant v.a. 
bei 
Anwendungs-
aufgaben)

Erlernen von 
Fachbegriffen 
durch Training 
mit Belohnung
(relevant v.a. 

bei 
Reproduktions-

aufgaben)

Mikroskopieren 
mit bestimmten 
Suchauftägen
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bemüht ist (z.B. durch wiederholtes Ansehen von Erklärvideos), geht es bei der 

strukturierenden Strategie darum, die Informationsvielfalt durch Zusammenfassung und 

Neuordnung der Inhalte zu reduzieren. Letztere Strategie findet beispielsweise beim Videodreh 

eigener Erklärvideos Anwendung. (Krajewski & Ennemoser 2010, S. 342)

2.1.3. The Cognitive Load Theory nach Chandler/Sweller (1991)


Von grundlegender Bedeutung für die Arbeit mit Erklärvideos ist die Cognitive Load Theory 

basierend auf Untersuchungen von Chandler und Sweller (1991, 1994). Ihre Arbeit konzen-

trierte sich auf die Frage, wie Lerninstruktionen so gegeben werden, dass sie einerseits dem 

Lerngegenstand, andererseits der lernenden Person gerecht werden. Dabei geht es 

insbesondere darum, Erkenntnisse der Gedächtnisforschung für den Lernprozess fruchtbar zu 

machen.

Sie unterschieden drei Komponenten: intrinsic load, germane load und extraneous load.

• Intrinsic load (Grad an Komplexität der Sache an sich)

• Germane load (notwendige kognitive Anstrengung zur Erlangung eines angestrebten Lern-

ziels)

• Extraneous load (zusätzliche, unnötige Bindung kognitiver Anstrengungen durch unüber-

sichtliche Aufgabenstellung oder Extra-Information)

Seit Paivio (1971) und Baddeley (1979) geht die Forschung davon aus, dass sich das 

Gedächtnis in Ultrakurzzeitgedächtnis, Kurzzeitgedächtnis (auch ArbeitsgedŠchtnis ) und 

Langzeitgedächtnis einteilen lässt. (Baddeley A.D. (1997, 1990, 1979) . Diese Einteilung 15

berücksichtigt, dass neue Informationen - wahrgenommen über Sinne - zunächst nur sehr kurze 

Zeit im sensorischen Gedächtnis bleiben und erst durch mehrmalige Wiederholung oder 

Verknüpfung mit bereits vorhandenem Vorwissen ins Langzeitgedächtnis übergehen. Dabei 

kommt dem Arbeitsgedächtnis eine besondere Rolle zu. Je besser es dem Lernenden gelingt, 

neue Informationen zu strukturieren und zu bereits vorhandenem Wissen in Beziehung zu 

setzen, desto effizienter ist der langfristige Zugewinn an Wissen.16

 Die Ausgaben Human Memory von Alan Baddeley aus dem Jahr 1990 und 1997 15

unterscheiden sich darin, dass Baddeley 1997 verstärkt mit der Thematik Bewusstsein und 
Lernen beschäftigt hat und dazu drei Kapitel ergänzt hat u.a. zum Aspekt des impliziten 
Lernens, auf das an dieser Stelle jedoch nicht näher eingegangen werden soll.

 Eine gute Übersicht über diese seit den 70er Jahren gebräuchliche Unterteilung geben 16

Büttner, G.; Gold, A. & Hasselhorn, M. (2010).
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2.1.4. Dual Coding Theory nach Paivio (1971)


Der Mensch nimmt Informationen über zwei verschiedene Ebenen: über Bilder und über 

Sprache. Die von Paivio (1971) erstmals unter dem Titel „Imagery and verbal processes“ 

publizierte Theorie wurde seither kontinuierlich von ihm weiterentwickelt. Beispielsweise auch in 

Bezug auf individuelle Unterschiede in der Verarbeitung von Bildern und Wörtern (Paivio, in: 

Yuille, 1983, S. 322).

2.1.5. Verarbeitung von Informationen nach Baddeley (1979) 


Das Arbeitsgedächtnismodell nach Baddeley ist eine Weiterentwicklung der Dual Coding 

Theory nach Paivio. Auch Baddeley geht davon aus, dass Verarbeitung von sprachlichen 

(auditiven) und visuell-räumlichen Informationen in getrennten Subsystemen abläuft.

Abbildung 7: Schematische Darstellung des Arbeitsgedächtnismodells nach Baddeley (1979) 

(http://creativecommons.org/licenses/by-sa/3.0/, hochgeladen: 2014-08-22 00:46:22, aufgerufen 

am 9.2.2020)

Sprachliches Kurzzeitgedächtnis: Die phonologische Schleife

Sprachliche Signale (auditorische Wortpräsentationen) werden zunächst im phonologischen 

Kurzzeitspeicher aufgenommen, dann an die phonologische Schleife weitergeleitet. Dort 

geschieht zweierlei: Zur Aufrechterhaltung eines gehörten Lautes wird dieser immer wieder im 

Kopf wieder holt („Rehearsal“). (Baddeley, 2007, S. 39). Zeitgleich zu diesem artikulatorischen 

Prozess wird das Wort mit bereits vorhandenem Vorwissen verknüpft. Sehr schwierig ist die 

Verarbeitung mehrerer Worte gleichzeitig, da die Kapazität des Kurzzeitgedächtnisses begrenzt 

ist.

Bei der phonologischen Schleife muss gesondert betrachtet werden, ob ein Wort geschrieben 

oder gesprochen dargeboten wird. (Baddeley, A.D. (1990), Gesprochene Wörter (Laute) können 

direkt im passiven Speicher aufgenommen werden. 
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Geschriebene Informationen liegen als visueller Reiz vor und müssen daher zunächst in eine 

Lautform umgeändert werden. (vgl. Stangl, 2020)

Abbildung 8: Schematische Darstellung der Phonologischen Schleife nach Baddeley (1979) 

(http://creativecommons.org/licenses/by-sa/3.0/, hochgeladen: 2007-09-25 22:05:54, aufgerufen 

am 9.2.2020)

Visuelles Kurzzeitgedächtnis: Der visuell-räumliche Notizblock

Schon 1979 verwies Baddeley darauf, dass auch das visuelle Gedächtnis in ein visuelles 

Kurzzeit-Gedächtnis und ein visuelles Langzeit-Gedächtnis unterteilt werden kann (Baddeley 

A.D. (1979), S. 239 ff.). Später griff er diese Überlegungen in seinem Modell des visuell-

rŠumlichen Notizblocks („visuo-spatial scratchpad oder sketchpad“) (Baddeley, 1990, S. 97ff.) 

auf. Im Arbeitsgedächtnis werden kurzfristig Informationen über Bewegung bzw. Positionen im 

Raum und visuelle Informationen beispielsweise über Anzahl, Größe, Form und Farbe 

gespeichert. Auch das visuelle Arbeitsgedächtnis ist begrenzt, was sich beispielsweise daran 

erkennen lässt, dass man sich nur eine begrenzte Anzahl an Dingen merken kann.

Der episodische Speicher

2000 fügte Baddeley seinem bisherigen System noch den ãEpisodischen SpeicherÒ  (Episodic 

Buffer) hinzu. Mit Hilfe dieser Unterkategorie sollen auch Beobachtungen im Modell abbildbar 

sein, die besagen, dass man sich immer dann deutlich mehr Wörter merken kann, wenn sie in 

einem inhaltlichen Zusammenhang stehen. Ein Beispiel dafür ist ein zusammenhängender Satz 

(Baddeley, A., 2007, S. 147ff.).

Allen bisher beschriebenen Modellvorstellungen liegt die Basisannahme zugrunde, dass das 

kognitive System zur Verarbeitung von Informationen (insbesondere das Arbeitsgedächtnis) 

eine begrenzte Kapazität hat. Ist eine lernende Person vielen (neuen) Informationen gleichzeitig 

ausgesetzt, können je nach persönlichen Voraussetzungen nur einige oder auch keine der 

neuen Informationen entsprechend verarbeitet und dann auch memoriert werden.!

Seite 30



2.1.6. Modell des Text- und Bildverstehens nach Schnotz/Bannert 

(2003)


Auch Schnotz und Bannert (2003) gehen von einer unterschiedlichen Informationsverarbeitung 

von Sprache und Bild aus. Während Texte auf ihre Bedeutung hin analysiert und verarbeitet 

werden, werden Bilder thematisch ausgewählt und zusammengefasst und so als Bildzeichen im 

Kopf abgespeichert. Sie bestehen dann neben den kleinsten inhaltlichen Einheiten einer 

sprachlichen Äußerung. Bildzeichen und Textinformationen befinden sich in einem 

kontinuierlichen konzeptionellen Organisationsprozess, bei dem das mentale Bildmodell 

anhand der gegebenen Sprachinformationen beständig überprüft wird.

Abbildung 9: Modell des Text- und Bildverstehens nach Schnotz und Bannert (2003)
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2.1.7. Multimedia-Lernen nach Mayer (2009) 


Mayer (2009) greift in seinem Modell des Multimedia-Lernens ebenfalls die grundlegend 

getrennte Verarbeitung von Sprache und Bild sowie die besondere Rolle des Arbeitsgedächt-

nisses auf. Das Modell berücksichtigt die von Baddeley bereits ausführlich beschriebene 

Sonderstellung geschriebener Worte, die sowohl als visuelles Bildzeichen als auch als 

(gedankliche) akustische Information vorliegen. Während beim Modell des Text- und 

Bildverstehens nach Schnotz und Bannert die kleinsten Einheiten aus Wörtern und die 

Bildzeichen im Kopf als getrennte Information vorliegen, geht Mayer von einer Zusammenfas-

sung des verbalen und des bildhaften Modells im Arbeitsgedächtnis aus. Im Arbeitsgedächtnis 

findet nach Mayer auch die Integration des Vorwissens statt.17

Abbildung 10: Modell des Multimedia-Lernens nach Mayer (2001, 2009)

 Für den naturwissenschaftlichen Unterricht stellt Unterbruner (2007) Anwendungsbereiche im 17

Bereich Multimedia vor. Dabei spielten Erklärvideos noch keine Rolle.
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2.2. Emotionale Bedingungen des Wissenserwerbs

Beim Wissenserwerb spielen Emotionen eine große Rolle. „Emotionen können (…) als 

vorübergehende psychische Zustände verstanden werden, die als Reaktion auf die Bewertung 

innerer (z.B. subjektiver Überzeugungen) und/oder äußerer Anlässe (Lern- bzw. Leistungs-

situation) ausgelöst werden (…)“ (Petermann & Petermann, 2018, S. 61).

In positiver Stimmung fällt es den Lernenden leichter, neues Wissen mit den bereits 

vorhandenen Kenntnissen zu verknüpfen („kognitiv-motivationales Modell der Leistungs-

wirkungen von Emotionen“ (Kuhbandner & Pekrun, 2010, S. 43f.). Zudem fallen Priming-Effekte 

in positiver Stimmungslage deutlich stärker aus. Desaktivierende Emotionen (z.B. Langeweile) 

hingegen können dazu führen, dass Aufgaben nur oberflächlich bearbeitet werden und daher 

der Lernzuwachs deutlich geringer ausfällt. Darunter fällt auch Hoffnungslosigkeit, die die 

kognitiven Ressourcen zur Bewältigung von Aufgaben beeinträchtigt.

Allgemein gilt, dass positive wie negative Emotionen Erinnerungsleistungen reduzieren können, 

da aufgabenirrelevante Kognitionen erzeugt werden, die die Aufmerksamkeit als begrenzte 

kognitive Ressource binden. (Kuhbandner & Pekrun, 2010, S. 46).

Insbesondere lernschwache Kinder zeigen häufig gravierende Probleme im Arbeitsgedächtnis. 

Daher sollten Lernmaterialien so gestaltet werden, dass das Arbeitsgedächtnis entlastet wird 

und überflüssige Informationen möglichst vermieden werden. (Krajewski, K. & Ennemoser, M., 

2010, S.344).

2.2.1.Flow (Czikszentmihalyi, 1975)


„Flow“, der Begriff geht auf Csikszentmihalyi (2003)  zurück, bezeichnet einen besonderen 18

emotionalen und kognitiven Zustand des völligen Aufgehens in einer anspruchsvollen Tätigkeit. 

Dies kann mit einem völlig veränderten Zeitempfinden einhergehen. Das Flow-Erlebnis stellt 

sich unter anderem während der selbstbestimmten Beschäftigung mit einem (subjektiv) 

interessanten Gegenstandsbereich ein. Dabei erfolgt die Auseinandersetzung mit einem Thema 

um der Sache selbst willen, nicht um dadurch ein anderes, übergeordnetes Ziel zu erlangen. 

Förderlich für das Flow-Erleben sind Aufgaben, die weder eine Unterforderung, noch eine 

Überforderung der Person darstellen. Nach Csikszentmihalyi (1990) gelingt Lernen immer dann 

besonders gut, wenn das Lernziel klar definiert ist, es unmittelbare Rückmeldung für Lernende 

gibt, diese demnach genau wissen, was sie tun sollen. 

 Erstmals beschrieb er den Begriff Flow 1975.18
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Das Flow-Erleben lässt sich nach der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (2000) 

dadurch begründen, dass die drei psychologischen Grundbedürfnisse (Kompetenz bzw. erlebte 

Selbstwirksamkeit, soziale Eingebundenheit, Autonomie bzw. Selbstbestimmtheit) erfüllt 

werden.

Es wird angenommen, dass Flow die Leistungsfähigkeit fördert. (Petermann & Petermann, 

2018, S. 62). Auch Krapp (2005) benennt als wichtigsten Wirkfaktor für die positiven Effekte von 

Wohlbefinden und intrinsicher Motivation die Befriedigung der oben genannten Basic Needs 

(Kompetenz, soziale Eingebundenheit, Autonomie). Wohlbefinden ohne den Aspekt der 

Kompetenzerfahrung und Tätigkeiten der intrinsichen Motivation, die sich rein auf spielerischer 

Ebene verlieren, stehen in keinem direkten zielorientiertem Lernzusammenhang (Krapp, 2005, 

S. 639). Darüber hinaus betont Krapp die Rolle, die Bedeutungszuschreibungen zu einem 

Lerngegenstand ausmachen. Nur wenn ein Lerngegenstand von den Lernenden als persönlich 

wichtig und sinnvoll erachtet wird, stellt sich beim Lernenden bei intensiverer Beschäftigung mit 

dem Gegenstand das Gefühl der Zufriedenheit als Grundlage einer anhaltenden Lernmotivation 

ein (vgl. auch Keller, 1983).

2.2.2. Emotionen und e-learning


Mit dem Aufkommen immer zahlreicherer (ergänzender) Lern-Module in virtuellen Seminaren, 

wie sie vor allem an Hochschulen und Universitäten angeboten werden, beschäftigen sich seit 

2004 vermehrt Studien mit dem Thema E-Learning und Emotionen. Untersucht werden Aspekte 

der Geschlechterunterschiede, beispielsweise festgemacht an geschlechtsspezifisch 

vorgenommener Auswertung der Abbruch-Quote bei Teilnahme an E-Learning-Angeboten 

(Nistor & Neubauer, 2010, S. 9f.), der Selbstwirksamkeitserwartungen (Haverila, M. & Barkhi, R, 

2009) und der Motivation (Chaiprasurt & Esichaikul, 2013) sowie Einstellungen von 

Studierenden zum Einsatz von digitalen Medien (Computer basiertes Lernen ebenso wie 

online-Kurse) im Lehrangebot (Nistor, N., Stanciu, D., Lerche, T., & Kiel, E., 2019). Leeb (2018) 

zeigt Zusammenhänge zwischen Lernmotivation, Lernregulation und emotionalem Erleben 

beim E-Learning innerhalb virtueller Seminare auf. Emotionales Erleben hängt einerseits von 

den mit dem Seminar verfolgten Zielen ab. Andererseits spielt der Faktor Zeit eine große Rolle 

(Veränderung des emotionalen Erlebens über den Zeitraum eines Semesters).
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Mayer (2020) legt ein kognitiv-affektives Modell zum e-learning vor:

Abbildung 11: Kognitiv-affektives Modell nach Mayer (2020)

In dem Modell wird der Zusammenhang zwischen Lernerfolg und e-learning Einheiten in 

Abhängigkeit ihrer affektiver und kognitiver Verarbeitung dargelegt.

Zum Zusammenhang von Emotionen, e-learning und kognitiven Lernzuwächsen gibt es erste 

Studien aus dem medizinischen Bereich. So konnte Duffy et al. (2018) zeigen, dass ein 

positiver Zusammenhang zwischen positiven Emotionen und Lernerfolg besteht bzw. ein 

negativer Zusammenhang zwischen negativen Emotionen und Lernerfolg. Inwiefern diese 

positiven oder negativen Emotionen schon durch das Design der digitalen Lernumgebungen 

oder Medien beeinflusst werden können, dazu liegen ebenfalls erste Studienergebnisse von 

Stark (2016) vor. Angeregt werden nun weitere Studien, die die (kausalen) Zusammenhänge 

der vier Komponenten näher untersuchen. Mayer verweist in diesem Kontext auf ein von 

Loderer, Pekrun & Lester (2018) entwickeltes Kategoriensystem zur affektiven Verarbeitung, 

welches als handlungsleitende Emotionen im e-learning Bereich enjoyment, anxiety und 

boredom nennen.

Tabelle 6: Emotionen und e-learning nach Loderer, Pekrun & Lester (2018)

Nach Mayer sollten künftige Forschungen drei zentrale Fragestellungen bearbeiten:

• Was sind zentrale Schlüsselemotionen im e-learning?

• Wie lassen sich diese messen v.a. im Hinblick auf eine Optimierung des Lernerfolgs?

• Wie lassen sich Zusammenhänge zwischen Emotionen und Lernerfolg erklären?

Die hier vorliegende Studie greift diese Forderung auf und untersucht Zusammenhänge von 

Emotionen und e-learning im Biologieunterricht der Schule am Beispiel des Erklärvideos. Als 

Erhebungsinstrument wird dabei auf den FLOW-Fragebogen von Rheinberg & Vollmeyer (2003) 

zurückgegriffen (vgl. Kapitel 6.1.2.2.).!

Emotionen Kategorien

enjoyment Freude/Genuss positive Aktivierung

anxiety Angst/Sorge negative Aktivierung

boredom Langeweile negative Deaktivierung
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2.3. Digitales Lernen und Gesundheit

Schon 2016 nutzten Jugendliche und junge Erwachse zwischen 14 und 29 Jahren 

durchschnittlich 245 min, also mehr als 4 Stunden, das Internet. Davon entfielen 41% der 

Nutzungsdauer auf Kommunikation, 29% auf die Nutzung von Medien im Internet, 14% auf 

Infomationssuche, 13% auf Spielen und 4% auf Transaktionen wie beispielsweise Shoppen 

(ARD/ZDF- online Studie 2016, Koch & Frees, 2016). Im Lockdown während der Covid-19-

Pandemie ist von einer noch längeren Nutzung des Internets auszugehen.

Der Einsatz digitaler Medien, wie beispielsweise Erklärvideos im Unterricht, geschieht immer 

auch vor dem Hintergrund möglicher gesundheitlicher Folgen. So erhöht ein schulischer Einsatz 

von Erklärvideos am Vormittag gegebenenfalls die Bildschirmzeit. Dies hat möglicherweise 

durch die Intensität aktuell eingesetzter LEDs in Smartphones, Tabletts, Monitoren eine leicht 

erhöhte Belastung der Augen zur Folge. Bildschirmbrillen, die insbesondere den hohen 

Blauanteil des Lichtes herausfiltern, können hier Abhilfe schaffen. Gewichtiger ist das Argument 

des von 2014 bis 2019 deutlich angestiegenen Anteils kurzsichtiger Personen, v.a. in der 

Gruppe der 20- bis 44-Jährigen. So stieg der Anteil der Brillenträger bei den 20- bis 29-Jährigen 

um vier Prozentpunkte auf 36% an, bei den 30- bis 44-Jährigen stieg der Anteil der Brillenträger 

um 6%. Die Zunahme wird auf die vermehrte Nutzung von Bildschirmen und Smartphones 

zurückgeführt. Die eine ständige Akkomodation der Augen auf die Nähe unter Kunstlicht-

bedingungen sei besonders belastend für die Augen (ZVA Brillenstudie, 2019).19

Ein weiterer bedenklicher Aspekt, dass Schülerinnen und Schüler durch eine erhöhte 

Bildschirmzeit sich weniger bewegen (mit wissenschaftlich belegten gesundheitlichen Folgen 

wie Übergewicht und Diabetes (Nightingale et al., 2016) oder einer möglichen Beeinträchtigung 

kognitiver Entwicklung insbesondere bei langer Nutzung von Bildschirmgeräten durch sehr 

junge Kinder im Vorschulalter (Hutton et al., 2020), trifft auf den Schulunterricht nicht zu, da der 

Bewegungsanteil im naturwissenschaftlichen Unterricht gering ist . Zudem sind Schülerinnen 

und Schüler an weiterführenden Schulen 10 Jahre alt öder älter. Für diese Altersgruppe liegen 

keine Studien zur gesundheitlichen Beeinträchtigung durch den Einsatz von digitalen Medien in 

der Schule vor. Auch dem Argument der sozialen Isolation mit der Gefahr der Vereinsamung 

(Small et al., 2020) kann in Bezug auf die Nutzung von Erklärvideos in der Schule dadurch 

begegnet werden, dass gerade beim produktiven Umgang, dem gemeinsamen Dreh eines 

Videos, der Fokus klar auf dem kommunikativen Austausch und der Zusammenarbeit bei der 

Erstellung des Videos liegt. Bei der rezeptiven Nutzung ersetzt das Erklärvideo den 

Lehrervortrag, eine Phase des Unterrichts, bei der ein kommunikativer Austausch der 

Schülerinnen und Schüler untereinander auch im herkömmlichen Unterricht kaum stattfindet.

 Für Kinder und Jugendliche liegt eine vergleichbare Studie derzeit nicht vor.19
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Die Drogenaffinitätsstudie der BZgA aus dem Jahr 2015 (Orth, 2017, S.9f.) stellt eine eine 

Zunahme der Verbreitung von internetbezogenen Störungen  bei männlichen und weiblichen 20

Jugendlichen im Altern zwischen 12 und 17 Jahren verglichen mit den Ergebnissen der ersten 

Erhebung aus dem Jahr 2011 fest. Definiert wird der Begriff Störung in diesem Zusammenhang 

gemäß des aktuellen Diagnostischen und Statistischen Manuals Psychischer Störungen 

(DSM-5) . Demnach gilt als Störung, wenn mindestens fünf von neun diagnostischen Kriterien 21

erfüllt sind, darunter übermäßig starke gedankliche und zeitliche Beschäftigung mit dem 

Internet, Unruhe, Angst oder traurige Stimmung bei Nicht-Nutzung des Internets, 

Interessensverlust an anderen (früheren) Hobbys und vor allem auch die Unfähigkeit, die 

durchaus als schädigend wahrgenommene Beschäftigung mit dem Internet aus eigener Kraft zu 

reduzieren, auch wenn dies gleichbedeutend mit dem Verlust von wichtigen Beziehungen oder 

schulischen Erfolgs ist. Demnach ist bei 5,8% der 12-bis 17-Jährigen Jugendlichen von einer 

internetbezogenen Störung auszugehen. In dieser Altersgruppe sind die weiblichen 

Jugendlichen mit 7,1% stärker betroffen als die männlichen Jugendlichen (4,5%).

Auch der Anteil der Jugendlichen mit einer problematischen Internetnutzung ist im genannten 

Zeitraum angestiegen.

 Häufig wird in diesem Zusammenhang von Internetsucht (Petersen, 2018) oder auch von 20

Internetabhängigkeit (te Wildt, 2015) gesprochen. Diese umfasst folgende Varianten: 
Allgemeines Surfen, Online-Gaming, Nutzung sozialer Netzwerkseiten, Cyber-Sex, Online-
Shopping, Online-Glücksspiel, Videostreaming.

 American Psychiatric Association (2013)21
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3. Erklärvideos

3.1. Einführung

„Erklärvideos sind Filme, in denen erläutert wird, wie man etwas macht oder wie etwas 

funktioniert, bzw. in denen abstrakte Konzepte und Zusammenhänge erklärt werden.“ (Wolf, 

2015)

Erklärvideos liegen meist in digitaler Form vor. Daher zählen sie zu den digitalen audio-

visuellen Medien. Generell gibt es mittlerweile zu sehr vielen schulischen Themenfeldern  

kostenlose und kostenpflichtige Erklärvideos / Kurzvideos auf Videoplattformen wie 

YouTube oder Vimeo vorliegen. Auch TikTok und Instagram werden genutzt, um (Erklär-) 

Videos zu teilen. Rheinland-Pfalz stellt mit OMEGA ebenfalls eine Plattform zur Verfügung, auf 

der sich passwortgeschützt qualitativ hochwertige digitale Inhalte ansehen bzw. für Lehrkräfte 

auch downloaden lassen.  Sehr viele Erklärvideos lassen sich zu biologischen Themen 22

finden. (Vgl. Übersicht S. 79)

3.1.1. Funktionen von Medien

Die epochenspezifische Nutzung von Medien ist Teil einer Kulturtechnik, die auf mehrere 

Dimensionen Bezug nimmt. Die Gesellschaft für Medienwissenschaft (GfM) definiert hierzu 

sechs Dimensionen von Medien: die soziale Dimension, zu der auch Aspekte der 

Gendertheorie, der Ethnographie und der Politik zählen, die historische Dimension, die 

Wissensdimension, die identitätskonstituierende Dimension, die ästhetische Dimension, zu der 

sowohl formtheoretische als auch auf die körperlich sinnliche Wahrnehmung ausgerichtete 

Aspekte gehören, und die normative Dimension. (GfM 2013); Missomelius, (2017, S. 104f.))

In Bezug auf die Nutzung von Erklärvideos im Unterricht gilt es diese Dimensionen sowohl für 

die eigene Produktion als auch für die Rezeption von Erklärvideos zu konkretisieren.

Die Produktion von Erkärvideos kann sehr gut in heterogenen Lerngruppen erfolgen (soziale 

Dimension). Dabei können genderspezifische Besonderheiten spezielle Berücksichtigung 

finden, sei es in gleichgeschlechtlichen oder gemischten Lerngruppen. Die aus der 

Plakatgestaltung oder aus dem analogen Filmdreh bekannten Prinzipien für eine gelingende 

Präsentation können in der Erklärvideoproduktion unter Einbeziehung neuer technischer 

Möglichkeiten angewendet werden. Gefordert sind beim Videodreh nicht nur Inhaltswissen, 

 Im Zuge des Lockdowns im Frühjahr 2020 wird das Angebot an Plattformen ständig erweitert.22
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sondern auch Wissen darüber, wie man etwas erfolgreich vermittelt bzw. verständlich erklärt 

(pädagogisches Wissen), und wie man die Informationen über das neue technische Medium 

optimal präsentieren kann (Technologisches Wissen) (vgl. Kapitel 4.4 TPACK-Modell).

Die selbst erstellten Videos sind von hoher Authentizität. Schülerinnen und Schüler erleben in 

der Produktionsphase einen hohen Grad an Selbststeuerung. Daher identifizieren sie sich sehr 

stark mit ihren eigenen Videos (ownership) (identitätskonstituierende Dimension). Die 

Schülerinnen und Schüler sind stolz auf ihre nach ästhetischen Gesichtspunkten (und aktuellen 

Videos-Trends) gestalteten Erklärvideos und schauen diese gerne (mehrfach) an (ästhetische 

Dimension). Im Streben nach Perfektion, angeregt durch andere Videos (YouTube, TikTok, 

Instagram), beinhaltet das Drehen von Erklärvideos auch immer ein Anspannungsmoment, das 

im Einzelfall die beteiligten Akteure sehr großem Stress aussetzen kann (normative Dimension) 

(Kampschulte et al., 2016)

Tabelle 7: Mediale Dimensionen von Erklärvideos in der Schule (Produktion)

Viele Kriterien, die für die Produktion von Erklärvideos eine Rolle spielen, sind auch bei der 

Rezeption von Erklärvideos wichtig. Die schnelle, meist kostenfreie Verfügbarkeit von 

Erklärvideos macht sie einer sehr breiten Menge an Schülerinnen und Schülern leicht 

zugänglich. Fehlende (mobile) Endgeräte oder ein zu geringes Datenvolumen grenzen jedoch 

einzelne an der Teilhabe aus. Für eine Nutzung im unterrichtlichen Kontext stehen die Schulen 

und Kommunen bzw. Länder in der Pflicht, hier für entsprechende Kompensation sozial 

bedingter Minderausstattung zu sorgen. (ARD/ZDF online-Studie (2016), bitcom (2015), 

Eickelmann (2017) JIM-Studie (2016))

Der kognitivistischen Lerntheorie folgend, werden in Erklärvideos Informationen in kleinere 

Sinneinheiten zusammengefasst und den Lernenden zur Verfügung gestellt. Unterschiedliche 

Soziale 
Dimension

Historische 
Dimension

Wissens-
dimension

Identitäts-
konstituierende 
Dimension

Ästhetische 
Funktion

Normative 
Dimension

Kollaboration bei 
der Erstellung 
der Videos

Filme in der 
Schule

Wissenskon-
struktion im 
Sinne konstruk-
tivistischer 
Lerntheorie

Hoher Grad an 
erlebter 
Selbststeuerung

Gestaltung von 
Erklärvideos

Kommerziali-
sierung/
Einflussnahme 
durch Software-
unternehmen 
(ökonomische 
Interessen)

Gender-
spezifische 
Besonderheiten

Plakatgestaltung 
mit Vortrag

Inhaltswissen
Pädagogisches 
Wissen
Technologisches
Wissen

Hohe 
Authentizität, 
Ownership (stolz 
auf eigenes 
Erklärvideo)

Freude an der 
Wahrnehmung 
des eigenen 
Erklärvideos

Kontrolle 
(Selbstkontrolle - 
Über-Ich; 
Kontrolle über 
die Community)

Partizipation aller 
Schülerinnen 
und Schüler
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Modellvorstellungen können gegenübergestellt werden und den Lerngegenstand somit 

mehrperspektivisch präsentieren. Auch kann auf unterschiedliche Repräsentationsmodi 

eingegangen werden: abfilmen von Realsituationen, Hervorhebungen durch Zeichnungen oder 

ergänzende Beschriftungen, Einfügen von Animationen und Aufzeigen von strukturellen 

Bezügen, gegebenenfalls mittels (mathematischer) Formeln. (Bruner, 1956)

Steht das Erklärvideos auf einem eigenen Endgerät den Schülerinnen und Schülern zur 

Verfügung, können sie die Anzahl der Wiederholungen und die benötigten Pausen selbst 

wählen (Individualisierung des Lerntempos). Damit kann jeder einzelnen Lernende gemäß 

seiner aktuellen persönlichen Lernsituation (Vorwissen, momentane Belastungssituation, 

emotionales Befinden) agieren. Der Moment der Unterhaltung und Entspannung, der dem 

Medium Video innewohnt, kann sich so positiv auf das Lernen auswirken.

Auch wenn viele Erklärvideos kostenfrei zu Verfügung gestellt werden, verbergen sich sehr 

häufig ökonomische und / oder politische Interessen hinter der Präsentation von 

Bildungsinhalten. Diese können offen durch vorgeschaltete Werbeblöcke zum Tragen kommen, 

was dem Grundsatz des prinzipiellen Werbeverbots in Bildungseinrichtungen widerspricht, oder 

deutlich subtiler durch Beeinflussung der öffentlichen Meinungsbildung. In der Diskussion zur 

normativen Dimension von Erklärvideos nimmt gerade in Phasen der verstärkten 

Angewiesenheit auf online-Dienste in gesellschaftlichen Lockdowns die zunehmende 

Entgrenzung zwischen Öffentlichkeit und Privatheit, zwischen Freizeit und Arbeit, zwischen 

Anspannung und Unterhaltung einen breiten Raum ein. Durch fehlende räumliche 

Abgrenzbarkeit gehen sicht- und spürbare Phasen der Erholung häufig verloren.

Tabelle 8: Mediale Dimensionen von Erklärvideos in der Schule (Rezeption)

Soziale 
Dimension

Historische 
Dimension

Wissens-
dimension

Identitäts-
konstituierende 
Dimension

Ästhetische 
Funktion

Normative 
Dimension

Schnelle, meist 
kostenlose 
Verfügbarkeit von 
Erklärvideos über 
Video-Plattformen 
wie YouTube, 
Vimeo, TIkTok, 
Instagram 

Filme in der 
Schule

Wissens-
präsentation im 
Sinne der 
kognitivistischen 
Lerntheorie

Individualisiertes 
Lernen (eigenes 
Lerntempo)

Unterhaltung Kommerziali-
sierung von 
Erklärvideos 
(ökonomische 
Interessen)

Gender-
spezifische 
Besonderheiten

Inhaltswissen 
(gute 
Integrierbarkeit 
unterschiedlicher 
Modellvor-
stellungen/
Repräsentations-
ebenen)

Selbstgesteuer-
tes Lernen

Entspannung Meinungsbildung

Partizipation 
nahezu aller 
Schülerinnen und 
Schüler

Öffentlichkeit - 
Privatsphäre 
(Entgrenzung)
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Jedes Medium, analog oder digital, erfüllt eine bestimmte Funktion im Lehr-Lern-Prozess. 

Allerdings sind Lehr-Lern-Situationen nicht eindeutig nur einem Medium zuzuordnen. 

Umgekehrt ist eine bestimmte Lehr-Lern-Situation nicht eindeutig einem Medium zuzuordnen.

Zu entscheiden ist, welche Funktion durch ein Medium im Lehr-Lern-Prozess besonders gut 

abgebildet werden kann . Diese „funktionale Variabilität“ (Schwanewedel et al, 2018, S. 20) ist 

abhängig vom jeweiligen Lernziel. Nach Kerres (2000) lassen sich Medien unterteilen in Medien 

als breit einsetzbare Wissenswerkzeuge mit geringer Anpassung an Lerngruppe und Lernziel, 

Medien als Wissensrepräsentation mit einem höheren Grad der Anpassung an Lerngruppe und 

Lernziel und schließlich Medien, die zur Bearbeitung einer ganz speziellen Thematik passgenau 

mit dem Ziel der Wissensvermittlung konzipiert wurden.

Abbildung 12: Unterschiedliche Funktionen von Medien im Lehr-Lern-Prozess nach Petko 

(2014) und Kerres (2000)
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Je nach Zielsetzung haben gerade Erklärvideos das Potenzial, passgenau auf die Lerngruppe 

zugeschnitten zu werden. Die Passung wird durch selbst gedrehte Videos noch erhöht. Je 

enger die Passung, desto höher kann der Grad an Authentizität ansteigen. Kernfrage dabei ist, 

wie in diesem Kontext auch Denkprozesse angeregt werden können, die einen höheren 

Komplexitätsgrad beinhalten.

3.1.2. Medien im Biologieunterricht

Ausgehend vom Realobjekt versteht man unter Medien im Biologieunterricht alle didaktisch 

bearbeiteten (hergestellten) Unterrichtsmittel (Killermann, 1995).  Die nachfolgende 23

Aufzählung listet alle in der Schule vorhandnen Medien zur Fotosynthese auf. Zunächst 

werden die analogen Medien genannt, dann die digitalen. Je höher der Abstraktionsgrad 

des Mediums vergleichen mit dem Originalobjekt ist, desto weiter unten in der Liste taucht 

es auf. Ganz am Ende der Liste sind die Medien genannt, die je nach Inhalt einem 

niedrigeren oder höheren Abstraktionsniveau zuzurechnen sind. Fett gedruckt sind die 

Medien, die in der gesamten Unterrichtseinheit in allen Klassen verwendet wurden. Rot 

hervorgehoben sind die Medien, die ausschließlich in der Videogruppe Einsatz fanden.

Beim Thema Fotosynthese stehen an der Schule dabei folgende analogen Medien zur 

Verfügung (Medienart):

• Realien (Blätter von Laub- und Nadelbäumen, Wasserpest, Blätter der Christrose)

• Fotografien und Abbildungen von Pflanzen(teilen) in Form von Zeichnungen in 

schwarz-weiß oder in Farbe

• Mikroskopische Fertigpräparate (Blattquerschnitte als Dauerpräparate)

• Blockmodelle (Blattquerschnitt, Blattoberseite, Blattunterseite)

• Lernplakate (Blattquerschnitt)

• Biologiebuch mit Fotografien von Blattquerschnitten in unterschiedlicher 

Vergrößerung und beschrifteten Schemazeichnungen von Blattquerschnitten

• Funktionsmodelle (Öffnungsmechanismus von Spaltöffnungen)

• Biologiebuch mit erläuternden Texten zu Bau und Funktion von Blattstrukturen

• Biologiebuch mit Wortgleichung zur Fotosynthese

• Biologiebuch mit Summenformel zur Fotosynthese

• Biologiebuch mit Versuchsanleitungen zur Mikroskopie von Wasserpest, Blattquer-

schnitten und / oder Spaltöffnungen

 Das Realobjekt wird hier auch mit aufgelistet, als unterste Stufe der Abstraktion. Ob es selbst 23

auch als Medium bezeichnet wird (Eschenhagen, Kattmann, Rodi, 1996) oder nicht (Killermann, 
1995), ist für die folgende Einteilung unerheblich.
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• Biologiebuch mit Versuchsanleitungen zu Sauerstoffproduktion in Abhängigkeit 

von Licht und Temperatur

• Biologiebuch mit Versuchsanleitungen zum Nachweis von Sauerstoff, Glimmspan-

probe

• Biologiebuch mit Versuchsanleitungen zum Nachweis von Glucose und Stärke

• Biologiebuch mit Versuchsanleitungen zu Wassertransport und Verdunstung

• Biologiebuch mit Versuchsanleitungen zu Pflanzenwachstum in Abhängigkeit von Licht, 

Temperatur, Nährsalzen, Substraten, Wasser

• Biologiebuch mit (teilausgefüllten) Diagrammen und Tabellen zu Versuchen zur 

Fotosynthese

- Overhead-Folien (Blattquerschnitt, Spaltöffnung, Wortgleichung, Summenformel zur 

Fotosynthese)

- Arbeitsblätter

- Tafelbilder

- Schulfilme als DVD und Videokassette zu Bau und Funktion von Laubblättern und zur 

Fotosynthese (z.B. von FWU, Spaltöffnungsbewegung, nur Bild ohne Ton)

- Biologieheft

Als digitale Medien stehen zur Verfügung:

• Lehrbuch als digitale Variante

• Abbildungen wie oben beschrieben in digitalisierter Form, Beamer

• Versuchsanleitungen und -durchführungen zur Fotosynthese als Text oder in Form eines 

Videos (Zeitraffer / Zeitlupenaufnahmen möglich)

• Erklärvideos mit Animationen in Legetechnik (z.B. über YouTube oder selbstgerecht)

• Erklärvideos mit digitalen Animationen

• (interaktive) Animationen (z.B. über Planet Schule)

• (interaktive) Forschungslabore mit Versuchen zur Fotosynthese (z.B. „Das grüne 

Wunder“ im Virtual Lab der BASF)

• Handys zum Aufnehmen eigener Versuchsergebnisse und oder eigener mikroskopischer 

Präparate als Fotografie oder Video (auch hier sind Zeitraffer und Zeitlupe möglich)

• Handys zum Aufnehmen selbst produzierter Erklärvideos

Über die digitalen Medien stehen ergänzend zu den aus dem analogen Spektrum bereits 

bekannten Schulfilmen und Funktionsmodellen weitere Modelle für dynamische Reprä-

sentationen zur Verfügung. In diese Kategorie fallen auch die Erklärvideos.

Die methodische Aspekte, die bei der Auswahl der eingesetzten Erklärvideos im konkreten 

Untersuchungsdesign leitend waren, sind im Kapitel 6.5.3 Medien dargelegt.!
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3.2. Potenziale von Erklärvideos
Der Medieneinsatz im Biologieunterricht richtet sich zum einen nach der Sichtstruktur, zum 

anderen nach der Tiefenstruktur (Tabelle 9).

Tabelle 9: Rahmenmodell 1 zu Merkmalen von Medieneinsatz nach Härtig et al.(2016)

Zur Analyse der Tiefenstruktur von Erklärvideos muss deren Potenzial näher untersucht 

werden. Ausgehend von Härtigs Rahmenmodell zu Merkmalen von Medieneinsatz lassen 

sich drei Metaphern zu Funktionen von Erklärvideos formulieren (Tabelle 10). Diese gelten 

sowohl für deren produktive als auch für deren rezeptive Nutzung. Erklärvideos können als 

Tutor bzw. Lernhilfe verstanden werden, sie können Werkstattfunktion übernehmen oder 

als Teil eines Netzwerkgedankens verstanden werden. Je nach dem, welcher Aspekt im 

Vordergrund steht, lassen sich diesen Funktionen unterschiedliche Wirkfaktoren zuordnen. 

Erklärvideos als Lernhilfe ermöglichen multimediales Lernen, sie haben einen hohen 

Aktivierungsgrad und regen den Lernenden zu vertiefter Auseinandersetzung mit dem Inhalt 

des Erklärvideos an. Steht der Werkstattgedanke im Vordergrund, stehen Überlegungen zu 

Art und Weise der Aufgabenstellung im Zentrum (fördernde Aufgaben). Dabei spielt die 

Produktorientierung mit ihrer Vielzahl an Visualisierungsmöglichkeiten eine wichtige Rolle. 

Eng damit verbunden sind die im Schaffens- oder Auswertungsprozess bestehenden 

Optionen zur Kollaboration. In authentischen Lernumgebungen ist es für die Beteiligten 

möglich, eine hohe Identifikation mit dem gestalteten oder bearbeiteten Video und dessen 

Lerninhalt aufzubauen (ownership), was sich positiv auf die intrinsische Motivation auswirkt. 

Eigenes Wissen ergänzt das Wissen der anderen am Schaffensprozess Beteiligten und 

wird als positiv erlebt (Expertenkultur).

Tabelle 10: Rahmenmodell 2 zu Merkmalen von Medieneinsatz nach Härtig et al. (2016)!

Medien im mathematisch-
naturwissenschaftlichen 
Unterricht

Welche Medien werden 
eingesetzt?

Wie werden die Medien 
eingesetzt?

Sichtstruktur Medienart Methodische Aspekte

Tiefenstruktur Potenzial Funktion des Medieneinsatzes

Metaphern zu Funktionen von Erklärvideos Wirkfaktoren

Tutor/Lernhilfe multimediales Lernen 
hoher Aktivierungsgrad
Aktivitäten zur Elaboration (Vertiefung)

Werkstatt fördernde Aufgaben
Artefakte zur Visualisierung
Kollaboration

Netzwerk Authentizität
ownership (hohe Identifikation)
intrinsische Motivation
Expertenkultur
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3.3. Lernen mit Erklärvideos

In dieser Studie soll das Lehren und Lernen mit YouTube-Videos im Allgemeinen und 

Erklärvideos im Speziellen unter realen Unterrichtsbedingungen untersucht werden. 

Erklärvideos gehören zusammen mit Animationen und Lehrfilmen, in deren Tradition 

Erklärvidoes stehen, zu den dynamischen Repräsentationen (Ainsworth, 2006). Grundlage zur 

Definition von Erklärvideos ist die Kategorisierung der kennzeichnenden Merkmale von 

Erklärvideos nach Wolf (2015): „Erklärvideos werden hier als Filme aus Eigenproduktion 

definiert, in denen erläutert wird, wie man etwas macht oder wie etwas funktioniert bzw. in 

denen abstrakte Konzepte und Zusammenhänge erklärt werden.“ Davon abzugrenzen sind 

reine Performanzvideos, bei denen die Selbstdarstellung der Protagonisten im Vordergrund 

steht und Lehrfilme, die mit einem hohen didaktischen und medialen Gestaltungsaufwand 

erstellt wurden. (Wolf, 2015)

Da das Arbeiten mit Erklärvideos in der Tradition der Arbeit mit Lehrfilmen steht, wird die 

historische Genese des (Lehr-)Films hier vorgestellt. Gerade in Bezug auf Gestaltungs-

merkmale eines guten Erklärvideos lassen sich in der Entwicklung des Films deutliche Hinweise 

auf die dem audiovisuellen Medium innewohnenden Spannungsfelder finden. Das Verhältnis 

von gesprochenem und geschriebenem Text, von Ton und Bild beschäftigte bereits vor fast 100 

Jahren die Filmtheorie und gilt auch heute bei der Entwicklung von Erklärvideos als eine der 

größten Herausforderungen.

3.3.1. Unterrichtsfilme als historische Vorläufer heutiger 
Erklärvideos

3.3.1.1.Filmgeschichte 


Schon im 19. Jh. nutzte man die Entdeckung, dass das menschliche Auge ab etwa 14 bis 16 

Bildern pro Sekunde eine Folge von Einzelbildern als zusammenhängende Bewegung 

wahrnimmt. Diese Bildwechselfrequenz pro Minute wird in Herzt (Hz) angegeben. Lag die 

Anzahl der gezeigten Bilder pro Sekunde zu Beginn der Filmgeschichte bei den Stummfilmen 

noch bei 16 Bildern, erhöhte man die Frequenz bis zum heutigen Zeitpunkt auf 24 Hz bis. 48 Hz 

(bei 3-D-Filmen). Werden die Abstände zwischen der Aufnahme von Einzelzuständen einer 

Abfolge groß gewählt ergibt sich bei normaler Ablaufgeschwindigkeit der Eindruck einer im 

Zeitraffer ablaufenden Bewegung. Diese ist gegenüber der normalen Geschwindigkeit deutlich 

schneller. Umgekehrt ergibt sich bei einer Erhöhung der Frequenz der Einzelaufnahmen bei 
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normaler Ablaufgeschwindigkeit der Eindruck der Zeitlupe. Die Bewegung erscheint deutlich 

langsamer als in der Wirklichkeit abzulaufen. (Wikipedia)

Erste Filmtheorien wurden von Béla Balász verfasst. In seinem 1924  erstmals erschienen 24

Werk „Der sichtbare Mensch“ befasst er sich als einer der ersten mit der Kultur des Films. 

Dabei setzt er sich schwerpunktmäßig mit der Dramaturgie des Films auseinander. Schon 

Balász beschäftigt mit dem Zusammenspiel von Bild, Text und Ton. In den Anfängen des Films 

wurden zunächst Stummfilme in schwarz-weiß gedreht. Die Handlung ergab sich aus den 

gezeigten Szenen und den zwischen den Szenen eingeblendeten Bildtiteln. Schon Balász 

mahnt die Vermeidung von Doppelungen bei Text und Bild an. „Bei Dialogtiteln zum Beispiel  

dürfen wir aus der Aufschrift nichts erfahren, was das Bild uns nicht schon gesagt hat.“ (Balász, 

1924, S. 94). Anderweitig beklagt man einen Riss in der visuellen Kontinuität. Deutlich 

unterscheidet er davon sinnvoll eingeblendete Text, wie beispielsweise „zwanzig Jahre später“, 

da diese Information den Zuschauer im erzählerischen Kontext weiterführt, die 

„Fabelkontinuität“ also bewahrt. (Balász, 1924, S. 94). Auch weist er darauf hin, dass Titel an 

der richtigen Stelle eingefügt zu einer Pointierung des Gezeigten führen können. Die reine 

Bildaussage wird demnach durch die an der richtigen Stelle, mit dem richtigen Wortlaut 

hinzugefügten Titel verstärkt.

Sechs Jahre später, mit Etablierung des Tonfilms, beschäftigt sich Balász in seinem Werk „Der 

Geist des Films“ (1930)  mit der Einbindung des Tons in das Bildgeschehen. Insbesondere der 25

Raumcharakter des Tons (Unmöglichkeit der räumlichen Verortung eines Tons), sowie die 

grundsätzlich andere neuronale Verarbeitung des Tons und die Folgen für den Film 

interessieren ihn dabei. Unter der Kategorie „psychotechnische Schwierigkeiten“ konstatiert er: 

„Die Apperzeption eines Tones dauert länger als die eines Bildes.“ (Balász, 1930, S. 133). 

Daraus leitet er als Schwierigkeit die grundsätzlich andere Drehweise eines reinen Tonfilms im 

Gegensatz zu einem reinen Bildfilm ab. Die Wahrnehmung einer reinen Bildabfolge im 

Kurzschnitt als Nachzeichnung eines Assoziationsvorgangs kann nahezu in Echtzeit erfolgen, 

während die Verarbeitung einer hinzugefügten Tonspur deutlich länger dauert. Tonmontagen in 

Kurzschnitttechnik funktionieren nicht, da die Töne in dieser Geschwindigkeit vom 

menschlichen Gehirn nicht eindeutig erkannt werden können. (Balász, 1930, S. 133). Ähnlich 

wie beim Einblenden von Texten wird die rein visuelle Wahrnehmung durch den Ton verändert. 

Gerade die visuellen Nuancen beim Sprechen eines Textes gehen verloren. Nicht mehr die 

Mimik steht im Vordergrund, sondern das Gesagte an sich. Man muss etwas hören, auch wenn 

man die Handlung auch aus der Bildfolge heraus verstehen würde. (Balász, 1930, S. 136f.).

 Hier zitiert nach dem Nachdruck aus dem Jahr 2001.24

 Hier zitiert nach dem Nachdruck aus dem Jahr 2001.25
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Dieser frühen kritischen Haltung Balász zum Tonfilm gegenüber setzte bereits 1938 Gunter 

Groll in seiner Dissertation „Film - die unentdeckte Kunst“ entgegen: „Film ist Bild. Tonfilm ist 

durch den Ton gesteigertes Bild.“ (zitiert nach Diederichs, 2001, S. 130.)

Diederichs ist es auch, der auf die frühen medienpädagogischen Initiativen durch Balász 

hinweist. 1924 hielt dieser auf der Wiener Kinoreformtagung erstmals ein Referat über die 

mögliche Weiterbildung von Pädagogen im Metier Film. 1925 bekräftigte Balász diese 

Forderung auf der Volksbildner-Tagung in Wien. (Diederichs, 2001, S. 116)

3.3.1.2. Filme im Unterricht


Seit dem Ende des 19. Jahrhunderts gab es die technischen Grundlagen für das Herstellen von 

Filmen. Seit 1901 wurden ersten biologische Unterrichtsfilme am Gymnasium eingesetzt. Le 

Dante und der Botaniker Wilhelm Pfeffer nutzten Filme dabei zur Dokumentation von 

Pflanzenbewegungen. Nach dem ersten Weltkrieg gab es bereits erste Bildstellen für 

Unterrichtsfilme. Zwischen 1934 und 1945 wurde der Aufbau der Reichsanstalt für Film und Bild 

in Wissenschaft und Unterricht vorangetrieben. Diese galt jedoch nicht nur als 

Produktionszentrum für Filme im sachlichen Stil, sondern stand in enger Verbindung zum 

Erziehungs- und Propagandaministerium. Erst nach 1945 entwickelte sich eine auf kritischer 

Grundhaltung dem Gezeigten gegenüber basierende Medienpädagogik. Farbfilme ersetzen die 

bis dahin üblichen Schwarz-Weiß-Fassungen, die Begrenzung der Schulfilme auf eine 

maximale Zeitdauer von 11 Minuten wurde aufgehoben und das gesprochene Wort (dialogisch 

wie auch kommentierend) erhielt Einzug in die in Schulen eingesetzten Filme. 

Während Ende der 60er Jahre des 20. Jahrhunderts verstärkt darüber diskutiert wurde, ob 

Filme eine eigenständige Informations- und Lehrfunktion im Unterricht einnehmen dürften 

(Ruprecht, 1970, S. 34), wurde dem Film schon in der 70er Jahren eine entscheidende Rolle im 

„Schulunterricht durch Film und Fernsehen“ zugeschrieben (H. Klar & G. Müller, 1975, S. 34). 

Erprobungsweise gab es Filmlabors mit S-8-Filmtechnik, in denen sich Schülerinnen und 

Schüler gemäß des programmierten Unterrichts ähnlich wie in Sprachlabors Themen 

selbstständig erarbeiten sollten.

In den Kunstunterricht flossen seit Ende der 60er Jahre vermehrt Themen der Alltagsästhetik 

ein. Unter dem Begriff „Visuelle Kommunikation“ (Ehmer, H.K., 1971; Möller, H.R., 1971) 

wurden neben den klassischen Themen der Malerei, Zeichnung und Skulptur auch Themen der 

angewandten Kunst wie Design, Werbung und Fotografie und Film im Kunstunterricht 

aufgegriffen. Eng geknüpft war diese Ansatz an allgemeinpädagogische Fragestellungen des 

kritischen Umgangs mit Medien. So ging es auch darum, das manipulative Potenzial von Film 
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und Werbung hinter dem vordergründig Wahrnehmbaren sichtbar zu machen. Ziel war der 

mündige Bürger, der kompetente Mediennutzer. (Kerres, M., 2005)

Schwerpunkt des Filmeinsatzes in der Schule ist bis heute dessen rezeptive Nutzung.

Je nach Kategoriensystem lassen sich Unterrichtsfilme unterscheiden (Krauß, 1972, S. 18f.)

• nach der didaktischer Absicht/ Funktion im Unterricht (Erkenntnisgewinn durch 

Wissensvermittlung, Erlebnisvermittlung, Unterstützung bei Lehren und Lernen)

• nach der Gestaltungsabsicht (Unterrichtsfilm, Unterhaltungsfilm)

• nach dem Wirklichkeitsbezug (analoge Wiedergabe von Wirklichkeit als Filmdokument, 

Interpretation von Wirklichkeit als Filmdokumentation oder als frei gestalteter Film mit 

gegebenenfalls geringem oder fehlendem Wirklichkeitsbezug)

Abbildung 13: Der Unterrichtsfilm, vereinfachte und leicht modifizierte Abbildung nach Krauß 

(1972, S. 94).!
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3.3.1.3. Lernen mit Filmen


Während erste Filme in der Schule als ein Medium innerhalb eines breiten Medienspektrums 

Einsatz fanden, war in den siebziger Jahren die Hoffnung sehr groß, durch Film und Fernsehen 

unmittelbar Schulunterricht halten zu können (Klar & Müller, 1975, S. 34). Das 

Bildungspotenzial des Films wurde als sehr hoch angesehen. Sowohl in Bezug auf die Lern- 

und Behaltensleistungen der Schülerinnen und Schüler als auch in Bezug auf Aufmerksamkeit 

und Motivation. (Klar & Müller, 1974, S. 35). Mediendidaktische Überlegungen zu Optimierung 

und Effizienzsteigerung rückten in den Fokus. Dabei spielte Ansätze des „Instructional Design“ 

von Gagné und Briggs (1974) eine zentrale Rolle. Diese Methode war ursprünglich im Kontext 

militärischer Ausbildungsoffensive konzeptioniert und in der Weiterbildung in Wirtschaft und 

Industrie weiterentwickelt worden. Komplette Lehrgänge wurde so konzipiert, dass sie einer  

große Anzahl an Lernenden zum Selbststudium zur Verfügung standen, inklusive integrierter 

Filmeinheiten. Infrage gestellt wurde dieser Weg insbesondere durch das Aufkommen der 

Konstruktivismus-Diskussion in den 90er Jahren des 20. Jahrhunderts. Dabei ging es um die 

Frage, inwieweit eine vollständige Planung eines Lehrkonzepts überhaupt lernförderlich wirken 

kann, wenn man davon ausgeht, dass jeder Lernprozess vom Lernenden selbst ausgehen 

muss und von außen lediglich den Lernprozess begünstigende Lernumgebungen geschaffen 

werden können (Kerres, 2005, S. 12).

In der aktuellen prozessorientierten Forschung ist man davon abgekommen, die Bewertung 

eines Mediums, wie beispielsweise des Films, allein auf Basis seiner Produktmerkmale 

vorzunehmen. Zusätzlich wird das Medium als Bestandteil eines Kommunikationsprozesses 

gesehen. Die Situation bestimmt den Wert des Mediums, nicht das Medium an sich. Diese 

Sichtweise ermöglicht die Bezugnahme zu unterschiedlichen Lerntheorien (Behaviorismus, 

Kognitivismus und Konstruktivismus) (vgl. Kapitel 3.1 Lerntheorien), ohne grundsätzlich von der 

Überlegenheit eines Ansatzes auszugehen. (Kerres, 2005, S. 8f.)
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3.3.1.4. Lernen mit Animationen


Animationen sind neben Filmen eine weitere Kategorie dynamischer Informationsdarbietung. 

Nach Lowe und Schnotz (2008) erleichtern Animationen die Wahrnehmung kontinuierlicher 

Veränderungen innerhalb eines bestimmten Zeitabschnittes.

Beim Lernen mit Animationen spielen sowohl der Grad an Interaktivität als auch die Wahl der 

Geschwindigkeit, in der sie ablaufen eine große Rolle (Lowe, 2006). Darauf aufbauend legte 

Hartig (2014) in ihrer Dissertation Erkenntnisse zum Einfluss der Präsentationsgeschwindigkeit 

auf das Wahrnehmen und Verstehen beim Lernen mit einer Animation dar. In ihrer 

Untersuchung konnte sie Hinweise darauf finden, dass eine geringere Präsentations-

geschwindigkeit der Abläufe im Detail (sogenannte Microereignisse) eine mentale 

Modellbildung begünstigt insbesondere für Lernende mit geringem oder fehlendem Vorwissen. 

Eine Erhöhung der Geschwindigkeit ermöglicht zwar ein besseres Überblickswissen 

(Beobachtung sogenannter Makroereignisse), jedoch bei größerer kognitiver Beanspruchung.

Es scheint daher lernförderlicher zu sein, zunächst Animationen mit langsamer Geschwindigkeit 

zu zeigen und diese anschließend in den Gesamtkontext einer schneller ablaufenden Animation 

einzubetten.

Auch Wagner (2013) bestätigt in ihrer Dissertation zum Lernen mit Animationen eine 

hochsignifikant geringere kognitive Belastung beim Aufbau perzeptueller Repräsentationen  

(visuelles mentales Modell, vgl. Kapitel 3.1.6) beispielsweise eines Bewegungsablaufes, wenn 

Animationen anstelle statischer Bilder eingesetzt werden. Davon profitieren ganz besonders 

Lernende mit geringeren Fähigkeiten des räumlichen Denkens.
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3.3.2. Gestaltung von Erklärvideos

Das Lernen mit Erklärvideos ist  abhängig von der Qualität der genutzten Videos. Kriterien guter 

(Erklär-)Videos wurden von Mayer (2001, 2009), Kulgemeyer (2019) und Keller (1983) 

entwickelt.

3.3.2.1. Kriterien guter ErklŠrvideos: Kognitive Theorie 

multimedialen Lernens nach Mayer (2001, 2009)


Kriterien guter Erklärvideos nach Richard E. Mayer (2001, 2009) sind:

• Wörter, Geräusche, Bilder werden nur dann verwendet, wenn sie zum Thema passen

• Wichtige Aspekte werden hervorgehoben

• Dopplungen (gesprochener Text und geschriebener Text) werden vermieden

• Abbildungen werden direkt beschriftet

• Text und zugehöriges Bild werden zeitgleich eingeblendet

• Komplexere Themen werden in kürzere Unterthemen unterteilt

Ganz entscheidend für das Verständnis von Erklärvideos ist das sogenannte „pre-training“ (pre-

training = when the learner knows the names and characteristics of the key concepts)

• Das Prinzip der dualen Kodierung (oder Multimediaprinzip) besagt, dass Texte in 

Kombination mit Bildern lernwirksamer sind als nur Texte.

• Das Prinzip der räumlichen Nähe oder Kontiguitätsprinzip I. besagt, dass 

zusammengehörende Worte und Grafiken möglichst dicht nebeneinander angeordnet 

sein sollen.

• Das Prinzip der simultanen Darstellung oder Kontiguitätsprinzip II besagt, dass es 

lernwirksamer ist, wenn Text und Bild gleichzeitig präsentiert werden und nicht 

nacheinander.

• Das Kohärenz-Prinzip besagt, dass im Sinne der Vermeidung einer Überlastung des 

Arbeitsgedächtnisses auf zusätzliche, nicht dem eigentlichen Lerninhalt dienende 

akustische oder visuelle Reize verzichtet werden soll.

• Das Multimodalitäts-Prinzip oder Modalitätsprinzip besagt, dass es besser ist, wenn ein 

Thema mit Text und Bild erläutert wird. Dabei ist es lernwirksamer, Bild und 

gesprochenen Text zu kombinieren als einen geschriebenen Text zu einem Bild 

einzublenden.
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• Das Redundanz-Prinzip sagt aus, dass geschriebener Text, gesprochener Text und Bild 

zugleich nicht gut rezipiert werden kann. Auf den geschriebenen Text sollte man im Sinne 

der höheren Lernwirksamkeit des Videos in diesem Zusammenhang verzichten.

• Das Prinzip der individuellen Unterschiede oder Personalisierungsprinzip besagt, dass 

eine persönliche Ansprache der Lernenden lernförderlich ist.

Kritik an Mayers Ansatz wird daran geübt, dass der Aspekt der Motivation nicht berücksichtigt 

wird. Im ARCS-Modell von Keller (1983) gibt es erste Ansätze, die Motivation der Lernenden als 

wichtige Kategorie des E-Learnings mit aufzunehmen.

3.3.2.2. Kriterien guter ErklŠrvideos: Instruktionale ErklŠrungen 

nach Kulgemeyer (2019)


Kulgemeyer (2019) ergänzt durch Mayer (2001, 2009) formulierten Gestaltungskriterien für 

Erklärvideos durch Erkenntnisse aus der Forschung zur Effektivität instruktionaler Erklärungen.

Der rezeptive Einsatz von Erklärvideos ist nach Kulgemeyer (2019) dann besonders 

lernförderlich, wenn Vorwissen, Fehlvorstellungen und Interesse der Lernenden aufgegriffen 

werden (Adaption). Die Relevanz des im Videos dargelegten Themas sollte für die 

Adressatengruppe klar sein. Erklärungen erfolgen präzise und kohärent. Das Video fokussiert 

die Kernidee und hält damit den cognitive load gering. Veranschaulichungswerkzeuge wie 

Analogien, Modelle, unterschiedliche Darstellungsformen werden einbezogen, die Sprache ist 

zielgruppengerecht. Das im Erklärvideo dargelegte Thema ist gut strukturiert. Diese Forderung 

bezieht sich sowohl auf die inhaltliche Abfolge der Einzelszenen des Videos als auch auf 

äußere Gliederungs- und Strukturierungshilfen wie Inhaltsverzeichnis zu einzelnen Sequenzen, 

vorgegebene Pausen, Zusammenfassungen der wesentlichen Aspekte beispielsweise durch 

eingeblendete Schlüsselbegriffe. (Merkt, 2015; Merkt & Schwan, 2016) Ziel davon ist es, 

intrinsic load und germane load so gering wie möglich zu halten. Entscheidend ist am Ende die 

Einbettung des Videos in den unterrichtlichen Zusammenhang bzw. Lernzusammenhang durch 

eine anschließende Lernaufgabe, um aktives Lernen einzufordern (Brahme, 2016). Diese 

Lernaufgaben kann bereits integraler Bestandteil des Videos sein oder wird im Nachhinein 

durch die Lehrkraft eingefordert.

Häufig enthalten Erklärvideos, die beispielsweise auf YouTube eingestellt sind, nicht alle diese 

Faktoren. Für den Lernerfolg ist dies auch nicht zwingend erforderlich. Gerade die Adaption  
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(Aufgreifen von Vorwissen, Interessen, aber auch Fehlvorstellungen) bzw. die Verdeutlichung 

der Relevanz des Videos für die Lernenden kann im Unterrichtsgeschehen auch durch die 

Lehrkraft ergänzt werden. Selbst eine Gliederung der Sequenzen kann unter Bezugnahme auf 

die Zeitleiste noch im Nachhinein vorgenommen werden. Die Wiedergabegeschwindigkeit kann 

durch den Nutzer individuell angepasst werden, Pausen und Wiederholungen können je nach 

persönlichem Bedarf genutzt werden. (Findeisen et al., 2020)

3.3.2.3. Motivationaler Gehalt von ErklŠrvideos: ACRS-Modell 

nach Keller (1983)


Für die Auswahl von Erklärvideos in Bezug auf ihren motivationalen Gehalt hin, bietet sich die 

Klassifikation von Keller (1983) an. Im Kontext des Instruktionsdesigns multimedialer 

Lernangebote entwickelte er das ARCS Modell, wobei A für attention , R für relevance , C für 

con fidence  und S für satisfaction  steht. Angewandt auf Erklärvideos lassen sich folgende 

Konkretisierungen vornehmen.

Tabelle 11: ACRS-Modell zum motivationalen Gehalt von Erklärvideos nach Keller (1983)

Motivierungskomponente Konkretisierung am Beispiel von Erklärvideos

attention Aufmerksamkeit wird durch audiovisuelle Effekte 
wie Identifikationsfiguren, animierte Graphiken, 
Heranzoomen u.ä. geweckt und erhalten.

relevance Bedeutsamkeit des Lernstoffes (schulische 
Relevanz) ist gegeben.

confidence Zuversicht besteht bei Lernenden, den Lerninhalt 
im Video erklärt zu bekommen.

satisfaction Zufriedenheit darüber stellt sich ein, das im Video 
erklärte Thema verstanden zu haben.
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3.3.3. Lernwirksamkeit von Erklärvideos

Die Studienlage zum Einsatz von Erklärvideos im Biologieunterricht soll im Folgenden zunächst 

unter zwei zentralen Aspekten dargelegt werden. Zum einen werden Studien zur rezeptiven 

Nutzung von Erklärvideos vorgestellt, welche in der Tradition von Untersuchungen zum Einsatz 

von Filmen in Unterricht und Schule stehen. Zum anderen liegt der produktive Umgang mit 

Erklärvideos im Fokus der Betrachtung, also das selbstständige Drehen eines eigenen 

Erklärvideos. Bezugspunkte hierzu finden sich in der konstruktivistischen Methode des Lernens 

durch Lehren.

In beiden Fällen interessieren sowohl Studien in Bezug auf die Wirksamkeit von Erklärvideos 

auch im Kontext individueller Begabungsförderung als auch Studien zu Motivation und 

emotionalem Erleben beim Lernen mit Erklärvideos.

Abschließend werden Ergebnisse von Studien vorgestellt, die sich kritisch mit den Folgen der 

Nutzung digitaler Medien auseinandersetzen.

3.3.3.1.Rezeptive Nutzung von ErklŠrvideos


2014 veröffentlichte Scheiter die Ergebnisse einer Studie zum Thema „Lernen mit Multimedia 

im naturwissenschaftlichen Unterricht“ (Scheiter et al. (2014), S. 293). Dabei nahmen 82 

Schülerinnen und Schüler der Jahrgangsstufe 9 (G8-Gymnasium) bzw. der Jahrgangsstufe 10 

(G9-Gymnasium) am Experiment teil. Thematisch ging es um eine Einheit zum Thema Mitose, 

welche für alle Schülerinnen und Schüler neu war.

Im Ergebnis zeigten sich bessere Erinnerungsleistungen für Lernende mit multimedialem 

Lernmaterial, vorausgesetzt, dass die Animationen von gesprochenem Text begleitet wurden. 

Textbasierte Zusatzinformationen lenkten den Lernenden visuell von der zeitgleich ablaufenden 

Animation ab. Allerdings war der beobachtbare (lernmotivationsunabhängige) Multimediaeffekt 

im Vergleich zu den positiven Effekten der fachspezifischen Lernmotivation nicht für Transfer 

beobachtbar.

„Weitere Untersuchungen sollten sich auf die Entwicklung wirksamer Interventionen für das 

Lernen mit Multimedia im naturwissenschaftlichen Unterricht konzentrieren, die vor allem auch 

ein tiefergehendes Verständnis bei Lernenden ermöglichen. Feldexperimentelle Herangehens-

weisen wie die der vorliegenden Studie haben dabei den Vorteil, dass sie mithilfe realistischer 

Unterrichtsmaterialien für die Lernenden relevanten Inhalte vermitteln und dabei trotz des 

Unterrichtskontexts kausale Aussagen über die gefundenen Zusammenhänge ermöglichen. Sie 
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lassen dabei allerdings offen, welche Auswirkungen multimediale Lernmaterialien haben, 

wenn das Ausmaß experimenteller Kontrolle reduziert wird und Lehrer und Schüler in 

stärkerem Ausmaß das Unterrichtsgeschehen bestimmen. Solche Untersuchungen zum 

Lernen mit Multimedia unter realen Unterrichtsbedingungen fehlen zum jetzigen 

Zeitpunkt fast vollständig.“ (Scheiter et. al, 2014, S. 293) 

Besonders relevant für die hier vorliegende Arbeit sind Hinweise zu verbesserten 

Lernergebnissen bei Nutzung multimedialer Inhalte durch vorab vermitteltes Strategiewissen 

zum Lernen mit Multimedia. Eine Studie von Stalbovs, Scheiter & Gerjets (2015) konnte zeigen, 

dass Vorsätze (beispielsweise „Wenn ich einen Satz gelesen habe, dann durchsuche ich das 

Bild nach korrespondierenden Inhalten“) eine wirksame Methode sind, um auch die Ausführung 

von multimediaspezifischen Lernstrategien zu verbessern.

Neben Kulgemeyers (2019) Qualitätskriterien für naturwissenschaftliche Erklärvideos, in die 

auch Erkenntnisse zur Strukturierung von Videos (Merkt, 2015; Merkt & Schwan, 2016) und 

zum Aktiven Lernen (Brahme, 2016) eingeflossen sind, gibt es erste Feldstudien mit 

Studierenden der Pharmazie zur kognitiven Lernwirksamkeit von rezeptiv genutzten 

Erklärvideos (Farha et al., 2020) und mit Studierenden der Informatik zur Lernwirksamkeit eines 

Erklärvideos zur informatischen Problemlösen - hier mit Unterscheidung in starke und 

schwache Problemlöser - (Kujath, B. & Schütze, C., 2020). In beiden Studien profitieren die 

Studierenden vom Erklärvideoeinsatz, die starken Problemlöser etwas mehr als die schwachen 

Problemlöser. Doch sind beide Studien mit nur wenigen Probanden durchgeführt worden.

Szpunar et al. hat bereits 2014 eine Studie zur Selbsteinschätzung von Studierenden publiziert, 

in der es um die Diskrepanz zwischen vermutetem (hohem) und tatsächlichem (geringerem) 

Lernzuwachs durch Nutzung von Erklärvideos geht. Inhaltlich ging es in der untersuchten 

Einheit um ein Thema der Statistik.

Eine Erhebung zur Arbeit mit rezeptiv genutzten Erklärvideos im schulischen Kontext (als 

Laborstudie konzipiert) wird derzeit durch Sterzing durchgeführt.

Im Bereich emotionales Erleben gibt es eine Studie von Choe et al. (2019), die die 

Zufriedenheit Studierender mit verschiedenen professionellen Erklävideo-Plattformen erhebt. 
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3.3.3.2. Produktive Nutzung von ErklŠrvideos


Im Rahmen der AG Digitale Basiskompetenzen für das Lehramt in der Naturwissenschaften 

werden auf Basis des TPACK-Modells erste Lehrprojekte zur Videoproduktion für 

Lehramtsstudierende angeboten.

Untersuchungen zur Lernwirksamkeit durch von Schülerinnen und Schülern selbst produzierte 

Lehrvideos liegen bislang keine vor. Ein verwandter, wenngleich bislang analoger Ansatz ist 

LDL (Lernen durch Lehren) von Jean-Pol Martin (1985).

Der Ansatz Lernen durch Lehren geht auf eine Arbeit Jean-Pol Martins (1985) zurück, der in 

seiner Dissertation erstmals zeigte, dass Schülerinnen und Schüler durch schrittweise 

Übertragung von Lehrfunktionen einen systematischen Aufbau an (in diesem Fall 

fremdsprachlichen) Kompetenzen erlangen. Erreicht wird der Lernzuwachs unter anderem 

durch intensive, authentische Kommunikation (Austausch über den Lerngegenstand) und eine 

hohe Motivation der Lehrenden/Lernenden durch direkte Beteiligung. Als theoretische 

Begründung für den Lernzuwachs nennt Martin auf der einen Seite den Konstruktivismus (mit 

starker Schülerorientierung und Authentizität des Schülerdiskurses) (Kelchner&Martin, 1998), 

auf der anderen Seite Bedürfnisforschung (Maslow, 1981) und Flow (Csikszentmihalyi, 2003) 

als theoretische Begründung für den Motivationsanstieg. (Martin, 2018).

Abbildung 14: Bedürfnispyramide nach Maslow (1981)
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Ein vergleichbarer Lernzuwachs ist durch die Produktion von Erklärvideos zu erwarten, weil 

auch hier das Potenzial in einer hohen Aktivierung liegt bei gleichzeitiger Berücksichtigung 

vieler grundlegender Bedürfnisse. Eine besondere Rolle kommt dabei dem Sicherheits-

bedürfnis zu.

Abbildung 15: Lernen durch Lehren und Flow - Verortung lernwirksamer Faktoren von 

Erklärvideos 

Aufbauend auf dem in Kapitel 2 und 3 dargelegten Forschungsstand geht es in der 

vorliegenden Studie zu Erklärvideos im Biologieunterricht um die Klärung folgender 

Forschungsfragen (Kapitel 4): Zunächst stehen Fragen zur Lernwirksamkeit von Erklärvideos 

im Zentrum. Dabei wird zwischen der Produktion und der Rezeption von Erklärvideos 

unterschieden. Anschließend werden bei den Begründungszusammenhänges die Motivation 

und allgemeinen Bedingungen des Lern- und Arbeitsverhaltens, inklusive der Stressbewälti-

gungsstrategien, erfragt. Besonders interessiert, ob alle Schülerinnen und Schüler von der 

Arbeit mit Erklärvideos gleichermaßen profitieren oder ob es geschlechtsspezifische oder 

leistungsbezogene Besonderheiten gibt.

Metaphern zu 
Funktionen von 

Erklärvideos
Wirkfaktoren

Tutor/Lernhilfe
multimediales Lernen

hoher Aktivierungsgrad
Aktivitäten zur Elaboraten

Werkstatt
fördernde Aufgaben

Artefakte zur Visualisierung
Kollaboration

Netzwerk

Authentizität
ownership (hohe Identifikation)

intrinsische Motivation
Expertenkultur

Seite 57

Hoher Aktivierungsgrad

Expertenkultur,

Aktivitäten zur Elaboraten

Lernen durch Lehren

(Martin, 1985)

Hoher Aktivierungsgrad,

Authentizität,

ownership (hohe Identifikation)

intrinsische Motivation

fördernde Aufgaben

Kollaboration

Flow

(Czikszentmihalyi, 2003)



4. Forschungsfragen

Forschungsfrage 1: Profitieren Schülerinnen und Schüler vom eigenständigen Erstellen 

eines Erklärvideos im Biologieunterricht?

FF 1.1: Führt das eigenständige Erstellen eines Erklärvideos zum Blattquerschnitt bei 

Schülerinnen und Schülern zu einer sichereren Kenntnis des Blattaufbaus?

(Reproduktionsaufgabe)

FF 1.2: Verbessert das eigenständige Erstellen eines Erklärvideos zum Blattquerschnitt bei 

Schülerinnen und Schülern die Fähigkeit, vertiefende Fragen zu Bau und Funktion von 

Pflanzengewebe richtig beantworten zu können? (Anwendungs-/Transferaufgaben)

FF 1.3: Verbessert das eigenständige Erstellen eines Erklärvideos zum Blattquerschnitt bei 

Schülerinnen und Schülern langfristig deren Kenntnisse über Bau und Funktion des 

Laubblattes?

Forschungsfrage 2: Profitieren Schülerinnen und Schüler vom selbstgesteuerten 

Ansehen eines Erklärvideos im Biologieunterricht?

FF 2.1: Führt das selbstgesteuerte Ansehen eines Erklärvideos zur Fotosynthese bei 

Schülerinnen und Schülern zu einer sichereren Kenntnis der Grundlagen der Fotosynthese? 

(Reproduktionsaufgabe)

FF 2.2: Verbessert das selbstgesteuerte Ansehen eines Erklärvideos zur Fotosynthese bei 

Schülerinnen und Schülern die Fähigkeit, vertiefende Fragen zur Fotosynthese (Form-

Funktionszusammenhang) richtig beantworten zu können? (Anwendungs-/Transferaufgaben)

FF 2.3: Verbessert das selbstgesteuerte Ansehen eines Erklärvideos zur Fotosynthese bei 

Schülerinnen und Schülern langfristig deren Kenntnisse über Fotosynthese?
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Forschungsfrage 3: Gibt es innerhalb der Videogruppe geschlechtsspezifische 

Unterschiede in den Testergebnissen?

FF 3.1: Gibt es innerhalb der Videogruppe zwischen Jungen und Mädchen Unterschiede in den 

erzielten Testergebnissen in Test 1 (Produktion Erklärvideos)?

FF 3.2: Gibt es innerhalb der Videogruppe zwischen Jungen und Mädchen Unterschiede in den 

erzielten Testergebnissen in Test 2 (Rezeption Erklärvideos)?

Forschungsfrage 4: Sind Erklärvideos für Schülerinnen und Schüler motivierend?

FF 4.1: Sind Erklärvideos für Schülerinnen und Schüler motivierend?

FF 4.2: Gibt es Schülergruppen, die durch die Nutzung von Erklärvideos stärker motiviert 

werden als andere?

Forschungsfrage 5: Besteht ein Zusammenhang zwischen Geschlecht und 

Arbeitshaltung, Lerntechnik und Stressbewältigung?

FF 5.1: Gibt es innerhalb der Videogruppe zwischen Jungen und Mädchen Unterschiede in den 

Bereichen Arbeitshaltung, Lerntechnik und Stressbewältigung?

FF 5.2: Gibt es innerhalb der Kontrollgruppe zwischen Jungen und Mädchen Unterschiede in 

den Bereichen Arbeitshaltung, Lerntechnik und Stressbewältigung?

Forschungsfrage 6: Besteht ein Zusammenhang zwischen Testergebnissen und  

Arbeitshaltung, Lerntechnik und Stressbewältigung?

Forschungsfrage 7: Besteht ein Zusammenhang zwischen Geschlecht, Anspannung und 

Testergebnis?
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Übersicht über den Zusammenhang der Forschungsfragen 1 bis 7:

Abbildung 16: Übersicht über den Zusammenhang der Forschungsfragen 1 bis 726

 Zu den Einschränkungen aufgrund der Covid-19-Pandemie siehe Kapitel 8 (Diskussion)26
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5. Hypothesen

Ausgehend von den Forschungsfragen werden aufgrund des aktuellen Forschungsstand fünf 

Hypothesen zur Lernwirksamkeit von Erklärvideos und den Begründungszusammenhängen 

aufgestellt.

5.1. Hypothesen zur Lernwirksamkeit von Erklärvideos

Hypothese 1:

Schülerinnen und Schüler profitieren im Bereich Wissenserwerb von selbst erstellten 

Erklärvideos.

Hypothese 2:

Schülerinnen und Schüler profitieren im Bereich Wissenserwerb von einer rezeptiven Nutzung 

von Erklärvideos.

Hypothese 3:

Jungen profitieren stärker als Mädchen von der Nutzung von Erklärvideos.

5.2. Hypothesen zu Begründungszusammenhängen

Hypothese 4:

Schülerinnen und Schüler profitieren von der Nutzung von Erklärvideos, da diese einen hohen 

motivationalen Aktivierungsgrad haben.

Hypothese 5:

Die fachlichen Lernzuwächse sind abhängig von allgemeinem Lern- und Arbeitsverhalten sowie 

der Stressbewältigung.
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II. Empirische Untersuchungen

6.  Methode

Im Schuljahr 2017/18 wurde eine Feldstudie zum Thema Fotosynthese in zwei achten Klassen 

einer integrierten Gesamtschule in Rheinland-Pfalz durchgeführt. Die Studie dient als 

Pilotierungsstudie zur Generierung geeigneter Hypothesen zu Fragen der Nutzung von 

Digitalisierung, um Herausforderungen des Fachunterrichts zu begegnen. Dabei werden 

bezogen auf unterschiedliche Lerngruppen differentielle Effekte des Lernens mit Lernvideos 

erhoben.

Die entsprechende Unterrichtseinheit in beiden achten Klassen wurde im Schuljahr 2017/18 

durch dieselbe Lehrkraft über einen Zeitraum von 15 Unterrrichtsstunden durchgeführt. Der 

Ablauf der Einheit in den Klassen unterschied sich lediglich durch den Einsatz der Erklärvideos, 

welche nur in einer der beiden Klassen im Unterricht genutzt wurde. Der Einsatz der 

Erklärvideos erfolgte in der Videogruppe sowohl produktiv (Erstellung eines Erklärvideos) als 

auch rezeptiv (Schauen eines Erklärvideos auf YouTube).

Als Inhalt der Unterrichtseinheit wurde ein botanisches Thema gewählt, da botanische Themen  

bei Jugendlichen auf ein besonders geringes Interesse stoßen (Jäkel, 2013, ROSE-Studie  27

von Holstermann & Bögeholz, 2007) und daher zu erwarten ist, dass mögliche positive Effektive 

der Erklärvideos deutlicher ausfallen als bei beliebteren Themen der Humanbiologie oder der 

Zoologie. 

Zur Feststellung der Vergleichbarkeit der Gruppen wurden die Jahresnoten im Fach Biologie 

vor der Intervention herangezogen, da fachbezogene Vorleistungen nach Hattie (2009)  ein 28

Merkmal mit sehr starkem Effekt auf den Lernerfolg (d=0.67) sind. In die weitere Auswertung 

flossen die Ergebnisse dreier Leistungstests in der Mitte, am Ende und sechs Monate nach der 

Unterrichtseinheit zum Thema Fotosynthese ein.

In exemplarischen Einzelfallbetrachtungen von Schülerinnen und Schülern mit besonderen 

Lernzuwächsen wird exploriert, welche emotionalen Faktoren sich auf die Testergebnisse 

auswirken.

 ROSE = The Relevance of Science Education27

 Hattie-Studie (ins Deutsche übersetzt und für die Lehrerbildung zusammengefasst in: Lotz & 28

Lipowsky, 2015)
Seite 62



Abbildung 17: Studiendesign Kohorte 1

Abbildung 18: Studiendesign Kohorte 2 und Ausfälle durch die Covid-19-Pandemie
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6.1. Erhebungsinstrumente

6.1.1. Erhebungsinstrumente (vor der Intervention) 


Zur Beschreibung von Lern - und Leistungsniveaus der beiden an der Studie beteiligten 

Vergleichsgruppen (Kohorte 1: Videogruppe und Kontrollgruppe) wurde zum einen das 

Vorwissen der Schülerinnen und Schüler, gemessen an der Vorjahresnote im Fach Biologie, 

einbezogen, da fachbezogene Vorleistungen nach Hattie (2009) ein Merkmal mit sehr starkem 

Effekt auf den Lernerfolg (d=0.67) sind. Zum anderen wurde das Lern- und Arbeitsverhalten 

sowie die individuelle Stressbewältigung über einen auf Selbsteinschätzung basierenden 

Fragebogen erhoben. Zugrunde gelegt wurde dabei das Schichtenmodell zur Entstehung von 

Lernschwierigkeiten in der Regelschule nach Hesse und Latzko (2015), wonach neben dem 

Vorwissen auch inadäquate Lernstrategien, eine geringe Lern- und Leistungsmotivation und 

Prüfungsangst eine gewichtige Rolle beim Auftreten von Lernschwierigkeiten spielen (Abb. 19).

Abbildung 19: Schichtenmodell zur Entstehung von Lernschwierigkeiten ihn der Regelschule 

nach Hesse und Latzko (2017, S. 294)
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Da die im Schema weiter außen liegenden Faktoren lediglich als distale Bedingungen gelten 

(Hesse & Latzko, 2017, S. 294), haben sie keinen unmittelbar direkten Einfluss auf 

Lernschwierigkeiten. Das heißt ungünstige Bedingungen in diesen Bereichen können (müssen 

aber nicht) dazu führen, dass die Schülerinnen und Schüler weniger Aufmerksamkeit auf das 

Unterrichtsgeschehen richten, was unter Umständen Lernschwierigkeiten zur Folge haben 

kann. Daher waren die Faktoren Familie, Wettbewerbsklima und Schülerbeziehungen nicht 

Gegenstand der Studie.

6.1.1.1. Vorwissen


Eine informelle Umfrage  zum Vorwissen von Schülerinnen und Schüler in Klassenstufe 8 zum 29

Thema Fotosynthese ergab, dass der Begriff Fotosynthese allen Schülerinnen und Schülern 

dem Namen nach aus dem Sachunterricht in der Grundschule und/oder dem Nawi-Unterricht  30

bekannt war. Als weitere Medien, die den Schülerinnen und Schülern als Quelle für ihr Wissen 

über die Fotosynthese nannten, waren Bücher, Fernsehen, YouTube und in einem Fall der 

Vater.

Im Vortest konnten einige Schülerinnen und Schülern die an der Fotosynthese beteiligten Stoffe 

Wasser, Kohlenstoffdioxid und Sauerstoff (mitunter auch als Summenformel notiert) benennen. 

Traubenzucker/Glucose hingegen wurde von keinem genannt. Auch dass Licht und Energie 

eine besondere Rolle bei der Fotosynthese spielen, wussten manche Schülerinnen und Schüler 

bereits. Einzelne Schülerinnen und Schüler waren auch in der Lage, Anpassungen von 

Pflanzen an bestimmte Standorte aufgrund gegebener Blattquerschnitte zu identifizieren und zu 

erklären. Ein grundlegendes Verständnis der Abläufe der Fotosynthese auf zellulärer Ebene 

fehlte vollständig. Zelluläre Strukturen eines Blattquerschnitts konnten nicht korrekt benannt 

werden.

 Die informelle Umfrage und der Vortest wurden nur in der 2. Kohorte durchgeführt. Aufgrund 29

des im Verlauf der Unterrichtseinheit ähnlichen Antwortverhaltens des Klassen der 1. Kohorte 
kann man davon ausgehen, dass auch in diesen Gruppen von einem vergleichbaren Vorwissen 
auszugehen ist.

 Nawi = Naturwissenschaften, dieses Fach wird in Rheinland-Pfalz in der Orientierungsstufe 30

(Klasse 5 und 6) 3-stündig unterrichtet und umfasst Themen der Biologie, Chemie, Physik und 
Technik.

Seite 65



6.1.1.2. Lern- und Arbeitsverhaltensinventar (LAVI)


Als Erhebungsinstrument wurde auf einen Test zum Lern- und Arbeitsverhalten für Schülerinnen 

und Schüler der Klassen 5-10 zurückgegriffen (Keller & Thiel, 1998), da dieser die Skalen 

Arbeitshaltung, Stressbewältigung und Lerntechnik enthält und als Gruppentest durchgeführt 

werden kann. Da die Erhebung im Rahmen einer Feldstudie parallel zum regulären 

Schulbetrieb erfolgte, eignete sich dieser Test aufgrund der gleichzeitigen Erfassung von drei 

relevanten Aspekten. Über die in diesem Test erhobenen Daten war es darüber hinaus möglich, 

die Vergleichbarkeit der Gruppen in Bezug auf mehrere Merkmale statistisch zu überprüfen.31

Abbildung 20: Studiendesign Kohorte 1 (LAVI-Fragebogen)

 Als Vertiefung einer Folgestudie könnte der Angstfragebogen für Schüler (AFS) zur Erhebung 31

von Prüfungsangst, allgemeiner Angst und Schulunlust von Wieczerkowski, Nickel, Janowski, 
Fittkau & Rauer (1981) noch detailliertere Informationen zu diesem Aspekt liefern.
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Der LAVI-Fragebogen umfasst dabei drei faktorenanalytisch gewonnene Skalen (Keller&Thiel, 

1998, S. 5, 16)

• Arbeitshaltung (A): Darunter ist die grundsätzliche Bereitschaft von Schülerinnen und 

Schülern zum pflichtbewussten, konzentrierten und gründlichen Lernen und Problemlösen 

gefasst.

• Stressbewältigung (STR): Darunter wird die Fähigkeit von Schülerinnen und Schülern 

verstanden, Lernprozessstörungen zu meistern.

• Lerntechnik (LT): Hierunter fällt die Fähigkeit von Schülerinnen und Schülern zur wirksamen 

Verarbeitung von Lerninhalten.

Diesen Skalen sind verschiedene Items in Form von typischen Lernsituationen aus dem 

Schulalltag zugeordnet. Insgesamt umfasst der Fragebogen 58 Einzelfragen, deren 

Beantwortung etwa 30 min. in Anspruch nimmt. Zu jeder Frage sind drei Antwortmöglichkeiten 

gegeben, aus denen die Schülerinnen und Schüler diejenige auswählen, die ihrem Lern- und 

Arbeitsverhalten am besten beschreiben. Für der Auswertung ist jeder Antwort ein Punktwert (3 

= lernstrategisch voll befriedigend, 2 = lernstrategisch teilbefriedigend, 1 = lernstrategisch 

unbefriedigend) zugeordnet, der den Probanden jedoch nicht bekannt ist.

Für die Auswertung interessierte in dieser Studie ausschließlich das T-Wert-Profil der 

Schülerinnen und Schüler. Hierzu wurden alle angekreuzten Itemwerte addiert und 

anschließend über eine Tabelle der dem Rohwert zugeordnete T-Wert ermittelt. T-Werte 

zwischen 40 bis 60 liegen dabei im Normalbereich, T-Werte kleiner 40 im negativen 

Extrembereich, T-Werte über 60 im positiven Extrembereich.
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6.1.2. Erhebungsinstrumente (wŠhrend und nach der Intervention) 


Im Verlauf der Studie wurden drei Lernstandserhebungen in Form von Tests durchgeführt.

Während des Video-Drehs und während der Bearbeitung der Arbeitsblätter unter Zuhilfenahme 

eines Erklärvideos wurden zwei weitere Fragebogen ausgefüllt. Diese Fragebögen füllte nur die 

Videogruppe aus.

Schon während des Unterrichts wurde mittels Fragebogen das Flow-Erleben erhoben. Darunter 

fallen Aspekte wie gefühlte Beanspruchung, Gedankenfluss, Zeitempfinden, Selbstvergessen-

heit, Selbstsicherheit und Anspannung. Im unmittelbaren Anschluss an die Stunde wurde der 

Fragebogen zur intrinsischen Motivation von den Schülerinnen und Schülern ausgefüllt. Hierbei 

sollten sie Selbsteinschätzungen zu Themen wie Spaß und situatives Interesse abgeben, aber 

auch zur Selbstzufriedenheit, Selbststeuerung und erneut zur gefühlten Anspannung.

Eine nach Geschlecht und bestimmten Leistungsmerkmalen ausgewählte Kleingruppe wurde 

während der Arbeit mit dem Video gefilmt. Diese Videographie fand einmalig in der Stunde 

statt, in der die Schülerinnen und Schüler mit Hilfe eines auf ein Tablet aufgespieltes Video ein 

Arbeitsblatt lösen sollten.

6.1.2.1. Tests


Die Tests in Videogruppe und Kontrollgruppe waren identisch, der Unterricht unterschied sich in 

einem Aspekt: Nur in der Videogruppe kamen Erklärvideos zum Einsatz (produktiv und 

rezeptiv). Der Nachtest fand in beiden Gruppen im Abstand von einem halben Jahr zur 

durchgeführten Unterrichtseinheit statt. In beiden Gruppen fand eine Woche vor dem Nachtest 

eine Wiederholungsstunde zum Thema Fotosynthese statt. In der Videogruppe wurden in 

dieser Stunde noch einmal die selbst gedrehten Erklärvideos zur Wiederholung des Themas 

gezeigt, in der Kontrollgruppe fand die Wiederholung in Form eines fragend-entwickelnden 

Unterrichtsgesprächs mit Abbildungen auf Overhead-Folie statt.
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Abbildung 21: Studiendesign Kohorte 1 (Tests)

Alle drei Leistungstests waren für eine Bearbeitungsdauer von 15 min. konzipiert und enthielten 

Reproduktionsaufgaben und Aufgaben zu Anwendung und Transfer. Test 1 und Test 2 bezogen 

sich inhaltlich auf den zuvor im Unterricht behandelten Inhalten gemäß Lehrplan. Test 1 hatte 

dabei die Grundlagen der Fotosynthese (u.a. Blattquerschnitt eines Laubblattes) zum Thema, in 

Test 2 wurden Fragen zur Fotosynthese (u.a. Wortgleichung, Fotosyntheseleistung von 

Pflanzen an verschiedenen Standorten) gestellt. Der Nachtest umfasste Fragen zur gesamten 

Einheit Fotosynthese. Während die Ergebnisse aus Test 1 und Test 2 in die reguläre Biologie-

Note eingerechnet wurden, wurden die Ergebnisse des Nachtests nach Notenschluss erhoben 

und flossen nicht in die Biologie-Note mit ein.

Für die Auswertung der Test-Ergebnisse für die Studie wurde aus der Summe der erzielten 

Punkte für richtige Antworten ein Prozentwert in Bezug auf die volle zu erreichende Punktzahl 

ermittelt.

Daneben wurden separate Auswertungen für Reproduktionsaufgaben und Aufgaben zu 

Anwendung und Transfer vorgenommen (Angaben in Prozent). Aufgrund der Überschnei-

dungen der Erwartungshorizonte für Aufgaben aus den Bereichen Anwendung und Transfer 

wurde auf eine separate Auswertung dieser beiden Aufgabentypen verzichtet.

Der Anteil der Reproduktionsaufgaben am Gesamttest lag bei allen drei Tests bei etwa einem 

Drittel.
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6.1.2.2. Flow-Kurzfragebogen (FLOW)


Der Flow-Kurzfragebogen (Rheinberg & Vollmeyer, 2003) ist ein Erhebungsinstrument, das bei 

möglichst geringer Tätigkeitsunterbrechung während des erlebten Geschehens Flow in seinen 

verschiedenen Facetten erfasst. Dazu wurde die klassische Fragebogentechnik mit der ESM-

Technik  verbunden. Das heißt, die Schülerinnen und Schüler unterbrechen nach etwa 15 min. 32

Unterricht ihre Tätigkeit und füllen einen Fragebogen mit 16 Items aus (Bearbeitungsdauer 

max. 5 Minuten). Anschließend wenden sie sich wieder ihrer unterbrochenen Tätigkeit zu.

Der Fragebogen umfasst getrennte Subskalen von positivem Flow-Erleben (Beeinträchtigung 

des Zeiterlebens, flüssiger Handlungsablauf, Selbstvergessenheit und Aufmerksamkeits-

zentrierung, Items 1-10), negativem Erleben (Besorgniskomponente, Items 11-13) und Flow-

Bedingungen (Passung von Fähigkeit und Anforderung, Items 14-16).

Zur Erfassung der unterschiedlichen Komponenten des Flow-Erlebens werden für die Items 

1-13 Sieben-Punkte-Skalen von „trifft nicht zu“, über „teils-teils“ bis „trifft zu“ verwendet, für die 

Items 14-16 wird jeweils eine Neun-Punkte-Skala verwendet. (Für Item 14: von „leicht“ bis 

„schwer“, für Item 15: von „niedrig“ bis „hoch“, für Item 16: von „zu gering“, über „gerade richtig“ 

- als Mittelkategorie - bis „zu hoch“).

Abbildung 22: Studiendesign Kohorte 1 (FLOW-/KIM-Fragebögen)

 ESM = Experience Sampling Method, eine Messmethode zum Flow-Erleben, bei der die 32

Messung möglichst im Geschehen selbst vonstatten geht. Diese Methode geht auf 
Csikszentmihalyi zurück, der Probanden zu eben diesem Zweck eine Woche lang mit 
Signalgebern ausstattete, welche diese mehrmals am Tag zum Ausfüllen von mitgeführten 
Skalen aufforderten.
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6.1.2.3. Kurzskala Intrinsischer Motivation (KIM)


Der Fragebogen Kurzskala Intrinsischer Motivation (KIM) - in der Literatur findet sich auch die 

Bezeichnung Kurz-PgK  - (Basten, Greiff, Marsch, Meyer, Urhahne & Wilde, 2015) basiert auf 33

sechs Prozessmerkmalen des gemäßigten Konstruktivismus: aktiv, selbstgesteuert, emotional, 

situativ, sozial, konstruktiv. In die Konzeption des Fragebogen flossen Studienergebnisse von 

Reinmann und Mandl (2006) zum gemäßigten Konstruktivismus, von Deci & Ryan (1993, 2002) 

zur Motivation und zur Selbststeuerung sowie von Krapp & Prenzel (1992, 2011) zum 

situationalen Interesse am Lerngegenstand ein. Auch die Forschungsergebnisse von Frenzel, 

Götz & Pekrun (2009) zum Einfluss von Emotionen auf das Lernen wurden einbezogen.

Der KIM-Fragebogen ist als zeitökonomische Version zur Verwendung im Regelunterricht 

sowohl für die fachdidaktische Forschung als auch für Biologielehrkräfte für die Evaluation des 

eigenen Unterrichts entwickelt worden.

Er wird unmittelbar am Ende einer Unterrichtsstunde eingesetzt. Der Fragebogen umfasst neun 

Items, zu denen sich die Schülerinnen und Schüler auf einer 5-Punkte-Skala selbst einschätzen 

(stimmt gar nicht, stimmt wenig, stimmt teils-teils, stimmt ziemlich, stimmt völlig).

 Kurz-PgK = Kurzskala zur Messung gemäßigt konstruktivistischer Prozessmerkmale33
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6.1.2.4. Wirkfaktoren - Entsprechungen KIM/FLOW


Zur Erhebung der Lernwirksamkeit von Erklärvideos in Bezug auf motivationale Aspekte wurden 

den jeweiligen Wirkfaktoren die entsprechenden Items des KIM- und FLOW-Fragebogens 

gemäß der nachfolgenden Tabelle zugeordnet.

Tabelle 12: Wirkfaktoren und ihre Entsprechungen im KIM- bzw. FLOW-Fragebogen

Damit bildet der FLOW-Fragebogen die von Mayer (2020) und Loderer et al (2020) benannten 

Schlüsselemotionen des e-learnings ab (vgl. Tabelle 6, Kapitel 3.2.2)

Tabelle: Emotionen und e-learning nach Loderer, Pekrun & Lester (2018)!

Wirkfaktoren Entsprechungen im KIM-
Fragebogen

Entsprechungen im FLOW-
Fragebogen

Hoher Aktivierungsgrad KIM 1 (Spa§), !
KIM 3 (Selbststeuerung),!
KIM 5 (Interesse)!
KIM 7 (Angespanntheit)

Flow 1-10 (positive Aktivierung), 
Flow 11-13 (negative 
Aktivierung),!
Flow 14 und 16 (optimale 
Passung)

Expertenkultur (Expertenwissen 
nach SelbsteinschŠtzung)

KIM 2 (eigene Leistung),!
KIM 6 (geschickt),!
KIM 9 (ich war gut)

Flow 15 (FŠhigkeiten)

AktivitŠten zur Elaboration KIM 2 (eigene Leistung),!
KIM 5 (Interesse)!
KIM 6 (geschickt)

AuthentizitŠt KIM 4 (freie Wahl),!
KIM 5 (Interesse),!
KIM 8 (wie ich wollte),!
KIM 9 (ich war gut)

ownership (hohe Identifikation) KIM 2 (eigene Leistung), !
KIM 4 (freie Wahl), !
KIM 5 (Interesse), !
KIM 8 (wie ich wollte)

intrinsische Motivation KIM (= Kurzskala intrinsischer 
Motivation), !
ganz besonders die Items "
KIM 1 (Spa§), !
KIM 5 (Interesse), !
KIM 8 (wie ich wollte)

Emotionen Kategorien FLOW-Fragebogen

enjoyment Freude/Genuss positive Aktivierung Flow 1-10

anxiety Angst/Sorge negative Aktivierung Flow 11-13

boredom Langeweile negative Deaktivierung Flow 14-16
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6.1.2.5. Videographie 


Eine Auswahl von sechs Schülerinnen und Schülern wurde während der rezeptiven Nutzung 

der Erklärvideos in einem separaten Raum videographiert. Auswahlkriterien für die 

Zusammensetzung dieser Gruppe war neben dem Geschlecht die Zugehörigkeit zu einer 

bestimmten Leistungsgruppe. Als Kriterium für die Einteilung in eine bestimmte 

Leistungsgruppe wurde die Vorjahresnote im Fach Biologie herangezogen. So setzte sich die 

videographierte Gruppe aus drei Mädchen und drei Jungen zusammen, von denen je zwei eine 

gute Vorjahresleistung im Fach Biologie hatten (gut = Note 1 oder 2), zwei eine mittlere (mittel = 

Note 3) und zwei eine schwache (schwach = Note 4 oder 5).

Die stationäre Überblickskamera nahm jeweils zwei sich gegenüber sitzende Schülerinnen bzw. 

Schüler auf (Perspektive Schülergruppe), die instruierende Lehrkraft spielte in dieser 

Unterrichtsstunde keine Rolle, da alle Aufgaben des Arbeitsblattes ausschließlich mit Hilfe des 

Videos zu lösen waren. Die Position der Kamera war so gewählt, das sie die beiden Tablets und  

die zu bearbeitenden Arbeitsblätter auf den zusammengeschobenen Einzeltischen aufnehmen 

konnte (Kameraeinstellung: Totale). Die Anordnung der Tische ermöglichte einen seitlichen 

Einfall des Lichts durch die Fenster, was eine gute Ausleuchtung der Arbeitsfläche 

gewährleistete. Die Kameras waren so zwischen den Fenstern und den Tischen positioniert, 

dass das einfallende Licht von hinten auf die Kamera fiel, die Kamera ihrerseits jedoch keinen 

Schatten auf die Tische warf.

Da die Schülerinnen und Schüler mit Kopfhörern arbeiteten, spielte die Tonaufzeichnung keine 

Rolle.

Abbildung 23: Videographie Kohorte 1
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Über die Videographie wurde der Prozess der Bearbeitung der Arbeitsaufträge auf dem 

Arbeitsblatt mit Hilfe eines Erklärvideos dokumentiert. Darüber hinaus könnten die über die 

Videographie erhobenen Daten zu einer gezielten qualitativen Einzelfallanalyse (beispielsweise 

eine Analyse der Ereignisse) genutzt werden, was jedoch nicht Gegenstand dieser Arbeit ist. 

Abbildung 24: Studiendesign Kohorte 1 (Videographie)
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6.2. Durchführung

Im Schuljahr 2017/18 wurde eine Unterrichtsreihe zum Thema Fotosynthese in zwei achten 

Klassen durch dieselbe Lehrkraft über einen Zeitraum von 15 Unterrrichtsstunden durchgeführt. 

Der Ablauf der Einheit in den Klassen unterschied sich lediglich durch den Einsatz der 

Erklärvideos, welche nur in einer der beiden Klassen im Unterricht genutzt wurde. Der Einsatz 

der Erklärvideos erfolgte in der Videogruppe sowohl produktiv (Erstellung eines Erklärvideos) 

als auch rezeptiv (Schauen eines Erklärvideos auf YouTube).

6.2.1. Auswahl der Probanden für die Videographie

Die Schülerschaft an einer integrierten Gesamtschule in Rheinland-Pfalz setzt sich stets zur 

Hälfte aus Schülerinnen und Schülern mit gymnasialer Empfehlung und zur Hälfte aus 

Schülerinnen und Schülern mit Empfehlung für die Realschule Plus zusammen (Stand 

Auswahlverfahren Klassenstufe 5) . Da das Fach Biologie undifferenziert unterrichtet wird, 34

nehmen alle Schülerinnen und Schüler im Klassenverband bis Klasse 10 zusammen am 

Biologieunterricht teil (außer den Abgängern mit der Berufsreife nach Klassenstufe 9). Die 

Kinder dieser Klassen sind also bezogen auf ihre kognitiven Fähigkeiten, sowie ihre Motivation 

und Leistungsbereitschaft sehr heterogen. Die Herausforderung für die Lehrkräfte besteht nun 

darin, Lernangebote für alle 30 Kinder zu machen, die möglichst passgenau zu den 

Vorerfahrungen und dem derzeitigen Leistungsstand sind. Da eine schulinterne Auswertung der 

beliebtesten Leistungskurse zudem ergeben hat, dass Biologie derzeit der meist gewählte 

Leistungskurs ist, müssen gerade auch die starken Schülerinnen und Schüler ausreichend 

anspruchsvollen Lernstoff zu bearbeiten bekommen, um gut auf die Oberstufe und die damit 

verbundenen Anforderungen der MSS (Mainzer Studienstufe) vorbereitet zu sein. Gleichzeitig 

dürfen schwächere Schülerinnen und Schüler nicht abgehängt werden. Die Untersuchung zum 

Thema „Erklärvideos im Biologieunterricht“ soll nun Aufschluss darüber geben, in wiefern der 

Einsatz digitaler Medien den unterschiedlichen Leistungsgruppen innerhalb der Klasse hilft, mit 

biologischen Aufgabenstellungen zurecht zu kommen. Daher werden aus der Videogruppe 6 

Schülerinnen und Schüler mit unterschiedlichem Leistungsniveau ausgewählt.

Die Auswahl der Probanden geschieht in einem zweistufigen Verfahren. Zunächst wird der in 

der Klasse unterrichtende Biologielehrer (und gleichzeitig Klassenlehrer) gebeten, 12 

Schülerinnen / Schüler zu benennen, jeweils vier mit guter Leistung, vier mit mittlerem Niveau 

 Das entspricht folgender (ehemaligen) Aufteilung: 50% haben eine gymnasiale Empfehlung, 34

25% eine Realschulempfehlung und 25% eine Hauptschulempfehlung.
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und vier schwache Schülerinnen / Schüler. Da der Lehrer diese Klasse bereits seit drei Jahren 

unterrichtet (eineinhalb Jahre Nawi, ein Jahr Biologie, daneben Projektunterricht und 

Methodenkompetenztraining), kennt er die Kinder gut und kann ihre fachliche Leistung sehr gut 

einschätzen.

Darüber hinaus wird über einen Fragebogen zum Lern- und Arbeitsverhalten ermittelt, welche 

Kinder in den Kategorien Arbeitshaltung, Stressbewältigung und Lerntechnik besonders gut, 

mittelmäßig oder besonders schwach abschneiden.

Auf Grundlage der Lehrereinschätzung und der im Test erhobenen Daten werden zwei gute, 

zwei mittlere und zwei schwache Schülerinnen / Schüler ausgewählt, nach Möglichkeit je ein 

Junge und ein Mädchen. Die Auswahl auf drei Leistungsniveaus trägt der Tatsache Rechnung, 

dass es gemäß Studienlage in Deutschland einerseits an der Spitzenförderung, andererseits an 

der Förderung besonders leistungsschwacher Kinder mangelt. Die Genderforschung hingegen 

mahnt an, dass sich nach wie vor zu wenige Mädchen und Frauen für MINT-Themen 

interessieren bzw. zu wenige ein positives Selbstkonzept bezüglich ihrer MINT-Fertigkeiten 

besitzen. In der Auswertung der in dieser Studie erhobenen Daten sollen Antworten sowohl zur 

Frage nach der Spitzenförderung und Unterstützung der Schwächsten durch Erklärvideos 

gegeben werden als auch Aussagen über den (unterschiedlichen?) Nutzen von Erklärvideos für 

Jungen und Mädchen getroffen werden.

Die Frage nach der bestmöglichen individuellen Förderung von leistungsstarken und 

leistungsschwachen Jungen und Mädchen ist gerade in einer koedukativen  und integrativen 35

Gesamtschule von hoher Wichtigkeit, da sich die Lehrkräfte tagtäglich im Unterricht dieser 

Herausforderung stellen müssen.

Nach Maßgabe der Schulaufsicht gilt es, bei Videoaufzeichnungen die Einverständnis der 

beteiligten Personen einzuholen, welche in Form eines mit der Schulleitung abgesprochenen 

Elternbriefs erfasst wurde.

 An Gesamtschulen in Rheinland-Pfalz wird selbst das Fach Sport über die gesamte Schulzeit 35

hinweg koedukativ unterrichtet, das heißt Jungen und Mädchen haben im Klassenverband 
gemeinsam Sportunterricht.
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6.2.2. Auswahl des Erklärvideos

In der Vorbereitung der Unterrichtseinheit „Fotosynthese“ wurden verschiedene Videos aus 

YouTube (Stand 20.7.2017) gesichtet. Am Auswahlprozess beteiligt waren neben der Autorin 

der Lehrer, der die Unterrichtseinheit in den Klassen durchgeführt hat.

Auf Grundlage der Kriterien für gute Erklärvideos und deren gelingendem Einsatz im Unterricht 

wurden zwölf unterschiedliche Videos auf YouTube auf ihre Eignung im Unterricht bewertet. 

Dabei spielte das fachliche Niveau, die Länge des Videos, Abfolgegeschwindigkeit der 

einzelnen Szenen, die Be- bzw. Entlastung des Arbeitsgedächtnisses durch Musik, 

(angemessene) Sprache und (Verzicht auf) Redundanzen und Kommentare sowie der 

motivationale Gehalt (nach Keller) eine Rolle.

Fragen nach instruktionalen Anweisungen innerhalb des Videos spielten keine Rolle, da die 

Einbindung des Gesehenen in den Unterrichtskontext durch die Lehrkraft selbst erfolgte. Auch 

war die interne Sequenzierung des Videos kein Auswahlkriterium, da den Schülerinnen und 

Schülern eigene Endgeräte zum Abspielen zur Verfügung standen und individuelle Pausen und 

Wiederholungen in Abhängigkeit vom persönlichen Bedarf vorgenommen werden sollten. 

Abschließende Fragen zum vertieften Umgang mit dem Gesehenen waren ebenfalls keine 

Anforderung an das Video, da den Schülerinnen und Schülern Aufgaben zum Video in Form 

von Arbeitsblättern vorgelegt werden sollten.

Kostenpflichtige Angebote wie Sofatutor, Lernattack, Lernhelfer, The Simple Biology (als 

kostenpflichtige Lernplattform)  wurden nicht näher untersucht, da an der Schule sehr auf 36

Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit geachtet wird. Nicht alle Familien können sich die 

durch Nutzung von Lernplattformen entstehenden Zusatzkosten leisten. Daher ist es dem 

Kollegium sehr wichtig, nur kostenfreie Lernhilfen zu empfehlen. Aber auch bei den kostenfreien 

Angeboten laufen sehr häufig Werbeanzeigen zu Beginn des Erklärvideos, die sich nicht immer 

überspringen lassen. Dies ist im schulischen Kontext (Verpflichtung zur Werbefreiheit) 

problematisch.!

 Die Erklärvideos von Simple Biology stehen (in unsortierter Folge) auch kostenfrei auf 36

YouTube zur Verfügung.
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Abbildung 25: Erklärvideos (kommentierte Auswahl) zum Themenfeld „Fotosynthese“ auf 

YouTube (Stand: 20.7.2017)
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• Fotosynthese (von: School Hacks), animiert, vergleichsweise laute Musikunterlegung, zu 

anspruchsvoll für Mittelstufe

• Fotosynthese-Song (von: Lars Bifenkor), zu wenig Information, eingeblendete Kommentare 

sehr diffamierend, lenken vom Thema ab

• Was ist Photosynthese? (von: Zesspress), nicht für die Mittelstufe geeignet

• FWU-Fotosynthese (von: FWU Das Medieninstitut der Länder), inhaltlich sehr gut, wirkt 

etwas angestaubt

• Wissen macht AH (KIKA), mit über 24 min. zu lang, man müsste dann Ausschnitte zeigen

• Stärkebildung und Licht (von Jens Rustler), Versuche zum Thema Stärkebildung

• Pflanzenphysiologie - Fotosynthese Teil 1 - Kohlenstoffdioxid und Sauerstoff (von 

Biologie am bfg), Mikroskopie der Wasserpest, Nachweisreaktionen Gas

• Wissensmix: Müssen Pflanzen essen und trinken? (von: Kinderportal Clixmix), gute 

Animation, Nährsalz/Nährstoff nicht klar getrennt, zu einfach für die Mittelstufe, eventuell für 

den Einsatz mit Flüchtlingskindern mit deutlich geringerem Kenntnisstand im Fach Biologie 

geeignet

• Kreidezeit 119: Photosynthese (von: biotechgermany), anspruchsvoll (eher Oberstufe), 

Erläuterung von Licht- und Dunkelreaktion, gute Erklärung an einer Tafel, Dauer: 3:00

• Die Fotosynthese (von Alice Alteneder), stark vermenschlicht dargestellte Bäume und 

Blätter mit Gesichtern, aber sehr gute Erklärung der Fotosynthese in angemessener Sprache 

und Geschwindigkeit, ansprechend animiert, einfaches Niveau, dabei inhaltlich zu den 

Anforderungen der Unterrichtsstunde passend, Hintergrundgeräusche minimiert, kein 

geschriebener Text, keine Formeln, Kommentarfunktion ist unterdrückt (lenken weniger ab), 

keine Werbung, da vom Waldgeschichtlichen Museum zur Verfügung gestellt, Dauer: 5:13

• Fotosynthese (von: bingo.de), gute Animation, doppelte Erklärung der Fotosynthese (daher 

vermutlich höhere Behaltensleistung), mittleres Niveau, Dauer: 3:50

• Wie funktioniert die Photosynthese? REMAKE (von: The Simple Biology, frei 

verfügbares Angebot auf YouTube), anspruchsvoll, gleichzeitige Erklärung von Zellatmung 

und Photosynthese in einem Video, aber sehr unterhaltsam, mit guten Animationen, insgesamt 

recht schnell (Anm.: Die erste Version zur Photosynthese ist weniger übersichtlich als das 

Remake, Dauer: 6:48, ab 1:55 erfolgt die Erklärung zur Fotosynthese) 



In Bezug auf die Funktion des Erklärvideos, im unterrichtlichen Kontext als Lehrkraft-Ersatz zu 

fungieren, erfüllte das Video „Die Fotosynthese“ von Alice Alteneder die Anforderungen am 

besten. Wenngleich die stark vermenschlichte Darstellungsweise der Pflanzen gerade auch im 

Sinne der Cognitive Load Theory zu kritisieren ist. Ebenso sind in diesem Video die Grenzen 

zwischen Erklärvideo, Lehrvideo und Animation fließend. Bezogen auf die Definition von Wolf 

(2015), wonach „Erklärvideos (…) Filme (sind), in denen erläutert wird, wie man etwas macht 

oder wie etwas funktioniert, bzw. in denen abstrakte Konzepte und ZusammenhŠnge erklŠrt 

werden.Ò, lässt sich das Video der Klasse der Erklärvideos zurechnen.

Da 2017/2018 viele Schülerinnen und Schüler noch kein ausreichendes Datenvolumen zur 

Verfügung hatten, um sich ein Video in der Schule ohne WLAN-Möglichkeit auf ihrem Endgerät 

ansehen zu können, wurde auf Anfrage am 22.09.2017 der Download des Videos für schulische 

Zwecke dankenswerterweise erteilt . Diese Sondergenehmigung war notwendig, da eine 37

Standard YouTube-Lizenz lediglich das Ansehen eines Videos gestattet, nicht aber den 

Download einer entsprechenden Videodatei.

 Die Genehmigung zur Abfilmung oder zum häuslichen Download des gezeigten YouTube-37

Erklärvideos zum Thema Fotosynthese wurde von der Nationalparkverwaltung Bayerischer 
Wald am 22.9.2017 erteilt. (Tel.: 08552 9600135)
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6.2.3. Zeitplan

Der Nachtest wurde jeweils ein halbes Jahr nach Abschluss der Unterrichtseinheit in der 

jeweiligen Klasse durch geführt.

Zur Erhöhung der Probandenzahl wurde die Unterrichtssequenz im Schuljahr 2018/2019 noch 

einmal mit zwei weiteren achten Klassen durchgeführt. Covid-19-Pandemie bedingt konnte die 

zweite Kohorte den Erhebungszyklus nicht vollständig durchlaufen (siehe Kapitel 6.3).

Klasse 8 (Videogruppe) Klasse 8 (Kontrollgruppe)

1. Schulhalbjahr (14.8.2017 - 
31.1.2018)

LAVI-Test

Kein Biologieunterricht

LAVI-Test

Fotosynthese (ohne 
Erklärvideoeinsatz)

2. Schulhalbjahr
(2.1.2018 - 22.6.2018)

Fotosynthese (mit 
Erklärvideoeinsatz, siehe 
Verlaufsplan)

Kein Biologieunterricht
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Vorbereitung, Absprachen mit beteiligten Lehrkräften, Schulleitung, Schülerinnen und 

Schülern sowie deren Eltern im Sommer 2017,

Datenerhebung zum Lern- und Arbeitsverhalten (LAVI-Fragebogen)

Auswahl des Erklärvideos (siehe Kapitel 6.5.2)

Auswahl der in die Videographie einbezogenen sechs Schülerinnen und Schüler durch 

Rücksprache mit den Tutoren (= Klassenlehrern) in Kombination mit den Ergebnissen 

des LAVI-Fragebogens.

Durchführung des Unterrichts mit zwei Klassen im Schuljahr 2017/18. Die Verteilung 

auf die unterschiedlichen Halbjahre ist der Tatsache geschuldet, dass Biologie in 

Klassenstufe acht epochal nur ein Halbjahr doppelstündig unterrichtet wird.

Auswertung der Daten jeweils von der Video- und der Kontrollgruppe (ab Sommer 
2018)



Gemäß Themenfeld 4 (Lehrplan Rheinland-Pfalz) wurde die Unterrichtseinheit zur Fotosyn-

these so aufgebaut, dass zunächst die Blattanatomie genauer betrachtet wurde. Der Unterricht 

in Videogruppe und Kontrollgruppe unterscheidet sich in Stunde 1-7 nicht.

• Std. 1: Tafelbild: Blütenpflanze

• Std. 2: Helmont - Versuch, Die Pflanze braucht Wasser, CO2 und Licht.

Versuch: Verdunstungssog ansetzen

• Std. 3: Stichwort Wasser (Buch S. 188, Versuchauswertung, Wassertransport)

Warum gibt es ohne Blätter keine Wasseraufnahme?

• Std. 4/5: Stichwort CO2 (Mikroskopie Blattquerschnitt)

• Std. 6: Details zur Spaltöffnung (FWU-FILM, 2min. ohne Ton, nur Veränderung Spaltöffnung)

Warum gehen die Spaltöffnungen zu? (Dilemma: „Verhungern oder verdursten“)

• Std. 7: Details zur Blattanatomie (Vergleich Seerose, Oleander, Sumpfdotterblume)

Wie unterscheiden sich die Lebensräume? 

Wie unterscheiden sich die Blattquerschnitte?

Funktion der einzelnen Blattschichten sind wichtig, um diese Fragen beantworten zu können. 

Der Blattaufbau wird unterschiedliche unterrichtet. Nur die Videogruppe dreht ein Erklärvideo. 

Die Kontrollgruppe zeichnet ebenfalls einen Blattquerschnitt, erstellt dazu aber ein Quiz.

In der Tabelle sind die Stunden, in denen sich Videogruppe und Kontrollgruppe unterscheiden, 

aufgeführt. Beide Leistungstest sind zeitlich in den Unterrichtsverlauf eingeordnet.

Tabelle 13: Zeitplan Videogruppe und Kontrollgruppe, Kohorte 1 (Teil 1)

Videogruppe, Kohorte 1 Kontrollgruppe, Kohorte 1

Std. 8/9: Beispielvideo im U anschauen 
und benennen was schlecht bzw. unnötig 
ist. leistungsheterogene Gruppen bilden; 
Videodreh (Grundlage: Material S. 190/191)

Nächste Stunde: Ausfüllen der Tabelle mit 
Unterschieden von Seerose/…

Material S.190/191; Tabelle ausfüllen mit 
Unterschieden benennen und begründen; 
dazu Schemazeichnung aus dem Buch 
abzeichnen, beschriften
HA: Zeichnung vervollständigen

Std. 10: !  Videos anschauen und kurz 
besprechen.

!  Quizfragen zum Text selbst erstellen, dann 
mit Nachbar austauschen und Quiz 
durchführen.

Std. 11: Test 1: Blattanatomie, Grundorgane Std. 11: Test 1: Blattanatomie, Grundorgane
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Aufbauend auf dem Grundlagenwissen wird die Fotosynthese selbst thematisiert:

Was genau ist Fotosynthese und wo im Blatt findet sie statt?

• Std. 12: Stichwort Licht, O2: Versuch Bläschenbildung, Glimmspanprobe, Sauerstoffnachweis

Tabelle 13: Zeitplan Videogruppe und Kontrollgruppe, Kohorte 1 (Teil 2)

Der Nachtest erfolgte nach etwa einem halben Jahr. In einer Wiederholungsstunde zum Thema 

Fotosynthese schaut die Videogruppe noch einmal ihre selbst gedrehten Erklärvideos, die 

Kontrollgruppe bespricht den Blattaufbau und die Fotosynthese anhand einer Overheadfolie.

Videogruppe, Kohorte 1 Kontrollgruppe, Kohorte 1

Std. 13/14: 
Film (Filmsequenz: Fotosynthese; genauso 
schauen wie dargestellt, aber stoppen, wenn 
Zellatmung beginnt) !  AB zum Film in EA(!); 
Kids filmen den Film vom Whiteboard ab 
(absolute Ruhe) – wer eine Flat hat, kann 
auch von YouTube schauen. Datenerhebung/
Video.

Lehrervortrag mit Tafelbild; Buch S. 198/199 
!  selbes AB wie Videogruppe.
(Fotosynthese)

Std. 15: Diagramme zu Umweltfaktoren Std. 15: Diagramme zu Umweltfaktoren

Std. 16: Test 2: Fotosynthese Std. 16: Test 2: Fotosynthese
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7. Ergebnisse

Zur Beantwortung der Forschungsfragen 1 und 2 werden nur die Ergebnisse der 1. Kohorte 

(Videogruppe und Kontrollgruppe) herangezogen.

Um die Vergleichbarkeit der Gruppen zu Beginn der Erhebung zu prüfen, wird einerseits auf 

das Konzept der Schule (Kriterien zur Zusammenstellung der Klassen) zurückgegriffen, 

andererseits werden die mittels LAVI-Fragebogen erhobenen Parameter Arbeitshaltung und 

Lerntechnik sowie die Biologienote des Vorjahres herangezogen.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 1 wurden jeweils die von Video- und Kontrollgruppe 

erzielten Punkte (Angabe in Prozent) in Test 1, Test 2 und Nachtest miteinander verglichen.

Dabei wurde zunächst die Effektstärke der drei Tests berechnet (Cohen`s d). 

Anschließend wurden signifikante Unterschiede der Mittelwerte mit Hilfe des Zwei-Stichproben 

t-Tests ermittelt (Test 1 mit unterschiedlichen Varianzen, Test 2 und Nachtest mit gleichen 

Varianzen).

7.1. Vergleichbarkeit der Gruppen zu Beginn der Erhebung

Bei der Zusammenstellung der Klassen in Klassenstufe 5 sind laut Schulkonzept Kriterien wie 

Geschlecht, Zeugnisnoten des Grundschulzeugnisses, Religionszugehörigkeit und pädago-

gischer Förderbedarf relevant. Es wird auf eine möglichst gleichartige Zusammensetzung der 

Klassen geachtet. Da die Schülerinnen und Schüler nicht sitzenbleiben können, bleibt dieser 

Klassenverband bis Ende Klassenstufe 9 weitgehend erhalten. Lediglich in Klassenstufe 7 

werden pro Klasse zwei neue Schülerinnen bzw. Schüler aufgenommen. Durch Umzug, 

freiwilligen Schulwechsel oder krankheitsbedingtes freiwilliges Wiederholen können sich weitere 

Änderungen in der Klassenzusammensetzung ergeben.

Beide Klassen weisen keine signifikanten Unterschiede bei Arbeitshaltung und Lerntechnik auf. 

Ein Vergleich der Biologienoten des Vorjahres zeigt keinen signifikanten Unterschied.
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Tabelle 14: Vergleichbarkeit der Gruppen zu Beginn der Erhebung, Kohorte 1, "

t-Test (bei gleicher Varianz) LAVI Arbeitshaltung

Tabelle 15: Vergleichbarkeit der Gruppen zur Beginn der Erhebung, Kohorte 1, "

t-Test (bei gleicher Varianz) LAVI Lerntechnik

Tabelle 16: Vergleichbarkeit der Gruppen zu Beginn der Erhebung, Kohorte 1, "

t-Test (bei gleicher Varianz) Biologienote im Vorjahr

LAVI Arbeitshaltung Kontrollgruppe
Kohorte 1

Videogruppe
Kohorte 1

Mittelwert 48,286 50,207

Standardabweichung 9,456 9,821

Gruppengröße (n) 21 29

T-Wert -0,698

Anzahl der Freiheitsgrade 44

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,489

LAVI Lerntechnik Kontrollgruppe
Kohorte 1

Videogruppe
Kohorte 1

Mittelwert 51,857 49,31

Standardabweichung 11,051 8,129

Gruppengröße (n) 21 29

T-Wert 0,895

Anzahl der Freiheitsgrade 35

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,377

Biologienote (Vorjahr) Kontrollgruppe
Kohorte 1

Videogruppe
Kohorte 1

Mittelwert 3,04 2,828

Standardabweichung 1,099 1,283

Gruppengröße (n) 25 29

T-Wert 0,648

Anzahl der Freiheitsgrade 52

Signifikanz
(Sig., 2-seitig)

0,52
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7.2. Effektstärke: Test 1, Test 2, Nachtest

Die Effektstärke (Hemmerich, 2011-2020, Lenhard, W. & Lenhard, A., 2016) ist ein Maß für die 

Stärke eines Treatments. Werden Effektstärken berechnet, die den Unterschied zwischen zwei 

Gruppen betreffen (hier: Videogruppe und Kontrollgruppe), wird am häufigsten Cohen`s d 

berechnet. Dazu wird die Differenz der beiden Mittelwerte durch die Standardabweichung 

dividiert. Weichen die Standardabweichungen der zu vergleichenden Gruppen voneinander ab, 

wird die sogenannte gepoolte Standardabweichung berechnet (die Wurzel aus dem Mittelwert 

beider Varianzen). Auch unterschiedliche Gruppengrößen können bei der Berechnung der 

gepoolten Standardabweichung berücksichtigt werden. Diese korrigierte Effektstärke wird als 

dCohen bzw. gHedges bezeichnet.38

Für die Interpretation der Werte gilt: Die berechneten Werte geben Auskunft über die Größe des 

Effekts in Bezug auf die Standardabweichung. Eine Effektstärke von 0,5 heißt, dass die 

Differenz zwischen den beiden Gruppen eine halbe Standardabweichung beträgt. Nach Cohen 

(1988) kann man ab d = 0,2 von einem kleiner Effekt sprechen, ab d = 0,5 von einem mittleren 

Effekt und ab d = 0,8 ist die Effektstärke groß. d kann auch negativ werden, was bedeutet, dass 

der Effekt in umgekehrter Richtung wirkt.

In die Berechnungen flossen ausschließlich die Testergebnisse der 1. Kohorte ein. Sowohl die 

unterschiedlichen Gruppengrößen, als auch die unterschiedlichen Standardabweichungen 

wurden berücksichtigt. Zur Berechnung wurde der als Freeware von Lenhard & Lenhard (2016) 

zur Verfügung gestellte Rechner zur Berechnung von Cohen`s d für Mittelwertsunterschiede 

zweier verschieden großer Gruppen verwendet.

Die unterschiedlichen Gruppengrößen ergeben sich dadurch, dass nicht alle Schülerinnen und 

Schüler an allen Leistungsüberprüfungen teilgenommen haben (beispielsweise wegen 

Krankheit).

 Ursprünglich wurde die Größe g von Hedges und Olkin in Anlehnung an Cohen als d 38

bezeichnet. g wurde dagegen Anfang der 80er für korrigierte Effektstärken verwendet, da Glass 
als erster Korrekturen vorgeschlagen hatte. Aus diesem Grund hat sich für das Maß von 
Hedges in Anlehnung an Glass der Buchstabe g eingebürgert und nicht h. In der Regel wird der 
Effekt aber ebenfalls schlicht mit dem Buchstaben d versehen, in manchen Publikationen findet 
sich auch ds für Cohen`s d mit gepoolter Standardabweichung.

Seite 85



Kohorte 1:

Tabelle 17: Effektstärke: Test 1, Grundlagen der Fotosynthese, Kohorte 1

Tabelle 18: Effektstärke: Test 2, Fotosynthese, Kohorte 1

Tabelle 19: Effektstärke: Nachtest, Kohorte 1

Die Berechnungen ergeben im Vergleich der beiden Gruppen Kontrollgruppe und Videogruppe 

der 1. Kohorte im ersten Test eine kleine Effektstärke (d = 0,215), im zweiten Test keinen Effekt 

(d = -0,006) und im Nachtest eine kleine Effektstärke (d = 0,365). (Einschränkender Hinweis: Im 

Nachtest fehlten bei der Videogruppe neun Schülerinnen und Schüler. Die fehlenden 

Schülerinnen und Schüler verteilten sich gleichmäßig über das gesamte Leistungsspektrum, so 

dass auch mit der geringeren Anzahl eine aussagekräftige Tendenz gezeigt werden kann.)!

Kontrollgruppe Videogruppe
(produktive Nutzung von 
Erklärvideos)

Mittelwert 0,604 0,699

Standardabweichung 0,523 0,354

Gruppengröße (n) 24 27

dCohen  bzw. g Hedges kleiner Effekt 0,215

Kontrollgruppe Videogruppe
(rezeptive Nutzung von 
Erklärvideos)

Mittelwert 0,61 0,607

Standardabweichung 0,503 0,443

Gruppengröße (n) 23 28

dCohen  bzw. g Hedges kein Effekt -0,006

Kontrollgruppe Videogruppe
(Nutzung der selbst gedrehten 
Videos in der 
Wiederholungsstunde)

Mittelwert 0,363 0,514

Standardabweichung 0,412 0,416

Gruppengröße (n) 23 20

dCohen  bzw. g Hedges kleiner Effekt 0,365
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Kohorte 2:

Tabelle 20: Effektstärke: Test 1, Grundlagen der Fotosynthese, Kohorte 2

Tabelle 21: Effektstärke: Test 2: Fotosynthese, Kohorte 2

Tabelle 22: Effektstärke: Nachtest, Kohorte 2

Die bereits vor der Codid-19-Pandemie erhobenen Werte der Videogruppe der 2. Kohorte 

deuten auf ein ähnliches Ergebnis hin. Auch hier weist die Videogruppe einen deutlich höheren 

Mittelwert im ersten Test verglichen mit dem zweiten Test auf.

Vergleichende Werte der Kontrollgruppe der 2. Kohorte konnten aufgrund der Covid-19-

Pandemie nicht erhoben werden. Ebenso konnte kein Nachtest in der Videogruppe der 2. 

Kohorte durchgeführt werden.

Kontrollgruppe Videogruppe
(produktive Nutzung von 
Erklärvideos)

Mittelwert - 0,747

Standardabweichung - 0,437

Gruppengröße (n) - 28

dCohen  bzw. g Hedges -

Kontrollgruppe Videogruppe
(rezeptive Nutzung von 
Erklärvideos)

Mittelwert - 0,629

Standardabweichung - 0,414

Gruppengröße (n) - 26

dCohen  bzw. g Hedges -

Kontrollgruppe Videogruppe
(Nutzung der selbst gedrehten 
Videos in der 
Wiederholungsstunde)

Mittelwert - -

Standardabweichung - -

Gruppengröße (n) - -

dCohen  bzw. g Hedges -
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7.3. Auswertung der Leistungstests

Ein Vergleich der Histogramme für Test 1 (Videogruppe und Kontrollgruppe, Kohorte 1) zeigt, 

dass in der Videogruppe mindestens 40% der maximalen Punktzahl erzielt wurde. In der 

Kontrollgruppe lag das unterste Ergebnis bei weniger als 10% der maximalen Punktzahl. Auch 

die Anzahl derjenigen Schülerinnen und Schüler, die deutlich mehr als 50% der maximalen 

Punktzahl erreichten, war mit 25 von 27 (= 92,5%) Schülerinnen und Schülern bei der 

Videogruppe größer als in der Kontrollgruppe, in der nur 13 von 24 (= 54%) Schülerinnen einen 

Wert über 50% erzielten. In der Spitzengruppe sind die Unterschiede nicht so deutlich 

ausgeprägt. In beiden Gruppen finden sich gute und sehr gute Schülerinnen. Insgesamt 

erzielten 13 Schülerinnen und Schüler der Videogruppe und elf Schülerinnen und Schüler der 

Kontrollgruppe Werte über 70%. Dabei sieht die Verteilung bei der Videogruppe so aus, dass 

sieben einen Wert zwischen 71 und 80% erreichten, vier einen Wert zwischen 81 und 90% und 

lediglich zwei einen Wert von 91 - 100%. Bei der Kontrollgruppe erreichten nur jeweils drei 

Schülerinnen und Schüler einen Wert zwischen 71 und 80% bzw. zwischen 81 und 90%, 

hingegen erzielten fünf Schülerinnen und Schüler einen Wert zwischen 91 und 100%. Bei der 

Kontrollgruppe fällt weiterhin auf, dass sich diese Spitzengruppe deutlicher vom Rest der 

Klasse abhebt, als dies bei der Videogruppe der Fall ist.

Abbildung 26: Histogramm Test 1, Videogruppe, Kohorte 1 (n=27)

(Klassifizierung (Anzahl): Kleiner/gleich 10% (0); 11-20% (0); 21-30% (2); 31-40% (0);41-50% 

(2); 51-60% (3); 61-70% (9); 71-80% (7); 81-90%(4); 91-100% (2)

Abbildung 27: Histogramm Test1, Kontrollgruppe, Kohorte 1 (n=24)

(Klassifizierung (Anzahl): Kleiner/gleich 10% (1); 11-20% (1); 21-30% (2); 31-40% (2);41-50% 

(5); 51-60% (1); 61-70% (1); 71-80% (3); 81-90%(3); 91-100% (5)
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Ein Vergleich der Histogramme für Test 2 (Videogruppe und Kontrollgruppe, Kohorte 1) zeigt, 

dass in der Videogruppe mindestens 20% der maximalen Punktzahl erzielt wurde. In der 

Kontrollgruppe lag das schwächste Ergebnis bei weniger als 10% der maximalen Punktzahl. In 

der Videogruppe erreichen 14 Schülerinnen und Schüler Ergebnisse im Bereich von 60-80% 

der maximalen Punktzahl. Das sind deutlich mehr als in der Kontrollgruppe, wo dies nur 7 

erzielen. Hingegen erreichen in Test 2 in der Kontrollgruppe 6 Schülerinnen und Schüler Werte 

von über 80% der maximalen Punktzahl, in der Videogruppe sind es nur 3.

Abbildung 28: Histogramm Test 2, Videogruppe, Kohorte 1 (n=28)

(Klassifizierung (Anzahl): Kleiner/gleich 10% (0); 11-20% (0); 21-30% (4); 31-40% (2); 

41-50% (3); 51-60% (2); 61-70% (5); 71-80% (9); 81-90% (2); 91-100% (1)

Abbildung 29: Histogramm Test 2, Kontrollgruppe, Kohorte 1 (n=23)

(Klassifizierung (Anzahl): Kleiner/gleich 10% (1); 11-20% (1); 21-30% (1); 31-40% (2);41-50% 

(3); 51-60% (2); 61-70% (3); 71-80% (4); 81-90%(4); 91-100% (2)
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Ein Vergleich der Histogramme für den Nachtest (Videogruppe und Kontrollgruppe, Kohorte 1) 

zeigt, dass die Anzahl derjenigen Schülerinnen und Schüler, die mehr als 50% der maximalen 

Punktzahl erreichten, bei der Videogruppe mit 12 Schülerinnen und Schülern deutlich größer 

war als in der Kontrollgruppe, wo dies nur 5 erreichten. Auch gab es nur in der Videogruppe 2 

Schülerinnen oder Schüler, die mehr als 70% der maximalen Punktzahl erreichten.

Abbildung 30: Histogramm Nachtest, Videogruppe, Kohorte 1 (n=24)

(Klassifizierung: Kleiner/gleich 10% (2); 11-20% (0); 21-30% (3); 31-40% (2);41-50% (3); 

51-60% (6); 61-70% (6); 71-80% (2); 81-90% (0); 91-100% (0)

Abbildung 31: Histogramm Nachtest, Kontrollgruppe, Kohorte 1 (n=23)

(Klassifizierung (Anzahl): Kleiner/gleich 10% (1); 11-20% (4); 21-30% (4); 31-40% (5);41-50% 

(4); 51-60% (1); 61-70% (4); 71-80% (0); 81-90%(0); 91-100% (0)

In der nachfolgenden statistische Auswertung über t-Test werden die beschriebenen Unter-

schiede in den Leistungstest auf ihre Signifikanz hin überprüft.
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7.4. Forschungsfrage 1.1: Lernwirksamkeit von 
Erklärvideos (Produktion , Reproduktionsaufgabe)

FF 1.1: Führt das eigenständige Erstellen eines Erklärvideos zum Blattquerschnitt bei 

Schülerinnen und Schülern zu einer sichereren Kenntnis des Blattaufbaus? 

(Reproduktionsaufgabe)

t-Test Test 1, Reproduktionsaufgabe, Kohorte 1

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für die 

Reproduktionsaufgaben mit einer Signifikanz von p = 0,001 einen signifikanten Unterschied 

der Varianzen, sodass der t-Test mit unterschiedlichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 23: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Produktion), t-Test (bei unterschiedlicher 

Varianz), Test 1 (Reproduktionsaufgaben), Kohorte 1

Die Differenz der durchschnittlich erzielten Punkte (Angaben in Prozent) in Test 1 

(Reproduktionsaufgaben) der Videogruppe (M = 0,867; SD = 0,155) und der Kontrollgruppe 

(M = 0,766; SD = 0,29) war nicht signifikant (t (34) = -1,535, p > 0,05).

Kontrollgruppe Videogruppe

Mittelwert 0,766 0,867

Standardabweichung 0,29 0,155

Gruppengröße (n) 24 27

T-Wert -1,535

Anzahl der Freiheitsgrade 34

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,134
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7.5. Forschungsfrage 1.2: Lernwirksamkeit von 
Erklärvideos (Produktion , Anwendungs-/
Transferaufgabe)

FF 1.2: Verbessert das eigenständige Erstellen eines Erklärvideos zum Blattquerschnitt bei 

Schülerinnen und Schülern die Fähigkeit, verteilende Fragen zu Bau und Funktion von 

Pflanzengewebe richtig beantworten zu können? (Anwendungs-/Transferaufgabe)

t-Test Test 1, Anwendungs-/Transferaufgabe, Kohorte 1

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für die 

Anwendungs-/Transferaufgaben mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,003 einen 

signifikanten Unterschied der Varianzen, sodass der t-Test mit unterschiedlichen Varianzen 

berechnet wurde.

Tabelle 24: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Produktion), t-Test (bei unterschiedlicher 

Varianz), Test 1 (Anwendungs-/Transferaufgaben), Kohorte 1

Die Differenz der durchschnittlich erzielten Punkte (Angaben in Prozent) in Test 1 

(Anwendungs-/Transferaufgaben) der Videogruppe (M = 0,583; SD = 0,182) und der 

Kontrollgruppe (M = 0,493; SD = 0,319) war nicht signifikant (t (36) = -1,224, p > 0,05).

Kontrollgruppe Videogruppe

Mittelwert 0,493 0,583

Standardabweichung 0,319 0,182

Gruppengröße (n) 24 27

T-Wert -1,224

Anzahl der Freiheitsgrade 36

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,229
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7.6. Forschungsfrage 1.3: Lernwirksamkeit von 
Erklärvideos (Produktion , Reproduktionsaufgaben, 
Anwendungs-/Transferaufgaben)

FF 1.3: Verbessert das eigenständige Erstellen eines Erklärvideos zum Blattquerschnitt bei 

Schülerinnen und Schülern langfristig deren Kenntnisse über Bau und Funktion des 

Laubblattes?

t-Test Nachtest, Reproduktionsaufgaben, Kohorte 1

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für die 

Reproduktionsaufgaben mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,317 keinen signifikanten 

Unterschied der Varianzen, sodass der t-Test mit gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 25: Lernwirksamkeit von Erklärvidoes (Produktion), t-Test (bei gleicher Varianz), 

Nachtest (Reproduktionsaufgaben, nur Blattaufbau), Kohorte 1

Die Differenz der durchschnittlich erzielten Punkte (Angaben in Prozent) in Test 3 (Nachtest) 

(Reproduktionsaufgaben) der Videogruppe (M = 0,789; SD = 0,29) und der Kontrollgruppe 

(M = 0,513; SD = 0,321) war hoch signifikant (t (45) = -3,041, p < 0,01).

Kontrollgruppe Videogruppe

Mittelwert 0,518 0,789

Standardabweichung 0,321 0,29

Gruppengröße (n) 23 24

T-Wert -3,041

Anzahl der Freiheitsgrade 45

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,004
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Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für die 

Anwendungs-/Transferaufgaben mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,406 keinen 

signifikanten Unterschied der Varianzen, sodass der t-Test mit gleichen Varianzen berechnet 

wurde.

Tabelle 26: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Produktion), t-Test (bei gleicher Varianz), 

Nachtest (Anwendungs-/Transferaufgaben), Kohorte 1

Die Differenz der durchschnittlich erzielten Punkte (Angaben in Prozent) in Test 3 (Nachtest) 

(Anwendungs-/Transferaufgaben) der Videogruppe (M = 0,31; SD = 0,207) und der 

Kontrollgruppe (M = 0,219; SD = 0,195) war nicht signifikant (t (45) = -1,547, p > 0,05).

Zusammenfassung: Die Videogruppe profitiert beim Videodreh insbesondere beim nachhaltigen 

Lernzuwachs bei Reproduktionsaufgaben.

Kontrollgruppe Videogruppe

Mittelwert 0,219 0,31

Standardabweichung 0,195 0,207

Gruppengröße (n) 23 24

T-Wert -1,547

Anzahl der Freiheitsgrade 45

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,129
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7.7. Forschungsfrage 2.1: Lernwirksamkeit von 
Erklärvideos (Rezeption , Reproduktionsaufgaben)

FF 2.1: Führt das selbstgesteuerte Ansehen eines Erklärvideos zur Fotosynthese bei 

Schülerinnen und Schülern zu einer sichereren Kenntnis der Grundlagen der Fotosynthese? 

(Reproduktionsaufgabe)

t-Test Test 2, Reproduktionsaufgaben, Kohorte 1

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für die 

Reproduktionsaufgaben mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,076 keinen signifikanten 

Unterschied der Varianzen, sodass der t-Test mit gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 27: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Rezeption), t-Test (mit gleicher Varianz) Test 2 

(Reproduktionsaufgaben), Kohorte 1

Die Differenz der durchschnittlich erzielten Punkte (Angaben in Prozent) in Test 2 

(Reproduktionsaufgaben) der Videogruppe (M = 0,712; SD = 0,221) und der Kontrollgruppe 

(M = 0,71; SD = 0,295) war nicht signifikant (t (49) = -0,014, p > 0,05).

Die Testergebnisse beider Gruppen sind nahezu identisch.

Kontrollgruppe Videogruppe

Mittelwert 0,71 0,712

Standardabweichung 0,295 0,221

Gruppengröße (n) 23 28

T-Wert -0,014

Anzahl der Freiheitsgrade 49

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,989
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7.8. Forschungsfrage 2.2: Lernwirksamkeit von 
Erklärvideos (Rezeption , Anwendungs-/
Transferaufgaben)

FF 2.2: Verbessert das selbstgesteuerte Ansehen eines Erklärvideos zur Fotosynthese bei 

Schülerinnen und Schülern die Fähigkeit, vertiefende Fragen zur Fotosynthese (Form-

Funktionszusammenhang) richtig beantworten zu können? (Anwendungs-/Transferaufgaben)

t-Test Test 2, Anwendungs-/Transferaufgaben, Kohorte 1

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für die 

Anwendungs-/Transferaufgaben mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,139 keinen 

signifikanten Unterschied der Varianzen, sodass der t-Test mit gleichen Varianzen berechnet 

wurde.

Tabelle 28: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Rezeption), t-Test (mit gleicher Varianz), Test 2 

(Anwendungs-/Transferaufgaben), Kohorte 1

Die Differenz der durchschnittlich erzielten Punkte (Angaben in Prozent) in Test 2 

(Anwendungs-/Transferaufgaben) der Videogruppe (M = 0,545; SD = 0,224) und der 

Kontrollgruppe (M = 0,541; SD = 0,279) war nicht signifikant (t (49) = -0,047, p > 0,05).

Die Testergebnisse beider Gruppen sind nahezu identisch.

Kontrollgruppe Videogruppe

Mittelwert 0,541 0,545

Standardabweichung 0,279 0,224

Gruppengröße (n) 23 28

T-Wert -0,047

Anzahl der Freiheitsgrade 49

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,962
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7.9. Forschungsfrage 2.3: Lernwirksamkeit von 
Erklärvideos (Rezeption , Reproduktionsaufgaben, 
Anwendungs-/Transferaufgaben)

FF 2.3: Verbessert das selbstgesteuerte Ansehen eines Erklärvideos zur Fotosynthese bei 

Schülerinnen und Schülern langfristig deren Kenntnisse über Fotosynthese?

t-Test Nachtest, Anwendungs-/Transferaufgaben, Kohorte 1

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab mit einer 

Signifikanz von p (einseitig) = 0,243 keinen signifikanten Unterschied der Varianzen, sodass der 

t-Test mit gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 29: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Rezeption), t-Test (mit gleicher Varianz), 

Nachtest (Reproduktionsfragen, nur Fotosynthese), Kohorte 1

Die Differenz der durchschnittlich erzielten Punkte (Angaben in Prozent) in Test 3 (Nachtest) 

(Reproduktionsaufgaben) der Videogruppe (M = 0,497; SD = 0,241) und der Kontrollgruppe 

(M = 0,475; SD = 0,207) war nicht signifikant (t (45) = -0,339, p > 0,05).

Kontrollgruppe Videogruppe

Mittelwert 0,475 0,497

Standardabweichung 0,207 0,241

Gruppengröße (n) 23 24

T-Wert -0,339

Anzahl der Freiheitsgrade 45

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,736
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Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für die 

Anwendungs-/Transferaufgaben mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,406 einen keinen 

signifikanten Unterschied der Varianzen, sodass der t-Test mit gleichen Varianzen berechnet 

wurde.

Tabelle 30: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Rezeption), t-Test (bei gleicher Varianz), 

Nachtest (Anwendungs-/Transferaufgaben), Kohorte 1

Die Differenz der durchschnittlich erzielten Punkte (Angaben in Prozent) in Test 3 (Nachtest) 

(Anwendungs-/Transferaufgaben) der Videogruppe (M = 0,31; SD = 0,207) und der 

Kontrollgruppe (M = 0,219; SD = 0,195) war nicht signifikant (t (45) = -1,547, p > 0,05).

Zusammenfassung: Videogruppe und Kontrollgruppe weisen keine signifikanten Unterschiede 

in den Testergebnissen auf.

Kontrollgruppe Videogruppe

Mittelwert 0,219 0,31

Standardabweichung 0,195 0,207

Gruppengröße (n) 23 24

T-Wert -1,547

Anzahl der Freiheitsgrade 45

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,129
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7.10. Forschungsfrage 3: Lernwirksamkeit von 
Erklärvideos (Geschlecht-Leistung)

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 3 werden die Ergebnisse der Tests (Test 1 und 2) der  

gesamten Videogruppen (Kohorte 1 und 2) herangezogen. Der Nachtest war bei Kohorte 2 

wegen der Covid-19-Pandemie entfallen, daher kann dieser nicht in die Berechnungen mit 

einbezogen werden.

Um die Vergleichbarkeit des Leistungsstand von Jungen und Mädchen zu Beginn der Erhebung 

zu prüfen, werden die Biologienote des Vorjahres mittels t-Test miteinander verglichen.

t-Test, Vergleichbarkeit des Leistungsstands von Jungen und 
Mädchen (Videogruppe) zu Beginn der Erhebung, Kohorte 1 und 2

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für die 

Biologienote (Vorjahr) mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,322 keinen signifikanten 

Unterschied der Varianzen für Jungen und Mädchen, sodass der t-Test mit gleichen Varianzen 

berechnet wurde.

Tabelle 31: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Geschlecht-Leistung), t-Test (bei gleicher 

Varianz), Biologienote (Vorjahr), Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlich erreichten Vorjahresnote (Biologie) der Mädchen (M = 3,167; 

SD = 1,117) und der Jungen (M = 2,786; SD = 0,999) war nicht signifikant (t (56) = -3,041, p > 

0,05).

Biologienote (Vorjahr) 
Videogruppe gesamt

Mädchen Jungen

Mittelwert 3,167 2,786

Standardabweichung 1,117 0,999

Gruppengröße (n) 30 28

T-Wert 1,368

Anzahl der Freiheitsgrade 56

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,177
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FF. 3.1: Gibt es innerhalb der Videogruppe zwischen Jungen und Mädchen Unterschiede in den 

erzielten Testergebnissen in Test 1 (Videoproduktion)?

t-Test, Test 1 (Videoproduktion ), Lernwirksamkeit von Erklärvideos 
(Geschlecht-Leistung), Kohorte 1 und 2, Videogruppe

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für Test 1 

(Videogruppe, Kohorte 1 und 2) mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,214 keinen 

signifikanten Unterschied der Varianzen für Jungen und Mädchen, sodass der t-Test mit 

gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 32: Lernwirksamkeit von Ekrlärvideos (Geschlecht-Leistung), t-Test (bei gleicher 

Varianz), Test 1, Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlich erreichten Punktzahl (Angaben in Prozent) in Test 1 der 

Mädchen (M = 0,68; SD = 0,17) und der Jungen (M = 0,771; SD = 0,145) war signifikant (t (53) 

= -2,097, p < 0,05).!

Test 1 (Videoproduktion ), 
Videogruppe

Mädchen Jungen

Mittelwert 0,68 0,771

Standardabweichung 0,17 0,145

Gruppengröße (n) 29 26

T-Wert -2,097

Anzahl der Freiheitsgrade 53

Signifikanz (Sig., 2-seitig) signifikant 0,041
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FF 3.2: Gibt es innerhalb der Videogruppe zwischen Jungen und Mädchen Unterschiede in den 

erzielten Testergebnissen in Test 2 (Videorezeption)?

t-Test, Test 2 (Videorezeption ), Lernwirksamkeit von Erklärvideos 
(Geschlecht-Leistung), Kohorte 1 und 2, Videogruppe

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für Test 2 

(Videogruppe, Kohorte 1 und 2) mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,093 keinen 

signifikanten Unterschied der Varianzen für Jungen und Mädchen, sodass der t-Test mit 

gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 33: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Geschlecht-Leistung), t-Test (bei gleicher 

Varianz), Test 2, Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlich erreichten Punktzahl (Angaben in Prozent) in Test 2 der 

Mädchen (M = 0,594; SD = 0,207) und der Jungen (M = 0,647; SD = 0,158) war nicht 

signifikant (t (52) = -1,031, p > 0,05).

Test 2 (Videorezeption ), 
Videogruppe

Mädchen Jungen

Mittelwert 0,594 0,647

Standardabweichung 0,207 0,158

Gruppengröße (n) 30 24

T-Wert -1,031

Anzahl der Freiheitsgrade 52

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,307
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7.11. Forschungsfrage 4: Lernwirksamkeit von 
Erklärvideos (Motivation)

FF 4.1: Sind Erklärvideos für Schülerinnen und Schüler motivierend?

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 4.1 werden die KIM- und FLOW-Fragebögen der 

Videogruppen aus Kohorte 1 und 2 herangezogen. In diesen beiden Fragebögen werden die 

unterschiedlichen Aspekte von Motivation abgefragt: positiv erlebtes Flow (wie situatives 

Interesse, Spaß, Zeitempfinden, Selbststeuerung, Selbstzufriedenheit), Anspannung sowie 

Grad der Passung von Anforderungsniveau und eigenem Können.

Abbildung 32: Studiendesign Kohorte 2

In Kohorte 2 war die Unterrichtseinheit zur Fotosynthese vor dem ersten Lockdown vollständig 

durchgeführt worden. Alle FLOW- und KIM-Fragebogen konnten daher ausgewertet werden. 

Die auf Grundlagen dieser breiteren Datenbasis erhobenen Daten werden im Folgenden über 

Boxplots dargestellt.!
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FF 4.1: Sind Erklärvideos für Schülerinnen und Schüler motivierend?

Boxplot der KIM 1 Fragebögen (Produktion) , Kohorte 1 und 2, 
Videogruppe

Abbildung 33: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation), Boxplot KIM 1 (Produktion), 

Videogruppe n = 50, Kohorte 1 und 2

Die Kurzskala intrinsischer Motivation (KIM) ist 5-stufig skaliert, wobei gilt: 1 = stimmt gar nicht 

und 5 = stimmt völlig.

Der KIM 1-Fragebogen wird von den Schülerinnen und Schüler der Videogruppe (Kohorte 1 

und 2) unmittelbar im Anschluss an die Stunde zum Dreh des Videos bearbeitet.

Der Median liegt bei vier. 50% aller Schülerinnen und Schüler der Videogruppe geben einen 

Wert größer oder gleich diesem Wert an, 50% einen Wert kleiner oder gleich diesem Wert. 

Minimum ist eins, Maximum ist fünf. Die Box für den Interquartilbereich  zwischen dem ersten 39

und dritten Quartil (Q1 und Q3) liegt zwischen drei und vier. Median und Q3 sind identisch.

Die Produktion von Erklärvideos ist für Schülerinnen und Schüler motivierend bis sehr 

motivierend. Dies spiegelt sich darin, dass 75% der Bewertungen bei drei oder höher lag, 50% 

bei vier oder höher.

 Dieser Bereich stellt die mittleren 50% der Daten dar.39
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FF 4.1: Sind Erklärvideos für Schülerinnen und Schüler motivierend?

Boxplot der KIM 2 Fragebögen (Rezeption) , Kohorte 1 und 2, 
Videogruppe

Abbildung 34: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation), Boxplot KIM 2 (Rezeption), 

Videogruppe n = 53, Kohorte 1 und 2

Die Kurzskala intrinsischer Motivation (KIM) ist 5-stufig skaliert, wobei gilt: 1 = stimmt gar nicht 

und 5 = stimmt völlig.

Der KIM 2-Fragebogen wird von den Schülerinnen und Schüler der Videogruppe (Kohorte 1 

und 2) unmittelbar im Anschluss an die Stunde zum selbstgesteuerten Ansehen des Videos 

bearbeitet.

Der Median liegt bei vier. 50% aller Schülerinnen und Schüler der Videogruppe geben einen 

Wert größer oder gleich diesem Wert an, 50% einen Wert kleiner oder gleich diesem Wert. 

Minimum ist eins, Maximum ist fünf. Die Box für den Interquartilbereich zwischen dem ersten 

und dritten Quartil (Q1 und Q3) liegt zwischen drei und fünf. Q3 und Maximum sind identisch.

Die Rezeption von Erklärvideos ist für Schülerinnen und Schüler motivierend bis sehr 

motivierend. Dies spiegelt sich darin, dass 75% der Bewertungen bei drei oder höher lag, 50% 

bei vier oder höher und mindestens 25% sogar bei der höchsten Bewertung fünf.

Im Vergleich zur Videoproduktion erhält die Videorezeption noch höhere Bewertungen im KIM-

Fragebogen zur intrinsischen Motivation.
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FF 4.1: Sind Erklärvideos für Schülerinnen und Schüler motivierend?

Boxplots der FLOW 1 Fragebögen (Produktion) , Fragen 1-10 (positiv 
erlebter Flow), Kohorte 1 und 2, Videogruppe

Abbildung 35: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation), Boxplot FLOW 1 (Produktion), 

Fragen 1-10 (positiv erlebter Flow), Videogruppe n = 50, Kohorte 1 und 2

Der FLOW-Fragebogen (Fragen 1-13) ist 7-stufig skaliert, wobei gilt: 1 = trifft nicht zu und 5 = 

trifft zu.

Der FLOW 1-Fragebogen wird von den Schülerinnen und Schüler der Videogruppe (Kohorte 1 

und 2) während der Stunde zum Dreh des Videos bearbeitet. Dazu unterbrechen die 

Schülerinnen und Schüler nach 15 min. Unterricht ihre in diesem Moment durchgeführte 

Tätigkeit und beantworten die Fragen des FLOW 1 Fragebogens. Anschließend greifen sie ihre 

unterbrochene Tätigkeit wieder auf und führen diese zu Ende.

Der Median liegt bei fünf. 50% aller Schülerinnen und Schüler der Videogruppe geben einen 

Wert größer oder gleich diesem Wert an, 50% einen Wert kleiner oder gleich diesem Wert. 

Minimum ist eins, Maximum ist sieben. Die Box für den Interquartilbereich zwischen dem ersten 

und dritten Quartil (Q1 und Q3) liegt zwischen vier und sieben. Q3 und Maximum sind identisch.

Die Produktion von Erklärvideos ermöglicht den Schülerinnen und Schüler das Erleben eines 

positiven Flows. Dies spiegelt sich darin, dass 75% der Bewertungen bei vier oder höher lag, 

50% bei fünf oder höher und mindestens 25% sogar bei der höchsten Bewertung sieben.!
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FF 4.1: Sind Erklärvideos für Schülerinnen und Schüler motivierend?

Boxplots der FLOW 2 Fragebögen (Rezeption) , Fragen 1-10 (positiv 
erlebter Flow), Kohorte 1 und 2, Videogruppe

Abbildung 36: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation), Boxplot FLOW 2 (Rezeption), 

Fragen 1-10 (positiv erlebter Flow), Videogruppe n = 53, Kohorte 1 und 2

Der FLOW-Fragebogen (Fragen 1-13) ist 7-stufig skaliert, wobei gilt: 1 = trifft nicht zu und 5 = 

trifft zu.

Der FLOW 2-Fragebogen wird von den Schülerinnen und Schüler der Videogruppe (Kohorte 1 

und 2) während der Stunde zum selbstgesteuerten Ansehen des Videos bearbeitet. Dazu 

unterbrechen die Schülerinnen und Schüler nach 15 min. Unterricht ihre in diesem Moment 

durchgeführte Tätigkeit und beantworten die Fragen des FLOW 1 Fragebogens. Anschließend 

greifen sie ihre unterbrochene Tätigkeit wieder auf und führen diese zu Ende.

Der Median liegt bei fünf. 50% aller Schülerinnen und Schüler der Videogruppe geben einen 

Wert größer oder gleich diesem Wert an, 50% einen Wert kleiner oder gleich diesem Wert. 

Minimum ist eins, Maximum ist sieben. Die Box für den Interquartilbereich zwischen dem ersten 

und dritten Quartil (Q1 und Q3) liegt zwischen vier und sechs.

Die Produktion von Erklärvideos ermöglicht den Schülerinnen und Schüler das Erleben eines 

positiven Flows. Dies spiegelt sich darin, dass 75% der Bewertungen bei vier oder höher lag 

und 50% bei fünf oder höher.

Der positiv erlebte Flow fällt etwas geringer aus als beim Videodreh.!
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FF 4.1: Sind Erklärvideos für Schülerinnen und Schüler motivierend?

Boxplots der FLOW 1 Fragebögen (Produktion) , Fragen 11-13 
(Anspannung/Sorge), Kohorte 1 und 2, Videogruppe

Abbildung 37: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation), Boxplot FLOW 1 (Produktion), 

Fragen 11-13 (Anspannung/Sorge), Videogruppe n = 50, Kohorte 1 und 2

Der FLOW-Fragebogen (Fragen 1-13) ist 7-stufig skaliert, wobei gilt: 1 = trifft nicht zu und 5 = 

trifft zu.

Der Median liegt bei sechs. Minimum ist eins, Maximum ist sieben. Die Box für den 

Interquartilbereich zwischen dem ersten und dritten Quartil (Q1 und Q3) liegt zwischen vier und 

sieben. Q3 und Maximum sind identisch.

Die Produktion von Erklärvideos ruft bei den Schülerinnen und Schüler eine deutlich erhöhte 

Anspannung hervor. Viele Schülerinnen und Schüler äußern ihre Sorge davor, etwas falsch zu 

machen. Dies spiegelt sich darin, dass 75% der Bewertungen bei vier oder höher lag, 50% bei 

sechs oder höher und mindestens 25% sogar bei der höchsten Bewertung sieben.
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FF 4.1: Sind Erklärvideos für Schülerinnen und Schüler motivierend?

Boxplots der FLOW 2 Fragebögen (Rezeption) , Fragen 11-13, Kohorte 
1 und 2, Videogruppe

Abbildung 38: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation), Boxplot FLOW 2 (Rezeption), 

Fragen 11-13 (Anspannung/Sorge), Videogruppe n = 53, Kohorte 1 und 2

Der FLOW-Fragebogen (Fragen 1-13) ist 7-stufig skaliert, wobei gilt: 1 = trifft nicht zu und 5 = 

trifft zu.

Der Median liegt bei vier. Minimum ist eins, Maximum ist sieben. Die Box für den 

Interquartilbereich zwischen dem ersten und dritten Quartil (Q1 und Q3) liegt zwischen drei und 

vier.

Die Rezeption von Erklärvideos ruft bei den Schülerinnen und Schüler eine leicht erhöhte 

Anspannung hervor. Dies spiegelt sich darin, dass 50% der Bewertungen bei vier oder höher 

lag, Allerdings blieben 75% der Bewertungen bei fünf oder niedriger.

Vergleichen mit der Videoproduktion ruft die Videorezeption bei den Schülerinnen und Schülern 

eine deutlich geringere Anspannung hervor. Auch die Sorge davor, etwas falsch zu machen, ist 

bei der Videorezeption deutlich geringer ausgeprägt als beim Videodreh.
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FF 4.1: Sind Erklärvideos für Schülerinnen und Schüler motivierend?

Boxplots der FLOW 1 Fragebögen (Produktion) , Frage 15 (persönliche 
Fähigkeiten), Kohorte 1 und 2, Videogruppe

Abbildung 39: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation), Boxplot FLOW 1 (Produktion), 

Frage 15 (persönliche Fähigkeiten auf diesem Gebiet), Videogruppe n = 50, Kohorte 1 und 2

Der FLOW-Fragebogen (Frage15) ist 9-stufig skaliert, wobei gilt: 1 = niedrig, 9 =  hoch.

Der Median liegt bei sechs. Minimum ist zwei, Maximum ist sechs. Die Box für den 

Interquartilbereich zwischen dem ersten und dritten Quartil (Q1 und Q3) liegt zwischen fünf und 

sechs. Median, Q3 und Maximum sind identisch.

Ihre persönlichen Fähigkeiten beim Drehen von Erklärvideos sehen die Schülerinnen und 

Schüler überwiegend im mittleren Bereich. Dies spiegelt sich darin, dass 75% der Bewertungen 

bei fünf oder sechs lag. Jedoch lag ein Viertel der Bewertungen zwischen zwei und fünf, was 

zeigt, dass einzelne Schülerinnen und Schüler ihre Fähigkeiten auf dem Gebiet der 

Videoproduktion als eher niedrig einschätzen. Keine Bewertung lag höher als sechs, d.h. 

niemand ordnete seine Fähigkeiten im Gebiet der Videoproduktion als hoch ein.
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FF 4.1: Sind Erklärvideos für Schülerinnen und Schüler motivierend?

Boxplots der FLOW 2 Fragebögen (Rezeption) , Frage 15 (persönliche 
Fähigkeiten), Kohorte 1 und 2, Videogruppe

Abbildung 40: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation), Boxplot FLOW 2 (Rezeption), 

Frage 15 (persönliche Fähigkeiten auf diesem Gebiet), Videogruppe n = 53, Kohorte 1 und 2

Der FLOW-Fragebogen (Frage15) ist 9-stufig skaliert, wobei gilt: 1 = niedrig, 9 =  hoch.

Der Median liegt bei sieben. Minimum ist zwei, Maximum ist neun. Die Box für den 

Interquartilbereich zwischen dem ersten und dritten Quartil (Q1 und Q3) liegt zwischen fünf und 

acht.

Die persönlichen Fähigkeiten beim selbstgesteuerten Ansehen von Erklärvideos schätzen die 

Schülerinnen und Schüler mehrheitlich als leicht bis deutlich erhöht ein. Dies spiegelt sich darin, 

dass 75% der Bewertungen bei fünf oder höher lag. 50% der Bewertungen lag sogar bei sieben 

und höher.

Damit liegen die Fähigkeiten in der Videorezeption im Selbstempfinden der Schülerinnen und 

Schüler deutlich höher als in der Videoproduktion. In beiden Bereichen schreiben sie sich aber 

überwiegend mindestens mittlere Fähigkeiten zu.
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FF 4.1: Sind Erklärvideos für Schülerinnen und Schüler motivierend?

Boxplots der FLOW 1 Fragebögen (Produktion) , Fragen 14 und 16 
(Anforderungen), Kohorte 1 und 2, Videogruppe

Abbildung 41: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation), Boxplot FLOW 1 (Produktion), 

Fragen 14 und 16 (Anforderungsniveau), Videogruppe n = 50, Kohorte 1 und 2

Der FLOW-Fragebogen (Frage14 und 16) ist 9-stufig skaliert, wobei bei Frage 14 gilt: 1 = leicht, 

9 =  schwer und bei Frage 16: 1 = zu gering, 5 = gerade richtig, 9 = zu hoch

Der Median liegt bei fünf. Minimum ist eins, Maximum ist neun. Die Box für den 

Interquartilbereich zwischen dem ersten und dritten Quartil (Q1 und Q3) liegt zwischen drei und 

fünf. Median und Q3 sind identisch.

Das Anforderungsniveau beim Drehen von Erklärvideos sehen die Schülerinnen und Schüler 

überwiegend als gerade richtig bzw. etwas zu leicht an Dies spiegelt sich darin, dass 75% der 

Bewertungen bei fünf oder niedriger lag. Jedoch lag ein Viertel der Bewertungen zwischen fünf 

und neun, was zeigt, dass einzelne Schülerinnen und Schüler die Anforderungen bei der 

Videoproduktion als hoch bzw. zu hoch bewerten.
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FF 4.1: Sind Erklärvideos für Schülerinnen und Schüler motivierend?

Boxplots der FLOW 2 Fragebögen (Rezeption) , Fragen 14 und 16 
(Anforderungen), Kohorte 1 und 2, Videogruppe

Abbildung 42: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation), Boxplot FLOW 2 (Rezeption), 

Fragen 14 und 16 (Anforderungsniveau), Videogruppe n = 53, Kohorte 1 und 2

Der FLOW-Fragebogen (Frage14 und 16) ist 9-stufig skaliert, wobei bei Frage 14 gilt: 1 = leicht, 

9 =  schwer und bei Frage 16: 1 = zu gering, 5 = gerade richtig, 9 = zu hoch

Der Median liegt bei vier. Minimum ist eins, Maximum ist sieben. Die Box für den 

Interquartilbereich zwischen dem ersten und dritten Quartil (Q1 und Q3) liegt zwischen zwei 

und fünf.

Das Anforderungsniveau beim selbstgesteuerten Ansehen von Erklärvideos ordnen die 

Schülerinnen und Schüler überwiegend als eher leicht bis gerade richtig ein. Dies spiegelt sich 

darin, dass 75% der Bewertungen bei fünf oder niedriger lag. Keine Bewertung lag höher als 

sieben, d.h. niemand hielt die Anforderungen für zu hoch.

In der Selbsteinschätzung der Schülerinnen und Schüler waren die Anforderungen bei der 

Videorezeption etwas geringer als bei der Videoproduktion.
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FF 4.2: Gibt es Schülergruppen, die durch die Nutzung von Erklärvideos stärker motiviert 

werden als andere?

Induktive Hypothesengewinnung (Emotionales Erleben): Produktive 
Videonutzung (Video drehen), FLOW 1 Fragebogen, Videogruppe 
(n=6)

Um die Forschungsfrage 4.2 zu beantworten, wurden zunächst die Ergebnisse der 

Schülerinnen und Schüler der videographierten Auswahl näher betrachtet (vgl. Kapitel 6.5.1 

Auswahl der Probanden für die Videographie). Ausgehend von Unterschieden im 

Antwortverhalten dieser nach Geschlecht und Leistungsniveau ausgewählten Schülerinnen und 

Schüler wurden Hypothesen gebildet, die dann an der gesamten Videogruppe (Kohorte 1 und 

2) überprüft wurden. So fällt an der Tabelle auf, dass Mädchen beim FLOW 1 Fragebogen 

(Produktion) bei Item 2 und 3 höhere Werte angeben als Jungen. Deutliche Abweichungen 

weist auch das Antwortverhalten der Mädchen gegenüber den Jungen bei Item 11, 12 und 13 

auf. Auch hier geben die Mädchen höhere Wert an als Jungen.

Tabelle 34: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation), FLOW 1 (Produktion), Videogruppe 

(Auswahl, n = 6), Kohorte 1

FLOW-Fragebogen, 7-stufige Skala (1=trifft nicht zu, 5=trifft zu).

SchŸler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

mŠnnlich 
(Vorjahresleistung Bio 
auf unterem Niveau)

2 4 3 4 4 4 4 3 4 3 4 3 4

weiblich 
(Vorjahresleistung Bio 
auf unterem Niveau)

7 6 6 6 7 7 6 6 7 3 6 7 7

mŠnnlich 
(Vorjahresleistung Bio 
auf mittlerem Niveau)

6 5 6 6 5 5 7 5 4 6 4 1 2

weiblich 
(Vorjahresleistung Bio 
auf mittlerem Niveau)

6 6 7 5 7 4 5 7 3 4 7 7 5

mŠnnlich 
(Vorjahresleistung Bio 
auf hohem Niveau)

7 4 4 6 7 6 6 7 6 7 1 6 5

weiblich 
(Vorjahresleistung Bio 
auf hohem Niveau)

7 6 7 6 6 7 7 6 7 1 6 7 7
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Aus dieser Datenlage heraus werden zwei Hypothesen formuliert:

Hypothese 1: Mädchen fühlen sich bei der Vorbereitung aufs Drehen eines Erklärvideos 

deutlich mehr im Flow als Jungen. (Meine Gedanken laufen flüssig und glatt, Ich merke gar 

nicht, wie die Zeit vergeht, FLOW 1, ITEM 2 und 3)

Hypothese 2: Mädchen sind bei der Vorbereitung aufs Drehen eines Erklärvideos deutlich 

angespannter (Es steht etwas Wichtiges auf dem Spiel, Ich darf jetzt keine Fehler machen, Ich 

mache mir Sorgen über einen Misserfolg) als Jungen. (FLOW 1, ITEM 11,12 und 13)
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FF 4.2: Gibt es Schülergruppen, die durch die Nutzung von Erklärvideos stärker motiviert 

werden als andere?

Induktive Hypothesengewinnung (Emotionales Erleben): Video 
drehen (KIM 1 Fragebogen), Videogruppe (n=6)

Die Vorgehensweise beim Auswerten des KIM 1 Fragebogens (Produktion) ist vergleichbar. 

Auch hier werden besondere Werte in der Auswahlgruppe identifiziert und anschließend die 

sich daraus abgeleiteten Hypothesen an der gesamten Videogruppe (Kohorte 1 und 2) 

überprüft.

Tabelle 35: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation), KIM 1 (Produktion), Videogruppe 

(Auswahl, n = 6), Kohorte 1, 

KIM-Fragebogen, 5-stufige Skala (1=stimmt gar nicht, 5=stimmt völlig).

Beim KIM 1 Fragebogen fällt auf, dass die Schülerinnen und Schüler mit Vorjahresleistungen im 

Fach Biologie auf unterem Niveau bei Item 3, 5, 6 und 8 im Schnitt leicht niedrigere Werte 

angeben als die Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach Biologie auf 

mittlerem bzw. hohem Niveau.

SchŸler 1 2 3 4 5 6 7 8 9

mŠnnlich (Vorjahresleistung 
Bio auf unterem Niveau)

3 3 2 5 3 3 4 3 3

weiblich (Vorjahresleistung 
Bio auf unterem Niveau)

5 4 3 5 4 4 3 3 5

mŠnnlich (Vorjahresleistung 
Bio auf mittlerem Niveau)

4 4 4 5 4 5 3 4 4

weiblich (Vorjahresleistung 
Bio auf mittlerem Niveau) 5 4 3 4 5 5 3 5 5

mŠnnlich (Vorjahresleistung 
Bio auf hohem Niveau)

4 4 3 5 4 4 2 4 3

weiblich (Vorjahresleistung 
Bio auf hohem Niveau)

4 4 4 5 5 4 3 5 4
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Hypothese 3: 

Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach Biologie auf unterem Niveau 

haben bei der Vorbereitung des Drehs eines Erklärvideos weniger das Gefühl, das Geschehen 

selbst steuern zu können als Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach 

Biologie auf mittlerem oder hohem Niveau. (KIM 1, ITEM 3 und 8)

Hypothese 4: 

Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach Biologie auf unterem Niveau 

haben weniger das Gefühl, sich beim Drehen eines Erklärvideos geschickt anzustellen, als dies 

Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach Biologie auf mittlerem oder 

hohem Niveau der Fall ist. (KIM 1, ITEM 6)

Hypothese 5: 

Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach Biologie auf unterem Niveau 

bemessen dem situativen Interesse an der Vorbereitung auf das Drehen eines Erklärvideos ein 

geringes Niveau bei als dies Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach 

Biologie auf mittlerem oder hohem Niveau tun. (KIM 1, ITEM 5)
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FF 4.2: Gibt es Schülergruppen, die durch die Nutzung von Erklärvideos stärker motiviert 

werden als andere?

Induktive Hypothesengewinnung (Emotionales Erleben): Rezeptive 
Videonutzung (Video schauen), FLOW 2 Fragebogen, Videogruppe 
(n=6)

Der FLOW und KIM Fragebögen wurde durch die Schülerinnen und Schüler auch in der Stunde 

ausgefüllt, in der es darum ging, ein Arbeitsblatt unter Zuhilfenahme eines Erklärvideos auf 

YouTube zu bearbeiten.

Auch in diesen Fragebögen unterschieden sich die Antworten. Besonders auffällig war das 

unterschiedliche Antwortverhalten bei Mädchen und Jungen bei den Fragen zu negativem Flow 

(FLOW 2, ITEM 11, 12, 13).

Tabelle 36: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation), FLOW 2 (Rezeption), Videogruppe 

(Auswahl, n=6), Kohorte 1, FLOW-Fragebogen, 7-stufige Skala (1=trifft nicht zu, 5=trifft zu).

Hypothese 6: Schülerinnen machen sich bei der rezeptiven Nutzung von Erklärvideos mehr 

Sorgen über einen möglichen Misserfolg als Schüler. (FLOW 2, ITEM 11,12 und 13)

SchŸler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

mŠnnlich 
(Vorjahresleistung Bio 
auf unterem Niveau)

6 6 7 7 7 7 5 5 5 5 4 5 4

weiblich 
(Vorjahresleistung Bio 
auf unterem Niveau)

7 7 6 6 6 7 6 5 6 2 6 7 4

mŠnnlich 
(Vorjahresleistung Bio 
auf mittlerem Niveau)

4 7 6 7 6 6 6 6 7 5 1 2 1

weiblich 
(Vorjahresleistung Bio 
auf mittlerem Niveau)

6 6 7 6 7 6 6 7 7 6 6 6 2

mŠnnlich 
(Vorjahresleistung Bio 
auf hohem Niveau)

7 5 6 4 6 5 5 6 6 5 2 4 5

weiblich 
(Vorjahresleistung Bio 
auf hohem Niveau)

7 6 6 6 6 7 7 6 5 4 2 5 6
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FF 4.2: Gibt es Schülergruppen, die durch die Nutzung von Erklärvideos stärker motiviert 

werden als andere?

Induktive Hypothesengewinnung (Emotionales Erleben): Video 
schauen (KIM 2 Fragebogen), (n=6)

Im KIM 2 Fragebogen zur rezeptiven Videonuntzung gab es nur bei Item 7 deutliche 

Unterschiede im Antwortverhalten der Schülerinnen und Schüler. Diejenigen mit einer 

Vorjahresleistung im Fach Biologie auf unterem Niveau bewerteten dieses Item mit einem 

etwas höheren Wert als die Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach 

Biologie auf mittlerem oder hohem Niveau.

Tabelle 37: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation), KIM 2 (Rezeption), Videogruppe 

(Auswahl, n = 6), Kohorte 1, 

KIM-Fragebogen, 5-stufige Skala (1=stimmt gar nicht, 5=stimmt völlig).

Hypothese 7: Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach Biologie auf 

unterem Niveau empfinden beim Ausfüllen eines Arbeitsblattes unter Zuhilfenahme eines 

Erklärvideos eine höhere Anspannung als Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung 

im Fach Biologie auf mittlerem oder hohem Niveau. (KIM 2, ITEM 7)

Die zu Forschungsfrage 4.2 induktiv erhobenen Hypothesen werden im Folgenden überprüft.!

SchŸler 1 2 3 4 5 6 7 8 9

mŠnnlich 
(Vorjahresleistung Bio 
auf unterem Niveau)

5 5 5 4 4 4 4 4 4

weiblich 
(Vorjahresleistung Bio 
auf unterem Niveau)

4 4 4 4 4 4 4 4 4

mŠnnlich 
(Vorjahresleistung Bio 
auf mittlerem Niveau)

4 4 4 5 5 4 2 4 4

weiblich 
(Vorjahresleistung Bio 
auf mittlerem Niveau)

5 4 5 5 4 4 3 5 4

mŠnnlich 
(Vorjahresleistung Bio 
auf hohem Niveau)

5 5 5 4 4 4 2 5 4

weiblich 
(Vorjahresleistung Bio 
auf hohem Niveau)

5 4 5 4 5 4 2 5 4
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FF 4.2: Gibt es innerhalb der Videogruppe Schülergruppen, die durch Erklärvideos stärker als 

andere aktiviert werden in Bezug auf die Anspannung?

t-Test FLOW 1 (Item 2), Anspannung, Kohorte 1 und 2, Mädchen - 
Jungen

Hypothese 1: Mädchen fühlen sich bei der Vorbereitung aufs Drehen eines Erklärvideos 

deutlich mehr im Flow als Jungen. (Meine Gedanken laufen flüssig und glatt, Ich merke gar 

nicht, wie die Zeit vergeht, FLOW 1, ITEM 2 und 3)

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für den 

FLOW 1, Item 2 mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,471 keinen signifikanten Unterschied 

der Varianzen, sodass der t-Test mit gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 38: Lernwirksamkeit von Erkärvideos (Motivation, Anspannung, Geschlecht), t-Test (mit 

gleicher Varianz), FLOW 1 (Produktion), Item 2, Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlich vergebenen Bewertung (Skala 1-7, 1 = trifft nicht zu, 7 = trifft 

zu) beim FLOW1 Fragebogen, Item 2 (Meine Gedanken bzw. Aktivitäten laufen flüssig und 

glatt.) der Mädchen (M = 5,667; SD = 1,209) und der Jungen (M = 5,577; SD = 1,239) war nicht 

signifikant (t (51) = 0,267, p > 0,05).

FLOW1, Item2
(Meine Gedanken bzw. Aktivitäten 
laufen flüssig und glatt.)

Mädchen Jungen

Mittelwert 5,667 5,577

Standardabweichung 1,209 1,239

Gruppengröße (n) 27 26

T-Wert 0,267

Anzahl der Freiheitsgrade 51

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,791
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FF 4.2: Gibt es innerhalb der Videogruppe Schülergruppen, die durch Erklärvideos stärker als 

andere aktiviert werden in Bezug auf die Anspannung?

t-Test FLOW 1 (Item 3), Anspannung, Kohorte 1 und 2, Mädchen - 
Jungen

Hypothese 1: Mädchen fühlen sich bei der Vorbereitung aufs Drehen eines Erklärvideos 

deutlich mehr im Flow als Jungen. (Meine Gedanken laufen flüssig und glatt, Ich merke gar 

nicht, wie die Zeit vergeht, FLOW 1, ITEM 2 und 3)

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für den 

FLOW 1, Item 2 mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,047 einen signifikanten Unterschied 

der Varianzen, sodass der t-Test mit unterschiedlichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 39: Lernwirksamkeit von Erkärvideos (Motivation, Anspannung, Geschlecht), t-Test (mit 

unterschiedlicher Varianz), FLOW 1 (Produktion), Item 3, Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlich vergebenen Bewertung (Skala 1-7, 1 = trifft nicht zu, 7 = trifft 

zu) beim FLOW1 Fragebogen, Item 3 (Ich merke gar nicht, wie die Zeit vergeht.) der Mädchen 

(M = 5,786 SD = 1,475) und der Jungen (M = 5; SD = 2,062) war nicht signifikant (t (43) = 

1,579, p > 0,05).

FLOW1, Item3
(Ich merke gar nicht, wie die Zeit 
vergeht.)

Mädchen Jungen

Mittelwert 5,786 5

Standardabweichung 1,475 2,062

Gruppengröße (n) 28 25

T-Wert 1,579

Anzahl der Freiheitsgrade 43

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,122
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FF 4.2: Gibt es innerhalb der Videogruppe Schülergruppen, die durch Erklärvideos stärker als 

andere aktiviert werden in Bezug auf die Anspannung?

t-Test FLOW 1 (Item 11), Anspannung, Kohorte 1 und 2, Mädchen - 
Jungen

Hypothese 2: Mädchen sind bei der Vorbereitung aufs Drehen eines Erklärvideos deutlich 

angespannter (Es steht etwas Wichtiges auf dem Spiel, Ich darf jetzt keine Fehler machen, Ich 

mache mir Sorgen über einen Misserfolg) als Jungen. (FLOW 1, ITEM 11,12 und 13)

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für den 

FLOW 1, Item 11 mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,122 keinen signifikanten 

Unterschied der Varianzen, sodass der t-Test mit gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 40: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation, Anspannung, Geschlecht), t-Test (mit 

gleicher Varianz), FLOW 1 (Produktion), Item 11, Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlich vergebenen Bewertung (Skala 1-7, 1 = trifft nicht zu, 7 = trifft 

zu) beim FLOW1 Fragebogen, Item 11 (Es steht für mich etwas Wichtiges auf dem Spiel.) der 

Mädchen (M = 5,926; SD = 1,328) und der Jungen (M = 5,12; SD = 1,641) war einseitig 

signifikant (t (50) = 1,953, p < 0,05).

FLOW1, Item11
(Es steht für mich etwas Wichtiges 
auf dem Spiel.)

Mädchen Jungen

Mittelwert 5,926 5,12

Standardabweichung 1,328 1,641

Gruppengröße (n) 27 25

T-Wert 1,953

Anzahl der Freiheitsgrade 50

Signifikanz (Sig., 1-seitig) signifikant 0,028
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FF 4.2: Gibt es innerhalb der Videogruppe Schülergruppen, die durch Erklärvideos stärker als 

andere aktiviert werden in Bezug auf die Anspannung?

t-Test FLOW 1 (Item 12), Anspannung, Kohorte 1 und 2, Mädchen - 
Jungen

Hypothese 2: Mädchen sind bei der Vorbereitung aufs Drehen eines Erklärvideos deutlich 

angespannter (Es steht etwas Wichtiges auf dem Spiel, Ich darf jetzt keine Fehler machen, Ich 

mache mir Sorgen über einen Misserfolg) als Jungen. (FLOW 1, ITEM 11,12 und 13)

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für den 

FLOW 1, Item 12 mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,03 einen signifikanten Unterschied 

der Varianzen, sodass der t-Test mit unterschiedlichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 41: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation, Anspannung, Geschlecht), t-Test (mit 

unterschiedlicher Varianz), FLOW 1 (Produktion), Item 12, Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlich vergebenen Bewertung (Skala 1-7, 1 = trifft nicht zu, 7 = trifft 

zu) beim FLOW1 Fragebogen, Item 12 (Ich darf jetzt keine Fehler machen.) der Mädchen (M = 

5,893; SD = 1,37) und der Jungen (M = 5; SD = 2) war einseitig signifikant (t (42) = 1,874, p < 

0,05).

FLOW1, Item12
(Ich darf jetzt keine Fehler 
machen.)

Mädchen Jungen

Mittelwert 5,893 5

Standardabweichung 1,37 2

Gruppengröße (n) 28 25

T-Wert 1,874

Anzahl der Freiheitsgrade 42

Signifikanz (Sig., 1-seitig) signifikant 0,034
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FF 4.2: Gibt es innerhalb der Videogruppe Schülergruppen, die durch Erklärvideos stärker als 

andere aktiviert werden in Bezug auf die Anspannung?

t-Test FLOW 1 (Item 13), Anspannung, Kohorte 1 und 2, Mädchen - 
Jungen

Hypothese 2: Mädchen sind bei der Vorbereitung aufs Drehen eines Erklärvideos deutlich 

angespannter (Es steht etwas Wichtiges auf dem Spiel, Ich darf jetzt keine Fehler machen, Ich 

mache mir Sorgen über einen Misserfolg) als Jungen. (FLOW 1, ITEM 11,12 und 13)

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für den 

FLOW 1, Item 13 mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,142 keinen signifikanten 

Unterschied der Varianzen, sodass der t-Test mit gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 42: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation, Anspannung, Geschlecht), t-Test (mit 

gleicher Varianz), FLOW 1 (Produktion), Item 13, Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlich vergebenen Bewertung (Skala 1-7, 1 = trifft nicht zu, 7 = trifft 

zu) beim FLOW1 Fragebogen, Item 13 (Ich mache mir Sorgen um einen Misserfolg.) der 

Mädchen (M = 4,815; SD = 1,755) und der Jungen (M = 3,64; SD = 2,177) war signifikant (t 

(50) = 2,15, p < 0,05).

FLOW1, Item13
(Ich mache mir Sorgen um einen 
Misserfolg.)

Mädchen Jungen

Mittelwert 4,815 3,64

Standardabweichung 1,755 2,177

Gruppengröße (n) 27 25

T-Wert 2,15

Anzahl der Freiheitsgrade 50

Signifikanz (Sig., 2-seitig) signifikant 0,018
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FF 4.2: Gibt es Schülergruppen, die durch die Nutzung von Erklärvideos stärker motiviert 

werden als andere in Bezug auf die erlebte Selbststeuerung?

t-Test KIM 1 (Item 3), Selbststeuerung, Kohorte 1 und 2, 
Schülergruppen mit Vorjahresleistung in Biologie auf unterem oder 
auf mittlerem / hohem Niveau

Hypothese 3: 

Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach Biologie auf unterem Niveau 

haben bei der Vorbereitung des Drehs eines Erklärvideos weniger das Gefühl, das Geschehen 

selbst steuern zu können als Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach 

Biologie auf mittlerem oder hohem Niveau. (KIM 1, ITEM 3 und 8)

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für den 

KIM 1, Item 3 mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,322 keinen signifikanten Unterschied 

der Varianzen, sodass der t-Test mit gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 43: Lernwirksamkeit Erklärvideos (Motiavation, Selbststeuerung, Leistung), t-Test (mit 

gleicher Varianz), KIM 1 (Produktion), Item 3, Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlich vergebenen Bewertung (Skala 1-5, 1 = stimmt gar nicht, 5 = 

stimmt völlig) beim KIM1 Fragebogen, Item 3 (Ich konnte die Vorbereitung des Erklärvideos 

selbst steuern.) der Schülergruppe mit Vorjahresleistung in Biologie auf unterem Niveau (M = 

3,111; SD = 0,758) und der Schülergruppe mit Vorjahresleistung in Biologie auf mittlerem / 

hohem Niveau (M = 3,188; SD = 0,82) war nicht signifikant (t (48) = -0,324, p > 0,05).!

KIM1, Item3
(Ich konnte die Vorbereitung des 
Erklärvideos selbst steuern.)

Schülergruppe mit 
Vorjahresleistung in Biologie 

auf unterem Niveau

Schülergruppe mit 
Vorjahresleistung in Biologie 
auf mittlerem / hohem Niveau

Mittelwert 3,111 3,188

Standardabweichung 0,758 0,82

Gruppengröße (n) 18 32

T-Wert -0,324

Anzahl der Freiheitsgrade 48

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,747
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FF 4.2: Gibt es Schülergruppen, die durch die Nutzung von Erklärvideos stärker motiviert 

werden als andere in Bezug auf die erlebte Selbststeuerung?

t-Test KIM 1 (Item 8), Selbststeuerung, Kohorte 1 und 2, 
Schülergruppen mit Vorjahresleistung in Biologie auf unterem oder 
auf mittlerem / hohem Niveau

Hypothese 3: 

Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach Biologie auf unterem Niveau 

haben bei der Vorbereitung des Drehs eines Erklärvideos weniger das Gefühl, das Geschehen 

selbst steuern zu können als Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach 

Biologie auf mittlerem oder hohem Niveau. (KIM 1, ITEM 3 und 8)

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für den 

KIM 1, Item 8 mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,39 keinen signifikanten Unterschied der 

Varianzen, sodass der t-Test mit gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 44: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation, Selbststeuerung, Leistung), t-Test 

(mit gleicher Varianz), KIM 1 (Produktion), Item 8, Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlich vergebenen Bewertung (Skala 1-5, 1 = stimmt gar nicht, 5 = 

stimmt völlig) beim KIM1 Fragebogen, Item 8 (Bei der Vorbereitung konnte ich so vorgehen, wie 

ich es wollte.) der Schülergruppe mit Vorjahresleistung in Biologie auf unterem Niveau (M = 

3,389; SD = 0,875) und der Schülergruppe mit Vorjahresleistung in Biologie auf mittlerem / 

hohem Niveau (M = 3,719; SD = 0,888) war nicht signifikant (t (48) = -1,28, p > 0,05).!

KIM1, Item8
(Bei der Vorbereitung konnte ich 
so vorgehen, wie ich es wollte.)

Schülergruppe mit 
Vorjahresleistung in Biologie 

auf unterem Niveau

Schülergruppe mit 
Vorjahresleistung in Biologie 
auf mittlerem / hohem Niveau

Mittelwert 3,389 3,719

Standardabweichung 0,875 0,888

Gruppengröße (n) 18 32

T-Wert -1,28

Anzahl der Freiheitsgrade 48

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,207
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FF 4.2: Gibt es Schülergruppen, die durch die Nutzung von Erklärvideos stärker motiviert 

werden als andere in Bezug auf die Selbstzufriedenheit?

t-Test KIM 1 (Item 6), Selbstzufriedenheit, Kohorte 1 und 2, 
Schülergruppen mit Vorjahresleistung in Biologie auf unterem oder 
auf mittlerem / hohem Niveau

Hypothese 4: 

Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach Biologie auf unterem Niveau 

haben weniger das Gefühl, sich beim Drehen eines Erklärvideos geschickt anzustellen, als dies 

Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach Biologie auf mittlerem oder 

hohem Niveau der Fall ist. (KIM 1, ITEM 6)

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für den 

KIM 1, Item 6 mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,177 keinen signifikanten Unterschied 

der Varianzen, sodass der t-Test mit gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 45: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation, Selbstzufriedenheit, Leistung), t-Test 

(mit gleicher Varianz), KIM 1 (Produktion), Item 6, Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlich vergebenen Bewertung (Skala 1-5, 1 = stimmt gar nicht, 5 = 

stimmt völlig) beim KIM1 Fragebogen, Item 6 (Ich stellte mich geschickt an.) der Schülergruppe 

mit Vorjahresleistung in Biologie auf unterem Niveau (M = 3,667; SD = 0,767) und der 

Schülergruppe mit Vorjahresleistung in Biologie auf mittlerem / hohem Niveau (M = 4; SD = 

0,622) war nicht signifikant (t (48) = -0,324, p > 0,05).!

KIM1, Item6
(Ich stellte mich geschickt an.)

Schülergruppe mit 
Vorjahresleistung in Biologie 

auf unterem Niveau

Schülergruppe mit 
Vorjahresleistung in Biologie 
auf mittlerem / hohem Niveau

Mittelwert 3,667 4

Standardabweichung 0,767 0,622

Gruppengröße (n) 18 32

T-Wert -1,671

Anzahl der Freiheitsgrade 48

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,101
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FF 4.2: Gibt es Schülergruppen, die durch die Nutzung von Erklärvideos stärker motiviert 

werden als andere in Bezug auf das situative Interesse?

t-Test KIM 1 (Item 5), Situatives Interesse, Kohorte 1 und 2, 
Schülergruppen mit Vorjahresleistung in Biologie auf unterem oder 
auf mittlerem / hohem Niveau

Hypothese 5: 

Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach Biologie auf unterem Niveau 

bemessen dem situativen Interesse an der Vorbereitung auf das Drehen eines Erklärvideos ein 

geringes Niveau bei als dies Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach 

Biologie auf mittlerem oder hohem Niveau tun. (KIM 1, ITEM 5)

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für den 

KIM 1, Item 5 mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,46 keinen signifikanten Unterschied der 

Varianzen, sodass der t-Test mit gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 46: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation, Situatives Interesse, Leistung), t-Test 

(mit gleicher Varianz), KIM 1 (Produktion), Item 5, Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlich vergebenen Bewertung (Skala 1-5, 1 = stimmt gar nicht, 5 = 

stimmt völlig) beim KIM1 Fragebogen, Item 5 (Ich fand die Vorbereitung des Erklärvideos 

interessant.) der Schülergruppe mit Vorjahresleistung in Biologie auf unterem Niveau (M = 

3,833; SD = 0,924) und der Schülergruppe mit Vorjahresleistung in Biologie auf mittlerem / 

hohem Niveau (M = 3,719; SD = 0,924) war nicht signifikant (t (48) = 0,421, p > 0,05).!

KIM1, Item5
(Ich fand die Vorbereitung des 
Erklärvideos interessant.)

Schülergruppe mit 
Vorjahresleistung in Biologie 

auf unterem Niveau

Schülergruppe mit 
Vorjahresleistung in Biologie 
auf mittlerem / hohem Niveau

Mittelwert 3,833 3,719

Standardabweichung 0,924 0,924

Gruppengröße (n) 18 32

T-Wert 0,421

Anzahl der Freiheitsgrade 48

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,676
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FF 4.2: Gibt es innerhalb der Videogruppe Schülergruppen, die durch Erklärvideos stärker als 

andere aktiviert werden in Bezug auf die Anspannung?

t-Test FLOW 2 (Item 11), Anspannung, Kohorte 1 und 2, Mädchen - 
Jungen

Hypothese 6:  Schülerinnen machen sich bei der rezeptiven Nutzung von Erklärvideos mehr 

Sorgen über einen möglichen Misserfolg als Schüler. (FLOW 2, ITEM 11,12 und 13)

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für den 

FLOW 2, Item 11 mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,485 keinen signifikanten 

Unterschied der Varianzen, sodass der t-Test mit gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 47: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation, Anspannung Geschlecht), t-Test (mit 

gleicher Varianz), FLOW 2 (Rezeption), Item 11, Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlich vergebenen Bewertung (Skala 1-7, 1 = trifft nicht zu, 7 = trifft 

zu) beim FLOW2 Fragebogen, Item 11 (Es steht etwas für mich Wichtiges auf dem Spiel.) der 

Mädchen (M = 4,552; SD = 1,901) und der Jungen (M = 4,308; SD = 1,871) war nicht 

signifikant (t (53) = 0,479, p > 0,05).

FLOW2, Item11
(Es steht etwas für mich Wichtiges 
auf dem Spiel.)

Mädchen Jungen

Mittelwert 4,552 4,308

Standardabweichung 1,901 1,871

Gruppengröße (n) 29 26

T-Wert 0,479

Anzahl der Freiheitsgrade 53

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,634

Seite 128



FF 4.2: Gibt es innerhalb der Videogruppe Schülergruppen, die durch Erklärvideos stärker als 

andere aktiviert werden in Bezug auf die Anspannung?

t-Test FLOW 2 (Item 12), Anspannung, Kohorte 1 und 2, Mädchen - 
Jungen

Hypothese 6:  Schülerinnen machen sich bei der rezeptiven Nutzung von Erklärvideos mehr 

Sorgen über einen möglichen Misserfolg als Schüler. (FLOW 2, ITEM 11,12 und 13)

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für die 

FLOW 2, Item 12 mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,365 keinen signifikanten 

Unterschied der Varianzen, sodass der t-Test mit gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 48: Lernwirksamkeit von Erkärvideos (Motivation, Anspannung, Geschlecht), t-Test (mit 

gleicher Varianz), FLOW 2 (Rezeption), Item 12, Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlich vergebenen Bewertung (Skala 1-7, 1 = trifft nicht zu, 7 = trifft 

zu) beim FLOW2 Fragebogen, Item 12 (Ich darf jetzt keine Fehler machen.) der Mädchen (M = 

4,621; SD = 1,801) und der Jungen (M = 3,769; SD = 1,925) war einseitig signifikant (t (53) = 

1,695, p < 0,05).

FLOW2, Item12
(Ich darf jetzt keine Fehler 
machen.)

Mädchen Jungen

Mittelwert 4,621 3,769

Standardabweichung 1,801 1,925

Gruppengröße (n) 29 26

T-Wert 1,695

Anzahl der Freiheitsgrade 53

Signifikanz (Sig., 1-seitig) signifikant 0,048
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FF 4.2: Gibt es innerhalb der Videogruppe Schülergruppen, die durch Erklärvideos stärker als 

andere aktiviert werden in Bezug auf die Anspannung?

t-Test FLOW 2 (Item 13), Anspannung, Kohorte 1 und 2, Mädchen - 
Jungen

Hypothese 6:  Schülerinnen machen sich bei der rezeptiven Nutzung von Erklärvideos mehr 

Sorgen über einen möglichen Misserfolg als Schüler. (FLOW 2, ITEM 11,12 und 13)

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für den 

FLOW 2, Item 13 mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,394 keinen signifikanten 

Unterschied der Varianzen, sodass der t-Test mit gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 49: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Motivation, Anspannung, Geschlecht), t-Test (mit 

gleicher Varianz), FLOW 2 (Rezeption), Item 13, Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlich vergebenen Bewertung (Skala 1-7, 1 = trifft nicht zu, 7 = trifft 

zu) beim FLOW2 Fragebogen, Item 13 (Ich mache mir Sorgen über einen Misserfolg.) der 

Mädchen (M = 3,413; SD = 2,027) und der Jungen (M = 3,385; SD = 1,92) war nicht 

signifikant (t (53) = 0,055, p > 0,05).

FLOW2, Item13
(Ich mache mir Sorgen über einen 
Misserfolg.)

Mädchen Jungen

Mittelwert 3,413 3,385

Standardabweichung 2,027 1,92

Gruppengröße (n) 29 26

T-Wert 0,055

Anzahl der Freiheitsgrade 53

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,956
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FF 4.2: Gibt es Schülergruppen, die durch die Nutzung von Erklärvideos stärker motiviert 

werden als andere in Bezug auf die Anspannung?

t-Test KIM 2 (Item 7), Anspannung, Kohorte 1 und 2, Schülergruppen 
mit Vorjahresleistung in Biologie auf unterem oder auf mittlerem / 
hohem Niveau

Hypothese 7: Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach Biologie auf 

unterem Niveau empfinden beim Ausfüllen eines Arbeitsblattes unter Zuhilfenahme eines 

Erklärvideos eine höhere Anspannung als Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung 

im Fach Biologie auf mittlerem oder hohem Niveau. (KIM 2, ITEM 7)

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für den 

KIM 2, Item 7 mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,067 keinen signifikanten Unterschied 

der Varianzen, sodass der t-Test mit gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 50: Lernwirksamkeit von Erklävideos (Motivation, Anspannung, Leistung), t-Test (mit 

gleicher Varianz), KIM 2 (Rezeption) , Item 7, Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlich vergebenen Bewertung (Skala 1-5, 1 = stimmt gar nicht, 5 = 

stimmt völlig) beim KIM2 Fragebogen, Item 7 (Bei der Vorbereitung des Erklärvideos fühlte ich 

mich angespannt.) der Schülergruppe mit Vorjahresleistung in Biologie auf unterem Niveau (M 

= 2,5; SD = 1,155) und der Schülergruppe mit Vorjahresleistung in Biologie auf mittlerem / 

hohem Niveau (M = 1,973; SD = 0,833) war einseitig signifikant (t (51) = -1,876, p < 0,05).!

KIM2, Item7
(Bei der Vorbereitung des 
Erklärvideos fühlte ich mich 
angespannt.)

Schülergruppe mit 
Vorjahresleistung in Biologie 

auf unterem Niveau

Schülergruppe mit 
Vorjahresleistung in Biologie 
auf mittlerem / hohem Niveau

Mittelwert 2,5 1,973

Standardabweichung 1,155 0,833

Gruppengröße (n) 16 37

T-Wert -1,876

Anzahl der Freiheitsgrade 51

Signifikanz (Sig., 1-seitig) signifikant 0,033
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FF 4.2: Gibt es innerhalb der Videogruppe Schülergruppen, die durch Erklärvideos stärker 

aktiviert werden als andere?

Ergebnisse (Emotionales Erleben bei der Videoproduktion)

Die Hypothesen 1, 3, 4 und 5 wurden verworfen, da es keinen signifikanter Unterschied bei der 

Gesamtgruppe gibt. (Kohorte 1 und 2, Videogruppe)

Hypothese 2 konnte für die hier untersuchten Klassen bestätigt werden: Mädchen sind 

bei der Vorbereitung aufs Drehen eines Erklärvideos deutlich angespannter als Jungen.

Item 
(Skala 1-7, 1 = trifft 
nicht zu, 7 = trifft zu) 

Mädchen Jungen Signifikanz

Flow 1, Item 11 
(Es steht für mich etwas 
Wichtiges auf dem 
Spiel.)

M = 5,926; 

SD = 1,328

M = 5,12; 

SD = 1,641

einseitig signifikant 

t (50) = 1,953,

p < 0,05

Flow 1, Item 12 
(Ich darf jetzt keine 
Fehler machen.) 

M = 5,893; 

SD = 1,37 

M = 5; 

SD = 2

einseitig signifikant 

t (42) = 1,874, 

p < 0,05

Flow 1, Item 13 
(Ich mache mir Sorgen 
um einen Misserfolg.)

M = 4,815; 

SD = 1,755

M = 3,64; 

SD = 2,177

signifikant 

t (50) = 2,15, 

p < 0,05

Seite 132



Ergebnisse (Emotionales Erleben bei der Videorezeption )

Hypothese 6 konnte für die hier untersuchten Klassen bestätigt werden: Mädchen 

machen sich mehr Sorgen über einen möglichen Misserfolg als Jungen.

!

Hypothese 7 konnte für die hier untersuchten Klassen bestätigt werden: Schülerinnen 

und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach Biologie auf unterem Niveau fühlen sich 

angespannter als Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach Biologie 

auf mittlerem oder hohem Niveau.!

(Einschränkende Bedingung: es gab eine ungleiche Verteilung in der Anzahl der Vergleichs-

gruppen, nur n=16 für Schülergruppe mit Vorjahresleistung im Fach Biologie auf unterem 

Niveau)

Item 
(Skala 1-7, 1 = trifft 
nicht zu, 7 = trifft zu) 

Mädchen Jungen Signifikanz

Flow 2, Item 11 
(Es steht für mich etwas 
Wichtiges auf dem 
Spiel.)

M = 4,552; 

SD = 1,901

M = 4,308; 

SD = 1,871

n.s.

t (53) = 0,479, 

p > 0,05

Flow 2, Item 12 
(Ich darf jetzt keine 
Fehler machen.) 

M = 4,621; 

SD = 1,801

M = 3,769; 

SD = 1,925

einseitig signifikant 

t (53) = 1,695, 

p < 0,05

Flow 2, Item 13
(Ich mache mir Sorgen 
um einen Misserfolg.)

M = 3,413; 

SD = 2,027

M = 3,385; 

SD = 1,92

n.s.

t (53) = 0,055, 

p > 0,05

Item 
(Skala 1-7, 1 = trifft 
nicht zu, 7 = trifft zu) 

Vorjahresleistung im 
Fach Biologie auf 
unterem Niveau

Vorjahresleistung im 
Fach Biologie auf 
mittlerem oder hohem 
Niveau

Signifikanz

KIM 2, Item 7 
(Bei der Bearbeitung 
des Arbeitsblattes fühlte 
ich mich angespannt.)

M = 2,5; 

SD = 1,155

M = 1,973; 

SD = 0,833

einseitig 

signifikant ,

t (51) = -1,876,

p < 0,05
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7.12. Forschungsfrage 5: Lernwirksamkeit von 
Erklärvideos (Geschlecht-Lernen)

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 5 werden die Ergebnisse der LAVI-Fragebögen der 

Videogruppen und der Kontrollgruppen der 1. und 2. Kohorte herangezogen.

Die Daten der LAVI-Fragebögen liegen aus den Videogruppen und den Kontrollgruppen beider 

Kohorten vor. Eine weitere Auswertung der Daten nach Geschlecht, Lernen und Leistung kann 

wegen der fehlenden Daten aus der Kontrollgruppe der zweiten Kohorte nicht durchgeführt 

werden. 

Abbildung 43: Studiendesign Kohorte 2, LAVI-Fragebogen
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FF 5.1: Gibt es innerhalb der Videogruppe zwischen Jungen und Mädchen Unterschiede in den 

Bereichen Arbeitshaltung, Lerntechnik und Stressbewältigung?

t-Test, Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Geschlecht-Lernen), 
Arbeitshaltung, Kohorte 1 und 2, Videogruppe

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für die 

Arbeitshaltung (Videogruppe, Kohorte 1 und 2) mit einer Signifikanz von p = 0,269 keinen 

signifikanten Unterschied der Varianzen für Jungen und Mädchen, sodass der t-Test mit 

gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 51: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Geschlecht-Lernen), t-Test (bei gleicher Varianz), 

Arbeitshaltung, Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlichen Punktwerte im LAVI-Fragebogen (Arbeitshaltung) der 

Mädchen (M = 50,2; SD = 9,708) und der Jungen (M = 51,909; SD = 8,49) war in der 

Videogruppe nicht signifikant (t (45) = -0,638, p > 0,05).

Arbeitshaltung, Videogruppe 
(Kohorte 1 und 2)

Mädchen Jungen

Mittelwert 50,2 51,909

Standardabweichung 9,708 8,49

Gruppengröße (n) 25 22

T-Wert -0,638

Anzahl der Freiheitsgrade 45

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,527
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FF 5.1: Gibt es innerhalb der Videogruppe zwischen Jungen und Mädchen Unterschiede in den 

Bereichen Arbeitshaltung, Lerntechnik und Stressbewältigung?

t-Test, Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Geschlecht-Lernen), 
Lerntechnik, Kohorte 1 und 2, Videogruppe

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für die 

Lerntechnik (Videogruppe, Kohorte 1 und 2) mit einer Signifikanz von p = 0,079 keinen 

signifikanten Unterschied der Varianzen für Jungen und Mädchen, sodass der t-Test mit 

gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 52: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Geschlecht-Lernen), t-Test (bei gleicher Varianz), 

Lerntechnik, Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlich T-Werte für die Lerntechnik bei Mädchen (M = 49,36; SD = 

7,455) und Jungen (M = 50,136; SD = 10,058) innerhalb der Videogruppe der 1. und 2. Kohorte 

war nicht signifikant (t (45) = -0,763, p > 0,05).

Mädchen Jungen

Mittelwert 49,36 50,136

Standardabweichung 7,455 10,058

Gruppengröße (n) 25 22

T-Wert -0,303

Anzahl der Freiheitsgrade 45

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,763
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FF 5.1: Gibt es innerhalb der Videogruppe zwischen Jungen und Mädchen Unterschiede in den 

Bereichen Arbeitshaltung, Lerntechnik und Stressbewältigung?

t-Test, Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Geschlecht-Lernen), 
Stressbewältigung, Kohorte 1 und 2, Videogruppe

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für die 

Stressbewältigung (Videogruppe, Kohorte 1 und 2) mit einer Signifikanz von p = 0,311 keinen 

signifikanten Unterschied der Varianzen für Jungen und Mädchen, sodass der t-Test mit 

gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 53: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Geschlecht-Lernen), t-Test (bei gleicher Varianz), 

Stressbewältigung, Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlich T-Werte für die Stressbewältigung bei Mädchen (M = 47,36; 

SD = 6,903) und Jungen (M = 52,273; SD = 6,197) innerhalb der Videogruppe der 1. und 2. 

Kohorte war signifikant (t (45) = -2,553, p < 0,05).

Mädchen Jungen

Mittelwert 47,36 52,273

Standardabweichung 6,903 6,197

Gruppengröße (n) 25 22

T-Wert -2,553

Anzahl der Freiheitsgrade 45

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,014
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FF 5.2: Gibt es innerhalb der Kontrollgruppe zwischen Jungen und Mädchen Unterschiede in 

den Bereichen Arbeitshaltung, Lerntechnik und Stressbewältigung?

t-Test, Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Geschlecht-Lernen), 
Arbeitshaltung, Kohorte 1 und 2, Kontrollgruppe

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für die 

Arbeitshaltung (Kontrollgruppe, Kohorte 1 und 2) mit einer Signifikanz von p = 0,51 keinen 

signifikanten Unterschied der Varianzen für Jungen und Mädchen, sodass der t-Test mit 

gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 54: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Geschlecht-Lernen), t-Test (bei gleicher Varianz), 

Arbeitshaltung, Kontrollgruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlich T-Werte für die Arbeitshaltung bei Mädchen (M = 50,263; SD 

= 9,097) und Jungen (M = 50; SD = 9,104) innerhalb der Kontrollgruppe der 1. und 2. Kohorte 

war nicht signifikant (t (45) = 0,097, p > 0,05).

Mädchen Jungen

Mittelwert 50,263 50

Standardabweichung 9,097 9,104

Gruppengröße (n) 19 28

T-Wert 0,097

Anzahl der Freiheitsgrade 45

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,923
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FF 5.2: Gibt es innerhalb der Kontrollgruppe zwischen Jungen und Mädchen Unterschiede in 

den Bereichen Arbeitshaltung, Lerntechnik und Stressbewältigung?

t-Test, Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Geschlecht-Lernen), 
Lerntechnik, Kohorte 1 und 2, Kontrollgruppe

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für die 

Lerntechnik (Kontrollgruppe, Kohorte 1 und 2) mit einer Signifikanz von p = 0,332 keinen 

signifikanten Unterschied der Varianzen für Jungen und Mädchen, sodass der t-Test mit 

gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 55: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Geschlecht-Lernen), t-Test (bei gleicher Varianz) 

Lerntechnik, Kontrollgruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlich T-Werte für die Lerntechnik bei Mädchen (M = 53,263; SD = 

10,603) und Jungen (M =51; SD = 9,714) innerhalb der Kontrollgruppe der 1. und 2. Kohorte 

war nicht signifikant (t (45) = 0,755, p > 0,05).

Mädchen Jungen

Mittelwert 53,263 51

Standardabweichung 10,603 9,714

Gruppengröße (n) 19 28

T-Wert 0,755

Anzahl der Freiheitsgrade 45

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,454
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FF 5.2: Gibt es innerhalb der Kontrollgruppe zwischen Jungen und Mädchen Unterschiede in 

den Bereichen Arbeitshaltung, Lerntechnik und Stressbewältigung?

t-Test, Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Geschlecht-Lernen), 
Stressbewältigung, Kohorte 1 und 2, Kontrollgruppe

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für die 

Stressbewältigung (Kontrollgruppe, Kohorte 1 und 2) mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 

0,458 keinen signifikanten Unterschied der Varianzen für Jungen und Mädchen, sodass der t-

Test mit gleichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 56: Lernwirksamkeit (Geschlecht-Lernen), t-Test (bei gleicher Varianz), 

Stressbewältigung, Kontrollgruppe, Kohorte 1 und 2

Die Differenz der durchschnittlich T-Werte für die Stressbewältigung bei Mädchen (M = 41,263; 

SD = 9,309) und Jungen (M = 51,679; SD = 9,153) innerhalb der Kontrollgruppe der 1. und 2. 

Kohorte war hoch signifikant (t (45) = -3,803, p < 0,01).

Mädchen Jungen

Mittelwert 41,263 51,679

Standardabweichung 9,309 9,153

Gruppengröße (n) 19 28

T-Wert -3,803

Anzahl der Freiheitsgrade 45

Signifikanz (Sig., 2-seitig) hoch signifikant                                                         0,000
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7.13. Forschungsfrage 6: Lernwirksamkeit von 
Erklärvideos (Leistung-Lernen)

FF 6: Besteht ein Zusammenhang zwischen Testergebnis und Arbeitshaltung, Lerntechnik und 

Stressbewältigung?

Zur Auswertung der Forschungsfrage 6 werden die Daten der Videogruppe und der 

Kontrollgruppe aus Kohorte 1 berücksichtigt. Zunächst wird die Vergleichbarkeit von 

Videogruppe und Kontrollgruppe in Bezug auf die Arbeitshaltung, die Lerntechnik und die 

Stressbewältigung über einen Zwei-Stichproben t-Test überprüft. Anschließend wird eine 

Regressionsanalyse durchgeführt, um zu testen, ob ein Zusammenhang zwischen Testergebnis 

und Arbeitshaltung, Lerntechnik und Stressbewältigung vorliegt.

Abbildung 44: Histogramm Arbeitshaltung, Videogruppe, Kohorte 1 (n = 29)

Abbildung 45: Histogramm Arbeitshaltung, Kontrollgruppe, Kohorte 1 (n = 21)

Die Histogramme zeigen, dass die Daten normalverteilt sind.!
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FF 6: Besteht ein Zusammenhang zwischen Testergebnis und Arbeitshaltung, Lerntechnik und 

Stressbewältigung?

t-Test Arbeitshaltung, Kohorte 1, Videogruppe und Kontrollgruppe

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für die 

Arbeitshaltung mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,307 keinen signifikanten Unterschied 

der Varianzen für Videogruppe und Kontrollgruppe (Kohorte 1), sodass der t-Test mit gleichen 

Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 57: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Leistung-Lernen),t-Test (bei gleicher Varianz), 

Arbeitshaltung, Videogruppe und Kontrollgruppe, Kohorte 1

Die Differenz der durchschnittlich T-Werte für die Arbeitshaltung bei der Videogruppe (M = 

50,379; SD = 8,554) und der Kontrollgruppe (M = 48,286; SD = 9,456) der Kohorte 1 war nicht 

signifikant (t (48) = 0,817, p > 0,05).

Videogruppe Kontrollgruppe

Mittelwert 50,379 48,286

Standardabweichung 8,554 9,456

Gruppengröße (n) 29 21

T-Wert 0,817

Anzahl der Freiheitsgrade 48

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,428
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FF 6: Besteht ein Zusammenhang zwischen Testergebnis und Arbeitshaltung, Lerntechnik und 

Stressbewältigung?

Abbildung 46: Histogramm Lerntechnik, Videogruppe, Kohorte 1 (n = 29)

Abbildung 47: Histogramm Lerntechnik, Kontrollgruppe, Kohorte 1 (n = 21)

Die Histogramme zeigen, dass die Daten weitgehend normalverteilt sind. In der Videogruppe 

lässt sich im oberen Mittelfeld eine leichte Verschiebung nach rechts verzeichnen. 
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FF 6: Besteht ein Zusammenhang zwischen Testergebnis und Arbeitshaltung, Lerntechnik und 

Stressbewältigung?

t-Test Lerntechnik, Kohorte 1, Videogruppe und Kontrollgruppe

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für die 

Arbeitshaltung mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,066 keinen signifikanten Unterschied 

der Varianzen für Videogruppe und Kontrollgruppe, sodass der t-Test mit gleichen Varianzen 

berechnet wurde.

Tabelle 58: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Leistung-Lernen), t-Test (bei gleicher Varianz), 

Lerntechnik, Videogruppe und Kontrollgruppe, Kohorte 1

Die Differenz der durchschnittlich T-Werte für die Arbeitshaltung bei der Videogruppe (M = 

49,31; SD = 8,129) und der Kontrollgruppe (M = 51,857; SD = 11,051) der Kohorte 1 war nicht 

signifikant (t (48) = -0,94, p > 0,05).

Videogruppe Kontrollgruppe

Mittelwert 49,31 51,857

Standardabweichung 8,129 11,051

Gruppengröße (n) 29 21

T-Wert -0,94

Anzahl der Freiheitsgrade 48

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,352
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FF 6: Besteht ein Zusammenhang zwischen Testergebnis und Arbeitshaltung, Lerntechnik und 

Stressbewältigung?

Abbildung 48: Histogramm Stressbewältigung, Videogruppe, Kohorte 1 (n = 29)

Abbildung 49: Histogramm Stressbewältigung, Kontrollgruppe, Kohorte 1 (n= 21)

Die Histogramme zeigen, dass die Daten weitgehend normalverteilt sind. In der Videogruppe 

lässt sich im oberen Mittelfeld eine Verschiebung nach rechts verzeichnen, in der 

Kontrollgruppe eine leichte Verschiebung nach links.
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FF 6: Besteht ein Zusammenhang zwischen Testergebnis und Arbeitshaltung, Lerntechnik und 

Stressbewältigung?

t-Test Stressbewältigung, Kohorte 1, Videogruppe und Kontrollgruppe

Ein einseitiger F-Test für zwei unabhängige Stichproben zum Varianzvergleich ergab für die 

Stressbewältigung mit einer Signifikanz von p (einseitig) = 0,007 einen hoch signifikanten 

Unterschied der Varianzen für Videogruppe und Kontrollgruppe, sodass der t-Test mit 

unterschiedlichen Varianzen berechnet wurde.

Tabelle 59: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Leistung-Lernen), t-Test (bei unterschiedlicher 

Varianz) Stressbewältigung, Videogruppe und Kontrollgruppe, Kohorte 1

Die Differenz der durchschnittlich T-Werte für die Stressbewältigung bei der Videogruppe (M = 

48,692; SD = 6,662) und der Kontrollgruppe (M = 47,571; SD = 11,329) der Kohorte 1 war nicht 

signifikant (t (31) = 0,401, p > 0,05).

Videogruppe Kontrollgruppe

Mittelwert 48,692 47,571

Standardabweichung 6,662 11,329

Gruppengröße (n) 26 21

T-Wert 0,401

Anzahl der Freiheitsgrade 31

Signifikanz (Sig., 2-seitig) 0,691
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FF 6: Besteht ein Zusammenhang zwischen Testergebnis und Arbeitshaltung ,Lerntechnik und 

Stressbewältigung?

Regressionsanalyse Lernen-Leistung, Kohorte 1, Videogruppe und 
Kontrollgruppe

In der Regressionsanalyse wird die Stärke des Zusammenhangs zwischen den Ergebnissen 

des LAVI-Tests (T-Werte) und den erzielten Punktwerten (in Prozent) der drei Leistungstests 

überprüft.

Überprüft wurde, ob ein Zusammenhang besteht zwischen 

a) Arbeitshaltung (unabhängige Variable) und erreichte Punktzahl (in Prozent) in Test 1, Test 2 

und Nachtest (abhängige Variablen).

b) Lerntechnik (unabhängige Variable) und erreichte Punktzahl (in Prozent) in Test 1, Test 2 

und Nachtest (abhängige Variablen).

c) Stressbewältigung (unabhängige Variable) und erreichte Punktzahl (in Prozent) in Test 1, 

Test 2 und Nachtest (abhängige Variablen).

Dabei interessierte v.a. die Frage danach, ob sich die Ergebnisse der Videogruppe von denen 

der Kontrollgruppe unterschieden. Berücksichtigt wurden in der Analyse ausschließlich die 

Schülerinnen und Schüler, für die die vollständigen LAVI-Testergebnisse vorlagen.
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FF 6: Besteht ein Zusammenhang zwischen Testergebnis und Arbeitshaltung?

Regressionsanalyse Arbeitshaltung-Test 1, Kontrollgruppe, Kohorte 1

Mittels einfacher linearer Regression mit der erreichten Punktzahl (in Prozent)  als der 40

abhängigen Variable und Arbeitshaltung  als der erklärenden (unabhängigen) Variable wird die 41

Stärke des Zusammenhangs dieser beiden Variablen untersucht. Dabei werden die 

Kontrollgruppe und die Videogruppe der ersten Kohorte getrennt voneinander berechnet.

Der Korrelationskoeffizient R gibt die Stärke des Zusammenhangs zwischen Arbeitshaltung 

und erreichter Punktzahl in Test 1 an. In der Kontrollgruppe ist R = 0,472. 

R-Quadrat (Determinationskoeffizient) gibt an, wie sehr die Varianz der abhängigen Variable 

durch die erklärende Variable erklärt wird. R2 = 0,223, das bedeutet, dass die Variable 

Arbeitshaltung 22,3% des erzielten Punktwerts im Leistungstest erklärt.

Über eine ANOVA wird die Signifikanz des Regressionsmodells über einen F-Test (Vergleich 

der Varianzen) getestet. In den F-Test einbezogen werden die Freiheitsgrade (21-1-1) = 19.42

Die Signifikanz des Modells wird mir 0,031 angegeben. Die Wahrscheinlichkeit, einen F-Wert 

von 5,461 oder größer mit diesen Freiheitsgraden (1,19)  zu erhalten, liegt bei 0,031. Da 43

dieser Wert unter 0,05 liegt, enthält das Modell signifikante erklärende Variablen.

Die Signifikanz des Effekts wird mit einem t-Test ermittelt. Die Wahrscheinlichkeit, einen t-

Wert von 2,337 oder größer zu erhalten, ist 0,031. Da dieser Wert kleiner als 0,05 ist, ist der 

Effekt signifikant.

Für die Regressionslinie sind die Werte des Regressionskoeffizienten B für die Konstante 

(Schnittpunkt mit der y-Achse) und die erklärende Variable (Arbeitshaltung) entscheidend. Die 

Regressionslinie folgt der Gleichung y = 0,0135 x - 0,0099.  Der geschätzte durchschnittliche 44

Effekt einer Zunahme von einem Punkt in der Arbeitshaltung (T-Wert) ist 1,135% (= 

Verbesserung des erreichten Punktwertes im Test 1).45

 Erreichte Punktzahl in Test 1 (Angaben in Prozent); 0 = 0%, 1 = 100%.40

 Arbeitshaltung, LAVI-Test, T-Wert (min.) = 20; T-Wert (max.) = 8041

 Berechnung der Freiheitsgrade: Anzahl der Beobachtungen (n=21) minus Anzahl der 42

erklärenden Variablen (1) minus 1

 1 = erklärende Variable, 19 = Freiheitsgrade43

 y = erreichte Punktzahl im Test 1 in Prozent, x = Arbeitshaltung (T-Wert im LAVI-Test)44

 0,0135 * 100 = 1,135%45
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FF 6: Besteht ein Zusammenhang zwischen Testergebnis und Arbeitshaltung?

Abbildung 50: Regressionsgerade, Arbeitshaltung - Ergebnis in Test 1 (in Prozent), 

Kontrollgruppe, Kohorte 1
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Tabelle 60: Regressionsanalyse Arbeitshaltung - Ergebnis Test 1 (in Prozent), Kontrollgruppe, 

Kohorte 1

Zusammenfassend lässt sich für die Kontrollgruppe sagen: Eine einfache lineare Regression 

mit Testergebnis in Test 1 als der abhängigen und Arbeitshaltung als der erklärenden Variable 

ist für die Kontrollgruppe signifikant, F (1,19) = 5,461, p < 0,05.

22,3 % der Varianz Testergebnis in Test 1 kann mit der Variable Arbeitshaltung erklärt werden. 

Der Regressionskoeffizient der Variable ist 0,0135 und ist signifikant (t(19) = 2,337; p < 0,05).

Regressions-Statistik

Multipler Korrelationskoeffizient (R) 0,472

Bestimmtheitsmaß (R-Quadrat) 0,223

Standardfehler 0,244

Beobachtungen (n) 21

ANOVA

Freiheitsgrade 
(df)

Quadratsummen 
(SS)

Mittlere Quadratsumme 
(MS)

Prüfgröße 
(F)

F krit

Regression 1 0,325 0,325 5,461 0,031

Residue 19 1,13 0,059

Gesamt 20 1,455

Signifikanz des Effekts

Koeffizienten Standardfehler t-Statistik P-Wert

Konstante -0,0099 0,284 -0,035 0,973

Arbeitshaltung 0,0134 0,006 2,337 0,031
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FF 6: Besteht ein Zusammenhang zwischen Testergebnis und Arbeitshaltung?

Regressionsanalyse Arbeitshaltung-Test 1, Videogruppe, Kohorte 1

Eine einfache lineare Regression mit Testergebnis in Test 1 als der abhängigen und 

Arbeitshaltung als der erklärenden Variable ist für die Videogruppe nicht signifikant, F (1,23) = 

4,036, p > 0,05.

Der Regressionskoeffizient der Variable ist 0,0057, jedoch nicht signifikant (t(23) = 2,009; p > 

0,05).

Abbildung 51: Regressionsgerade, Arbeitshaltung - Ergebnis in Test 1 (in Prozent), 

Videogruppe, Kohorte 1
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FF 6: Besteht ein Zusammenhang zwischen Testergebnis und Arbeitshaltung?

Tabelle 61: Regressionsanalyse Arbeitshaltung - Ergebnis Test 1 (Ergebnis in Prozent), 

Videogruppe, Kohorte 1

Regressions-Statistik

Multipler Korrelationskoeffizient (R) 0,386

Bestimmtheitsmaß (R-Quadrat) 0,149

Standardfehler 0,124

Beobachtungen (n) 25

ANOVA

Freiheitsgrade 
(df)

Quadratsummen 
(SS)

Mittlere Quadratsumme 
(MS)

Prüfgröße 
(F)

F krit

Regression 1 0,062 0,062 4,036 0,056

Residue 23 0,355 0,015

Gesamt 24 0,417

Signifikanz des Effekts

Koeffizienten Standardfehler t-Statistik P-Wert

Konstante 0,409 0,147 2,789 0,01

Arbeitshaltung 0,006 0,003 2,009 0,056
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FF 6: Besteht ein Zusammenhang zwischen Testergebnis und Arbeitshaltung?

Regressionsanalyse Arbeitshaltung-Test 2, Kontrollgruppe, Kohorte 1

An Test 2 haben krankheitsbedingt in der Kontrollgruppe 19 Schülerinnen und Schüler 

teilgenommen, bei der Videogruppe waren es 26 Schülerinnen und Schüler.

Eine einfache lineare Regression mit Testergebnis in Test 2 als der abhängigen und 

Arbeitshaltung als der erklärenden Variable ist für die Kontrollgruppe nicht signifikant, F (1,17) 

= 1,667, p > 0,05.

Der Regressionskoeffizient der Variable ist 0,0078, jedoch nicht signifikant (t(17) = 1,292; p > 

0,05).

Regressionsanalyse Arbeitshaltung-Test 2, Videogruppe, Kohorte 1

Eine einfache lineare Regression mit Testergebnis in Test 2 als der abhängigen und 

Arbeitshaltung als der erklärenden Variable ist für die Videogruppe nicht signifikant, F (1,24) = 

0,956, p > 0,05.

Der Regressionskoeffizient der Variable ist 0,005, jedoch nicht signifikant (t(24) = 0,978; p > 

0,05).
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FF 6: Besteht ein Zusammenhang zwischen Testergebnis und Arbeitshaltung?

Regressionsanalyse Arbeitshaltung-Nachtest, Kontrollgruppe, 
Kohorte 1

Am Nachtest haben krankheitsbedingt in der Kontrollgruppe 19 Schülerinnen und Schüler 

teilgenommen, bei der Videogruppe waren es ebenfalls nur 19 Schülerinnen und Schüler.

Eine einfache lineare Regression mit Testergebnis im Nachtest als der abhängigen und 

Arbeitshaltung als der erklärenden Variable ist für die Kontrollgruppe nicht signifikant, F (1,17) 

= 3,848, p > 0,05.

Der Regressionskoeffizient der Variable ist 0,0078, jedoch nicht signifikant (t(17) = 1,962; p > 

0,05)

Regressionsanalyse Arbeitshaltung-Nachtest, Videogruppe, !
Kohorte 1

Eine einfache lineare Regression mit Testergebnis im Nachtest als der abhängigen und 

Arbeitshaltung als der erklärenden Variable ist für die Videogruppe nicht signifikant, F (1,17) = 

0,978, p > 0,05.

Der Regressionskoeffizient der Variable ist 0,0043, jedoch nicht signifikant (t(17) = 0,989; p > 

0,05)

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die Arbeitshaltung bei der Kontrollgruppe einen 

deutlich größeren Effekt auf das Erreichen höherer Punktzahlen hat als dies bei der 

Videogruppe der Fall ist. Dieser Trend macht sich insbesondere bei Test 1 (Grundlagen der 

Fotosynthese: Bau eines Laubblattes) bemerkbar, bei dem es unter anderem darum ging, einen 

Blattquerschnitt durch ein Laubblatt korrekt zu beschriften (Reproduktionswissen).
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FF 6: Besteht ein Zusammenhang zwischen Testergebnis und Lerntechnik?

Mittels einfacher linearer Regression mit der erreichten Punktzahl (in Prozent)  als der 46

abhängigen Variable und Lerntechnik  als der erklärenden (unabhängigen) Variable wird die 47

Stärke des Zusammenhangs dieser beiden Variablen untersucht. Dabei werden die 

Kontrollgruppe und die Videogruppe der ersten Kohorte getrennt voneinander berechnet.

Regressionsanalyse Lerntechnik-Test 1, Kontrollgruppe, Kohorte 1

Eine einfache lineare Regression mit Testergebnis in Test 1 als der abhängigen und Lerntechnik 

als der erklärenden Variable ist für die Kontrollgruppe nicht signifikant, F (1,18) = 2,223, p > 

0,05.

Der Regressionskoeffizient der Variable ist 0,0083, jedoch nicht signifikant (t(18) = 1,491; p > 

0,05).

Regressionsanalyse Lerntechnik-Test 2, Kontrollgruppe, Kohorte 1

Eine einfache lineare Regression mit Testergebnis in Test 2 als der abhängigen und Lerntechnik 

als der erklärenden Variable ist für die Kontrollgruppe nicht signifikant, F (1,17) = 2,403, p > 

0,05.

Der Regressionskoeffizient der Variable ist 0,0084, jedoch nicht signifikant (t(17) = 1,55; p > 

0,05).

Regressionsanalyse Lerntechnik-Nachtest, Kontrollgruppe, Kohorte 1

Eine einfache lineare Regression mit Testergebnis im Nachtest als der abhängigen und 

Lerntechnik als der erklärenden Variable ist für die Kontrollgruppe nicht signifikant, F (1,17) = 

2,964, p > 0,05.

Der Regressionskoeffizient der Variable ist 0,0064, jedoch nicht signifikant (t(17) = 1,722; p > 

0,05).

 Erreichte Punktzahl in Test 1 (Angaben in Prozent); 0 = 0%, 1 = 100%.46

 Lerntechnik, LAVI-Test, T-Wert (min.) = 19; T-Wert (max.) = 7847
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FF 6: Besteht ein Zusammenhang zwischen Testergebnis und Lerntechnik?

Regressionsanalyse Lerntechnik-Test 1, Videogruppe, Kohorte 1

Eine einfache lineare Regression mit Testergebnis in Test 1 als der abhängigen und Lerntechnik 

als der erklärenden Variable ist für die Videogruppe nicht signifikant, F (1,23) = 0,148, p > 

0,05.

Der Regressionskoeffizient der Variable ist 0,0013, jedoch nicht signifikant (t(23) = 1,491; p > 

0,05).

Regressionsanalyse Lerntechnik-Test 2, Videogruppe, Kohorte 1

Eine einfache lineare Regression mit Testergebnis in Test 2 als der abhängigen und Lerntechnik 

als der erklärenden Variable ist für die Videogruppe nicht signifikant, F (1,24) = 0,026, p > 

0,05.

Der Regressionskoeffizient der Variable ist 0,0008, jedoch nicht signifikant (t(24) = 0,16; p > 

0,05).

Regressionsanalyse Lerntechnik-Nachtest, Videogruppe, Kohorte 1

Eine einfache lineare Regression mit Testergebnis im Nachtest als der abhängigen und 

Lerntechnik als der erklärenden Variable ist für die Videogruppe nicht signifikant, F (1,17) = 

0,46, p > 0,05.

Der Regressionskoeffizient der Variable ist -0,003, jedoch nicht signifikant (t(17) = -0,678; p > 

0,05).

Zusammenfassend lässt sich sowohl für die Kontrollgruppe als auch für die Videogruppe 

feststellen, dass Wissen um geeignete Lerntechniken in allen drei Tests zu keiner signifikanten 

Leistungssteigerung im Test geführt hat, also kein Zusammenhang zwischen diesen Variablen 

besteht.
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FF 6: Besteht ein Zusammenhang zwischen Testergebnis und Stressbewältigung?

Mittels einfacher linearer Regression mit der erreichten Punktzahl (in Prozent)  als der 48

abhängigen Variable und Stressbewältigung  als der erklärenden (unabhängigen) Variable wird 49

die Stärke des Zusammenhangs dieser beiden Variablen untersucht. Dabei werden die 

Kontrollgruppe und die Videogruppe der ersten Kohorte getrennt voneinander berechnet.

Regressionsanalyse Stressbewältigung-Test 1, Kontrollgruppe, !
Kohorte 1

Eine einfache lineare Regression mit Testergebnis in Test 1 als der abhängigen und 

Stressbewältigung als der erklärenden Variable ist für die Videogruppe nicht signifikant, F 

(1,18) = 2,353, p > 0,05.

Der Regressionskoeffizient der Variable ist 0,0079, jedoch nicht signifikant (t(18) = 1,534; p > 

0,05).

Regressionsanalyse Stressbewältigung-Test 2, Kontrollgruppe, !
Kohorte 1
Eine einfache lineare Regression mit Testergebnis in Test 2 als der abhängigen und 

Stressbewältigung als der erklärenden Variable ist für die Videogruppe nicht signifikant, F 

(1,17) = 3,351, p > 0,05.

Der Regressionskoeffizient der Variable ist 0,0089, jedoch nicht signifikant (t(17) = 1,831; p > 

0,05).

Regressionsanalyse Stressbewältigung-Nachtest, Kontrollgruppe, 
Kohorte 1
Eine einfache lineare Regression mit Testergebnis im Nachtest als der abhängigen und 

Stressbewältigung als der erklärenden Variable ist für die Videogruppe nicht signifikant, F 

(1,17) = 0,272, p > 0,05.

Der Regressionskoeffizient der Variable ist 0,0019, jedoch nicht signifikant (t(17) = 0,522; p > 

0,05).!

 Erreichte Punktzahl in Test 1 (Angaben in Prozent); 0 = 0%, 1 = 100%.48

 Stressbewältigung, LAVI-Test, T-Wert (min.) = 19; T-Wert (max.) = 7549
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FF 6: Besteht ein Zusammenhang zwischen Testergebnis und Stressbewältigung?

Regressionsanalyse Stressbewältigung-Test 1, Videogruppe, !
Kohorte 1

Eine einfache lineare Regression mit Testergebnis in Test 1 als der abhängigen und 

Stressbewältigung als der erklärenden Variable ist für die Videogruppe nicht signifikant, F 

(1,23) = 1,402, p > 0,05.

Der Regressionskoeffizient der Variable ist 0,0047, jedoch nicht signifikant (t(23) = 1,184; p > 

0,05).

Regressionsanalyse Stressbewältigung-Test 2, Videogruppe, !
Kohorte 1

Eine einfache lineare Regression mit Testergebnis in Test 2 als der abhängigen und 

Stressbewältigung als der erklärenden Variable ist für die Videogruppe nicht signifikant, F 

(1,24) = 0,599, p > 0,05.

Der Regressionskoeffizient der Variable ist 0,0046, jedoch nicht signifikant (t(24) = 0,774; p > 

0,05).

Regressionsanalyse Stressbewältigung-Nachtest, Videogruppe, 
Kohorte 1
Eine einfache lineare Regression mit Testergebnis im Nachtest als der abhängigen und 

Stressbewältigung als der erklärenden Variable ist für die Videogruppe nicht signifikant, F 

(1,17) = 0,416, p > 0,05.

Der Regressionskoeffizient der Variable ist 0,0039, jedoch nicht signifikant (t(17) = -0,645; p > 

0,05).

Zusammenfassend lässt sich sowohl für die Kontrollgruppe als auch für die Videogruppe 

feststellen, dass ihre im LAVI-Fragebogen abgefragten Strategien im Umgang mit 

Stressbewältigung in allen drei Tests zu keiner signifikanten Leistungssteigerung im Test geführt 

haben, also kein Zusammenhang zwischen diesen Variablen besteht.
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Forschungsfrage 6: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Leistung-
Lernen) - Ergänzungen aus Kohorte 2

Ergänzend zu den bisherigen Ergebnissen scheinen auch die in Kohorte 2 erhobenen Daten für 

die Videogruppe zu untermauern, dass allgemeine Aspekte, die das Lern- und Arbeitsverhalten 

der Schülerinnen und Schüler auf Basis von Selbsteinschätzung beschreiben, für das Erreichen 

bestimmter Punktzahlen in Test 1 und Test 2 keine oder fast keine Rolle spielen. Eine 

statistische Auswertung musste entfallen, da für die Kontrollgruppe der Kohorte 2 keine Daten 

vorliegen.

Damit scheint sich der bereits in der Auswertung von Kohorte 1 sichtbar gewordene Trend zu 

bestätigen, dass der Einsatz von Erklärvideos in der Erarbeitungsphase einer Unterrichtseinheit 

Schülerinnen und Schüler unabhängig von ihrem Arbeitsverhalten, ihren vorherigen 

Kenntnissen um Lerntechniken und den im LAVI-Fragebogen abgefragten Strategien zur 

Stressbewältigung dazu befähigt, hohe Punktzahlen in den Leistungstests zu erzielen. Dies gilt 

gleichermaßen für den produktiven und den rezeptiven Einsatz von Erklärvideos.
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7.14. Forschungsfrage 7: Lernwirksamkeit von 
Erklärvideos (Geschlecht-Lernen-Leistung)

FF 7: Gibt es einen Zusammenhang zwischen Geschlecht, Anspannung und Testergebnis?

Tabelle 62: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Geschlecht-Anspannung-Leistung), 

Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Flow 
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Tabelle 63: Lernwirksamkeit von Erklärvideos (Geschlecht-Anspannung-Leistung), 

Videogruppe, Mädchen, Kohorte 1 und 2 
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FF 7: Gibt es einen Zusammenhang zwischen Geschlecht, Anspannung und Testergebnis?

In der Tabelle werden die im FLOW-Fragebogen erhobenen Werte beider Videogruppen 

(Kohorte 1 und 2) zur negativen Anspannung aufgelistet. Dabei werden nur diejenigen 

Schülerinnen und Schüler berücksichtigt, die in mindestens einem der untersuchten Items 

Besonderheiten aufwiesen. Die Daten im Flow 1-Fragebogen wurden während des Videodrehs 

erhoben. Die Daten im Flow 2 Fragebogen wurden während des Ansehens eines Videos 

erhoben.

Item 11: Es steht etwas für mich Wichtiges auf dem Spiel.

Item 12: Ich darf jetzt keine Fehler machen.

Item 13: Ich mache mir Sorgen über einen Misserfolg.

Gelb bzw. orange unterlegt sind die sehr hohen Zustimmungswerte 6 und 7 (Skala 1-7, 1 = trifft 

nicht zu, 7 = trifft zu).

Beim Videodreh (Flow 1) fällt auf, dass sowohl bei den Jungen als auch bei den Mädchen 

häufig die Werte 6 und 7 angegeben wurden, bei den Mädchen noch häufiger als bei den 

Jungen, was auf eine generell hohe Anspannung hinweist.

Beim Ansehen des Videos (Flow 2) geben die Jungen nur vereinzelt die Werte 6 oder 7 an, bei 

den Mädchen sind dies deutlich mehr.

Betrachtet man nun die erzielten Ergebnisse im Test, fällt auf, dass die Jungen trotz hoher 

Anspannungswerte Ergebnisse > 0,8 in Test 1 erzielen, bei den Mädchen sind dies deutlich 

weniger. Bei Test 2 fällt auf, dass bei mehreren Schülerinnen und Schülern mit guten bis sehr 

guten Vorjahresleistungen im Fach Biologie die erzielten Testergebnisse < 0,8 liegen bei 

gleichzeitig hohen Anspannungswerten.

In der Betrachtung der gesamten Videogruppe (Kohorte 1 und 2) fällt auf, dass es zwölf Jungen 

gibt, die im Vergleich zu ihrer Vorjahresnote im Fach Biologie in Test 1 deutlich besser 

abgeschnitten haben. Dies trifft vor allem auf Schüler mit einer Vorjahresnote zwischen 2 und 4 

zu. Bei fünf Mädchen lassen sich ebenfalls Verbesserungen in Test 1 im Vergleich zur 

Vorjahresnote im Fach Biologie verzeichnen. Hierbei profitieren Schülerinnen mit einer 

Vorjahresnote zwischen 3 und 5. Auffällig ist die hohe Anspannung vieler Schülerinnen mit 

guten Vorjahresleistungen im Biologie insbesondere beim Ansehen eines Videos.

Die tabellarische Übersicht zeigt, dass gute bis sehr gute Testergebnisse trotz hoher 

Anspannungswerte erzielt werden können. Eine besondere Bedeutung scheint dabei Item 13 

zuzukommen. Schülerinnen und Schüler, die sich keine oder nicht so große Sorgen (Wert < 6) 

über einen Misserfolg machen, erzielen oftmals trotz hoher Anspannungswerte in Item 11 und 

12 gute bis sehr gute Testergebnisse bzw. Testergebnisse, die besser sind als ihre 

Vorjahresleistungen.!
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7.15. Zusammenfassung der Ergebnisse

7.15.1. †berprŸfung der Hypothesen zur Lernwirksamkeit 


Hypothese 1 konnte für die hier untersuchten Klassen bestätigt werden:

Die hier untersuchten Klassen profitieren im Bereich Wissenserwerb von selbst erstellten 

Erklärvideos.

Hypothese 2 konnte für die hier untersuchten Klassen bestätigt werden:

Die hier untersuchten Klassen profitieren im Bereich Wissenserwerb von einer rezeptiven 

Nutzung von Erklärvideos.

Hypothese 3 konnte für die hier untersuchten Klassen bestätigt werden:

Jungen in den hier untersuchten Klassen profitieren stärker als Mädchen von der Nutzung von 

Erklärvideos.

7.15.2. †berprŸfung der Hypothesen zu 

BegrŸndungszusammenhŠngen


Hypothese 4 konnte für die hier untersuchten Klassen untermauert werden:

Die hier untersuchten Schülerinnen und Schüler profitieren von der Nutzung von Erklärvideos, 

da diese einen hohen motivationalen Aktivierungsgrad haben.

Hypothese 5 konnte in Bezug auf die Stressbewältigung in Teilen bestätigt werden. In den hier 

untersuchten Klassen fällt es gerade Mädchen schwer, bei hoher negativer Angespanntheit 

gute bis sehr gute Lernerfolge zu erzielen. 

Allgemein lässt sich feststellen: Lernerfolge durch Nutzung von Erklärvideos hingegen konnten 

in den hier untersuchten Klassen unabhängig vom allgemeinen Wissen über Lerntechniken und 

Arbeitsverhalten erzielt werden.
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8. Diskussion

Diese Studie über Erklärvideos im Biologieunterricht hat eine Unterrichtseinheit zur Förderung 

digitaler Kompetenz durch Lernen mit Medien (Netzwerk Digitale Bildung, 2020) 

wissenschaftlich evaluiert. Die Einheit ist ein Beispiel für eine Verankerung digitaler Bildung als 

Grundprinzip über Schulfachgrenzen hinweg (Dagstuhlerklärung, 2013). Ziel war es, in 

Anlehnung an das TPACK-Modell (Shulman, 1986; Mishra & Koehler, 2006) über ein 

technisches Medium einen Weg zu finden, über den die Schülerinnen und Schüler einen 

besseren oder zumindest gleichwertigen Zugang zum Verständnis eines Sachverhalts (hier: 

Blattaufbau und Fotosynthese) bekommen können. Dabei ermöglichte vor allem die 

Videoproduktion völlig neue Möglichkeiten der Präsentation eines Form-Funktions-

Zusammenhangs (SAMR-Modell, Puentedura, 2006). In der Erstellung des Videos spielten 

Kompetenzen wie Kollaboration, Kommunikation und Kreativität eine wichtige Rolle (Modell des 

4K-Lernens, Schleicher, 2013).

In dieser Feldstudie konnte gezeigt werden, dass sowohl der produktive als auch der rezeptive 

Einsatz von Erklärvideos für Schülerinnen und Schüler sehr motivierend ist und zu besseren 

oder gleichwertigen Lernerfolgen führt als ein Unterricht ohne Einsatz von Videos. Dabei ist das 

signifikant bessere Abschneiden der Videogruppe in den Leistungstests gegenüber der 

Kontrollgruppe auf die bessere Kenntnis von grundlegenden Fachbegriffen zurückzuführen, die  

Gegenstand der selbst gedrehten Erklärvideos waren. Dieser Wissensvorsprung ist nachhaltig 

und führt daher auch im Nachtest zu einem signifikant besseren Abschneiden der Videogruppe.

Der Lernzuwachs über die rezeptive Nutzung von Erklärvideos führt in dieser Feldstudie zu 

keinem signifikant besseren Abschneiden in den Leistungstests. Videogruppe und 

Kontrollgruppe schneiden identisch ab. Das selbstgesteuerte Lernen mit einem Erklärvideo 

führt allerdings in diesem Unterrichtsbeispiel zu einem ähnlichen Ergebnis wie ein klassischer 

Unterricht mit Lehrervortrag und Arbeit mit dem Biologiebuch. Ein Ergebnis, das gerade in 

Zeiten des pandemiebedingten Distanzunterrichts eingehender diskutiert werden muss, um die 

Bedingungen der gelingenden rezeptiven Videonutzung in dieser Unterrichtssequenz zu 

identifizieren.

Von besonderer Bedeutung ist die genauere Betrachtung derjenigen Lerngruppen, die vom 

Videoeinsatz weniger profitieren konnten als andere. So schneiden Jungen nach der 

Videoproduktion im Leistungstest 1 signifikant besser ab als die Mädchen. Bei der 

Videorezeption hingegen ist ein solcher Unterschied in Leistungstest 2 nicht festzustellen. Zu 

diskutieren ist ein möglicher negativer Zusammenhang zwischen Leistungstest und negativer 

Anspannung.
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Die grundlegenden Ergebnisse der Studie werden im folgenden anhand von fünf zentralen 

Befunden diskutiert.

• Insbesondere das langfristige Erlernen von reproduzierbarem Grundlagenwissen wird durch 

die selbstständige Produktion von Erklärvideos signifikant verbessert.

• Mit gut strukturiertem Unterrichtsmaterial und der Auswahl geeigneter Erklärvideos ist es 

möglich, in kürzeren Unterrichtseinheiten den persönlichen Lehrervortrag durch das 

selbstgesteuerte Ansehen von Erklärvideos adäquat zu ersetzen.

• Ein Grund für die Lernwirksamkeit der Videos ist die hohe motivationale Aktivierung der 

Schülerinnen und Schüler.

• Negative Anspannung führt oft dann zu einer Verschlechterung des Lernerfolgs, wenn die 

Angst vor einem Misserfolg besonders hoch ist.

• Selbst gedrehte Erklärvideos eröffnen Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit, unabhängig 

von ihrer allgemeinen Arbeitshaltung gute Leistungen erbringen zu können.
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8.1. Verbesserung des langfristigen Erlernens von 
reproduzierbarem Grundlagenwissen durch 
Erklärvideos

Insbesondere das langfristige Erlernen von reproduzierbarem Grundlagenwissen wird durch die 

selbstständige Produktion von Erklärvideos signifikant verbessert.

Die Videogruppe schneidet in Test 1 und im Nachtest etwas besser ab als die Kontrollgruppe. 

Bei Test 1 ist die gemessene Effektstärke klein dCohen = 0,215, beim Nachtest ist dCohen = 0,365.

Vergleicht man im Nachtest nur die Reproduktionsaufgaben, erzielt die Videogruppe ein hoch 

signifikant besseres Ergebnis als die Kontrollgruppe (p = 0,004).

Eine Einzelfallbetrachtung zeigt weitere Unterschiede der Videogruppe zur Kontrollgruppe auf. 

In der Videogruppe sind mindestens 40% der maximalen Punktzahl erzielt worden. In der 

Kontrollgruppe lag das unterste Ergebnis bei weniger als 10% der maximalen Punktzahl. Auch 

die Anzahl derjenigen Schülerinnen und Schüler, die deutlich mehr als 50% der maximalen 

Punktzahl erreichten, war mit 25 von 27 (= 92,5%) Schülerinnen und Schülern bei der 

Videogruppe größer als in der Kontrollgruppe, in der nur 13 von 24 (= 54%) Schülerinnen einen 

Wert über 50% erzielten. In der Spitzengruppe sind die Unterschiede nicht so deutlich 

ausgeprägt. In beiden Gruppen finden sich gute und sehr gute Schülerinnen. Insgesamt 

erzielten 13 Schülerinnen und Schüler der Videogruppe und elf Schülerinnen und Schüler der 

Kontrollgruppe Werte über 70%. Dabei sieht die Verteilung bei der Videogruppe so aus, dass 

sieben einen Wert zwischen 71 und 80% erzielten, vier einen Wert zwischen 81 und 90% und 

lediglich zwei einen Wert von 91 - 100%.

Bei der Kontrollgruppe erreichen nur jeweils drei Schülerinnen und Schüler einen Wert 

zwischen 71 und 80% bzw. zwischen 81 und 90%, hingegen erzielen fünf Schülerinnen und 

Schüler einen Wert zwischen 91 und 100%. Bei der Kontrollgruppe fällt weiterhin auf, dass sich 

diese Spitzengruppe deutlicher vom Rest der Klasse abhebt, als dies bei der Videogruppe der 

Fall ist.

In der Betrachtung der gesamten Videogruppe (Kohorte 1 und 2) fällt auf, dass es 12 von 24 

Jungen gibt, die im Vergleich zu ihrer Vorjahresnote im Fach Biologie in Test 1 deutlich besser 

abgeschnitten haben. Dies trifft vor allem auf Schüler mit einer Vorjahresnote zwischen 2 und 4 

zu. Bei 5 von 30 Mädchen lassen sich ebenfalls Verbesserungen in Test 1 im Vergleich zur 

Vorjahresnote im Fach Biologie verzeichnen. Hierbei profitieren Schülerinnen mit einer 

Vorjahresnote zwischen 3 und 5.

Lernen wird als individueller Konstruktionsprozess im Sinne des moderaten Konstruktivismus 

aufgefasst. Durch das Produzieren eines eigenen Erklärvideos strukturieren die Schülerinnen 
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und Schüler einen für sie neuen komplexen Lerngegenstand selbstständig (Baumgartner & 

Payr, 1994). Das zum Verständnis notwendige Faktenwissen eignen sie sich selbstständig an. 

Dabei tauschen sie sich untereinander aus. Der Lerngegenstand wird von den Schülerinnen 

und Schülern als Persönlich wichtig und sinnvoll erachtet (Krapp, 2005; Keller 1983), was durch 

die Aufgabenstellung, ein Erklärvideo für die Klasse zu erstellen, noch verstärkt wird. (Lernen 

durch Lehren, Martin, 1985, 2018)

Dieser Prozess berücksichtigt die Basic Needs (Kompetenz, soziale Eingebundenheit und 

Autonomie) nach der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 2000). Die Produktion von 

Erklärvideos ermöglicht den Schülerinnen und Schüler das Erleben eines positiven Flows 

(Csikzentmihalyi, 1990, 2003). Dies spiegelt sich darin, dass 75% der Bewertungen im FLOW1-

Fragebogen, Fragen 1-10 (Skala 1-7, 1=trifft nicht zu, 7=trifft zu), bei vier oder höher lag, 50% 

bei fünf oder höher und mindestens 25% sogar bei der höchsten Bewertung 7. Flow fördert die 

Leistungsfähigkeit (Petermann & Petermann, 2018). Auch Duffy et al. (2018) hat einen positiven 

Zusammenhang zwischen positiven Emotionen und Lernerfolg nachgewiesen. Auch Loderer et 

al. sehen in enjoyment eine positive Aktivierung. Eine negative Deaktivierung durch boredom 

kann ausgeschlossen werden, da die Schülerinnen eine optimale Passung von 

Lernanforderung und eigener Leistungsfähigkeit rückmelden.

Wenngleich die Produktion eines Erklärvideos im SAMR-Modell (Puentedura, 2006) auf der 

Ebene der Transformation (Technik ermöglicht des Erzeugen neuartiger Aufgaben, die zuvor 

undenkbar waren) bzw. der Synthese (nach Bloom, 1972) zu verorten ist, leisten die fertigen 

Produkte auch einen entscheidenden Beitrag zum Lernen einfachen Faktenwissens.

Dass die Reproduktionsaufgaben in Test 1 für die Schülerinnen und Schüler so gut zu lösen 

waren, mag auch daran liegen, dass es unter anderem um die Beschriftung einer bekannten 

Bildvorlage (visuelle Hilfestellung) ging. Die Anwendungs- und Transferaufgaben setzten das 

Verständnis des Struktur-Funktions-Zusammenhangs voraus. Die Aufgaben in diesem Test sind 

jedoch eher dem nahen Transfer zuzurechnen. Trotzdem unterschieden sich die Antworten der 

Videogruppe bei Anwendungs- und Transferaufgabe nicht signifikant von denen der 

Kontrollgruppe. Fehlende positive Multimedia-Effekte für Transferaufgaben konnte schon 

Schneider et al. (2014) nachweisen.

Der positive Effekt im Nachtest ist nicht eindeutig nur auf den Dreh des Videos zurückführbar. In 

der Wiederholungsstunde wurden die selbst gedrehten Videos zur Auffrischung des Gelernten 

eingesetzt. Diese könnten auch in der Rezeption zu einer Reaktivierung des Wissens über den 

Blattaufbau und die Fotosynthese geführt haben. Insbesondere weil diese durch eine langsame 

Präsentationsgeschwindigkeit der Fotosyntheseprozesse (Microprozesse) (Hartig, 2014) 

ebenfalls eine lernförderliche Wirkung haben, insbesondere bei Schülerinnen und Schülern, die 

sich die räumlichen Strukturen anhand von unbewegtem Bildmaterial weniger gut vorstellen 

können.!
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8.2. Erklärvideos können unter bestimmten 
Voraussetzungen einen Lehrervortrag ersetzen

Mit gut strukturiertem Unterrichtsmaterial und der Auswahl geeigneter Erklärvideos ist es 

möglich, in kürzeren Unterrichtseinheiten den persönlichen Lehrervortrag durch das 

selbstgesteuerte Ansehen von Erklärvideos adäquat zu ersetzen.

Ein Vergleich der Mittelwerte von Test 2 zeigt keine signifikanten Unterschiede der Ergebnisse 

in Videogruppe und Kontrollgruppe. Beide Gruppen erzielen sowohl bei den Reproduktions-

aufgaben als auch bei den Anwendungs- und Transferaufgaben identische Ergebnisse.

Eine Einzelfallbetrachtung zeigt dennoch leichte Unterschiede der Videogruppe zur 

Kontrollgruppe. In der Videogruppe sind mindestens 20% der maximalen Punktzahl erzielt 

worden. In der Kontrollgruppe lag das unterste Ergebnis bei weniger als 10% der maximalen 

Punktzahl. Auch erreichten in der Videogruppe deutlich mehr Ergebnisse im Bereich von 

60-80% der maximalen Punktzahl. Hingegen gelang es in der Kontrollgruppe mehr 

Schülerinnen und Schüler, Werte von über 80% der maximalen Punktzahl zu erzielen.

In der Betrachtung der gesamten Videogruppe (Kohorte 1 und 2) fällt weiterhin auf, dass es 3  

von 24 Schülern und 6 von 30 Schülerinnen gelang, im Test 2 im Vergleich zu ihrer 

Vorjahresnote in Biologie deutlich besser abzuschneiden. Bei 9 von 24 Schülern entsprach das 

Testergebnis von Test 2 der Vorjahresnote in Biologie, ebenso verhielt es sich bei 7 von 30 

Mädchen, deren Testergebnis in Test 2 ebenfalls der Vorjahresnote in Biologie entsprach.

Auch die Rezeption von Erklärvideos ermöglicht den Schülerinnen und Schüler das Erleben 

eines positiven Flows (Csikzentmihalyi, 1990, 2003). Dies spiegelt sich darin, dass 75% der 

Bewertungen im FLOW1-Fragebogen, Fragen 1-10 (Skala 1-7, 1=trifft nicht zu, 7=trifft zu), bei 

vier oder höher lag, 50% bei fünf oder höher. Der positiv erlebte Flow fiel etwas geringer aus als 

beim Videodreh. Auch bei der Rezeption von Videos wirkt das positive Korrelieren von positiver 

Emotion und Lernerfolg. (Loderer et al., 2020; Duffy et al., 2018).

Die kognitive Lernwirksamkeit von Erklärvideos konnte schon mehrfach gezeigt werden (Farha 

et al, 2020; Kujath & Schütze, 2020; Kulgemeyer, 2019; Brahme, 2016; Merkt & Schwan, 2016; 

Merkt, 2015). Bei der Auswahl des genutzten Videos wurde darauf geachtet, den cognitive load 

möglichst gering zu halten (Mayer, 2001, 2009; Kulgemeyer, 2019; Brahme 2016). Auch spielte 

der motivationale Gehalt des Videos (ARCS-Modell, Keller, 1983) bei der Auswahl eine große 

Rolle. Ein besonderer Schwerpunkt kam der adressatengerechten Sprache zu. Das pre-training 
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war durch die Einbettung in die gesamte Unterrichtseinheit gegeben. Das Arbeitsblatt mit den 

Fragen zur Fotosynthese lag den Schülerinnen und Schülern schon zu Beginn der Stunde vor. 

Ihre Aufgabe war es, diese mit Hilfe des Erklärvideos zu beantworten. Eine interne Unterteilung 

in Einzelsequenzen wies das Video nicht auf, jedoch gaben die Aufgaben auf dem Arbeitsblatt 

diese Gliederung quasi extern vor. Das Video stand allen Schülerinnen und Schülern auf einem 

eigenen Endgerät zur Verfügung. Je nach individuellem Bedürfnis konnte die Ablaufge-

schwindigkeit verändert werden, die Anzahl der Pausen und Wiederholungen festgelegt, das 

Überspringen von Szenen genutzt werden. Das Nutzen von Kopfhörern verhinderte eine 

Ablenkung des Nachbarn durch die Tonspur der eigenen Videos.

Dass die Reproduktionsaufgaben und Transferaufgaben in Test 2 den Schülerinnen und 

Schülern schwerer fielen als im ersten Test, sie demnach auch niedrigere Punktzahlen 

erreichten, mag auch daran liegen, dass das Anforderungsniveau durch einen höheren 

Abstraktionsgrad der Aufgabenstellung höher war. Bei den Reproduktionsaufgaben gab es kein 

ergänzendes Bildmaterial, die Aufgaben mussten rein aus der Erinnerung beantwortet werden. 

Die Anwendungs- und Transferaufgaben setzten neben einem inhaltlichen Verständnis der 

Abläufe der Fotosynthese auch die Arbeit mit Diagrammen als besondere fachliche Kompetenz 

voraus. Daher sind die Aufgaben in diesem Test dem weiten Transfer zuzurechnen. Trotzdem 

unterschieden sich die Antworten der Videogruppe bei Anwendungs- und Transferaufgabe nicht 

signifikant von denen der Kontrollgruppe.
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8.3. Ein Grund für die Lernwirksamkeit von Erklärvideos 
ist die hohe motivationale Aktivierung

Ein Grund für die Lernwirksamkeit der Videos ist die hohe motivationale Aktivierung der 

Schülerinnen und Schüler.

Immer dann, wenn wir es schaffen, ein neues Thema so zu strukturieren, dass wir es verstehen 

können, birgt diese neu gewonnene Ordnung in unseren Gedanken das Potenzial, ein Flow-

Gefühl in uns auslösen zu können. Dabei muss das Thema einen gewissen Komplexitätgrad 

haben, sonst entsteht kein geistiges Wachstum. Erklärvideos als Strukturierungshilfe 

einzusetzen erweist sich sowohl im reproduktiven Bereich als auch im rezeptiven Bereich als 

sehr fruchtbar. Aufgrund seines sehr hohen kommunikativen Charakters erweisen sich 

Erklärvideos als Methode, Ordnung/Bedeutung eine Erfahrung zu bringen. Es eröffnet sich 

durch sie die Möglichkeit, diese Ausdrucksform als eine Art Selbstkommunikation zu nutzen. 

(Cziksentmihalyi, 1990) Kommunikation hat einen Verständigungaspekt und einen 

Handlungsaspekt. Jede Form von Äußerung wird als Kommunikation verstanden, auch visuelle 

Ausdrucksformen sind denkbar. Jeder Sender einer Information selektiert, organisiert und 

integriert Information (vgl. Modell für das multimediale Lernen, Kapitel )

Zu den Wirkfaktoren von Erklärvideos zählen nach Bruckermann & Mahler, 2020, ein hoher 

Aktivierungsgrad, Expertenwissen, Aktivitäten zur Elaboraten, Authentizität, ownership und 

intrinsiche Motivation. Diese Faktoren wurden in der Studie über den KIM- und den FLOW-

Fragebogen erhoben.
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Wirkfaktoren von Erklärvideos (nach Bruckermann & Mahler, 2020) und ihre Entsprechungen im 

KIM-/FLOW-Fragebogen

Neben dem direkt während des Unterrichts erhobenen Flow-Empfinden (s.o.) gaben die 

Schülerinnen und Schüler der Videogruppe (1. und 2. Kohorte) jeweils im Anschluss an die 

Stunden zur Videoduktion und Videorezeption ihre Bewertung zur intrinsischen Motivation ab. 

Der Kurzfragebogen zur intrinsichen Motivation (Rheinberg et al., 2003) erhebt die Faktoren 

Spaß, Selbstkompetenz (eigene Leistung), Selbststeuerung, Autonomie, situatives Interesse, 

und Angespanntheit, (Skala 1-5, 1=stimmt gar nicht, 5=stimmt völlig).

Die Produktion von Erklärvideos ist für Schülerinnen und Schüler motivierend bis sehr 

motivierend, da 75% der Bewertungen bei drei oder höher lag, 50% bei vier oder höher.

Im Vergleich zur Videoproduktion erhält die Videorezeption noch höhere Bewertungen. 75% der 

Bewertungen lagen bei drei oder höher, 50% bei vier oder höher und mindestens 25% sogar 

bei der höchsten Bewertung 5.

Mädchen und Jungen unterscheiden sich dabei in ihrer positiven motivationalen Aktivierung 

nicht signifikant, auch lassen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen Schülerinnen und 

Schülern unterschiedlicher Leistungsniveaus ausmachen.

Während enjoyment als positive Aktivierung zu eine Steigerung des Lernerfolgs führt, hat 

anxiety eine negative Aktivierung und damit eine Verschlechterung des Lernerfolgs zur Folge. 

(Loderer et al., 2020), was in These 4 separat diskutiert wird.!

Wirkfaktoren
(nach Bruckermann&Mahler, 

2020)

Entsprechungen im 
KIM-Fragebogen

Entsprechungen im 
FLOW-Fragebogen

Hoher Aktivierungsgrad KIM1 (Spaß), KIM3 
(Selbststeuerung), KIM5 
(Interesse), KIM7 
(Angespanntheit)

FLOW 1-10 (positive Aktivierung)
FLOW 14 und 16 (Passung)

Expertenkultur (Expertenwissen 
nach Selbsteinschätzung)

KIM2 (eigene Leistung), KIM6 
(Selbstkompetenz, „geschickt“), 
KIM9 (ich war gut)

FLOW 15 (Fähigkeiten)

Aktivitäten zur Elaboration 
(Vertiefung)

KIM2 (eigene Leistung), KIM6 
(Selbstkompetenz, „geschickt“), 
KIM5 (Interesse)

Authentizität KIM 4 (Autonomie), KIM5 
(Interesse), KIM8 (Autonomie), 
KIM9 (ich war gut)

ownership (hohe Identifikation) KIM 2 (eigene Leistung), KIM4 
(Autonomie),KIM5 (Interesse), 
KIM8 (Autonomie)

intrinsiche Motivation KIM (=Kurzskala intrinsischer 
Motivation), ganz besonders die 
Items KIM1 (Spaß), KIM5 
(Interesse), KIM8 (Autonomie)
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8.4. Sorge um einen Misserfolg führt oft zu einer 
Verschlechterung der Leistung

Negative Anspannung führt oft dann zu einer Verschlechterung des Lernerfolgs, wenn die 

Sorge über einen Misserfolg besonders hoch ist.

Die negative Anspannung wurde über den FLOW-Fragebogen in Item 11-13 für die gesamte 

Videogruppe (Kohorte 1 und 2) erhoben. Ein Vergleich zwischen Jungen und Mädchen zeigt 

signifikante Unterschiede in der negativen Anspannung. Mädchen fühlen sich signifikant stärker 

negativ angespannt. Dies trifft auf die Videoproduktion als auch auf die Videorezeption zu, 

wenngleich die Anspannungwerte beim Videodreh noch höher sind.

Tabelle 64: Anspannung (Flow 1 und 2, Item 11,12,13), Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Item 
(Skala 1-7, 1 = trifft 
nicht zu, 7 = trifft zu) 

Mädchen Jungen Signifikanz

Flow 1, Item 11 
(Es steht für mich etwas 
Wichtiges auf dem 
Spiel.)

M = 5,926; 

SD = 1,328

M = 5,12; 

SD = 1,641

einseitig signifikant 

t (50) = 1,953,

p < 0,05

Flow 1, Item 12 
(Ich darf jetzt keine 
Fehler machen.) 

M = 5,893; 

SD = 1,37 

M = 5; 

SD = 2

einseitig signifikant 

t (42) = 1,874, 

p < 0,05

Flow 1, Item 13 
(Ich mache mir Sorgen 
um einen Misserfolg.)

M = 4,815; 

SD = 1,755

M = 3,64; 

SD = 2,177

signifikant 

t (50) = 2,15, 

p < 0,05

Flow 2, Item 11 
(Es steht für mich etwas 
Wichtiges auf dem 
Spiel.)

M = 4,552; 

SD = 1,901

M = 4,308; 

SD = 1,871

n.s.

t (53) = 0,479, 

p > 0,05

Flow 2, Item 12 
(Ich darf jetzt keine 
Fehler machen.) 

M = 4,621; 

SD = 1,801

M = 3,769; 

SD = 1,925

einseitig signifikant 

t (53) = 1,695, 

p < 0,05

Flow 2, Item 13
(Ich mache mir Sorgen 
um einen Misserfolg.)

M = 3,413; 

SD = 2,027

M = 3,385; 

SD = 1,92

n.s.

t (53) = 0,055, 

p > 0,05
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Einseitig signifikant war die Differenz zwischen Jungen und Mädchen beim Videodreh für Flow 

1, Item 11 und 12, signifikant war die Differenz zwischen Jungen und Mädchen beim Videodreh 

für Flow 1, Item 13.

Beim Videoschauen war die Differenz zwischen Jungen und Mädchen für Flow 2, Item 12 

einseitig signifikant.

Tabelle 65: Anspannung (KIM 2, Item 7), Videogruppe, Kohorte 1 und 2

Bezogen auf das Leistungsniveau ist die Differenz zwischen dem Mittelwert von Schülerinnen 

und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach Biologie auf unterem Niveau und dem 

Mittelwert von Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach Biologie auf 

mittlerem oder hohem Niveau beim Video Schauen für KIM 2, Item 7 ebenfalls einseitig 

signifikant. (Einschränkende Bedingung: ungleiche Anzahl an Probanden)

Dass fehlende Stressbewältigungsstrategien nicht ausschließlich auf den technischen Bereich 

zurückzuführen sind, darauf weisen die über den LAVI-Fragebogen bereits vor der Einheit 

erhobenen Werte zu allgemeinen Strategien der Stressbewältigung hin. Auch hier gibt es 

signifikante Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen hin.

Tabelle 66: Stressbewältigung (LAVI), Videogruppe und Kontrollgruppe, Kohorte 1 und 2

Item 
(Skala 1-5, 1 = stimmt 
gar nicht, 2 = stimmt 
wenig, 3 = stimmt teils-
teils, 4 = stimmt 
ziemlich, 5 = stimmt 
völlig)

Vorjahresleistung im 
Fach Biologie auf 
unterem Niveau
(n = 16)

Vorjahresleistung im 
Fach Biologie auf 
mittlerem oder hohem 
Niveau
(n = 37)

Signifikanz

KIM 2, Item 7 
(Bei der Bearbeitung 
des Arbeitsblattes fühlte 
ich mich angespannt.)

M = 2,5; 

SD = 1,155

M = 1,973; 

SD = 0,833

einseitig 

signifikant ,

t (51) = -1,876,

p < 0,05

Stressbewältigung 
(LAVI-Fragebogen)

Mädchen Jungen Signifikanz

Videogruppe M = 47,36; 

SD = 6,903

M = 52,273; 

SD = 6,197

signifikant 

t (45) = -2,553,

p < 0,05

Kontrollgruppe M = 41,263; 

SD = 9,309 

M = 51,679; 

SD = 9,153

hoch signifikant 

t (45) = -3,803, 

p < 0,01.
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In der Videogruppe war die Differenz zwischen Jungen und Mädchen bei der Videogruppe 

signifikant, bei der Kontrollgruppe sogar hoch signifikant.

In der Einzelfallbetrachtung fällt beim Videodreh (Flow 1) auf, dass sowohl bei den Jungen als 

auch bei den Mädchen häufig die Werte 6 und 7 angegeben wurden - bei den Mädchen noch 

häufiger als bei den Jungen - was auf eine generell hohe Anspannung hinweist.

Beim Ansehen des Videos (Flow 2) geben die Jungen nur vereinzelt die Werte 6 oder 7 an, bei 

den Mädchen sind dies deutlich mehr.

Betrachtet man nun die erzielten Ergebnisse im Test, fällt auf, dass die Jungen trotz hoher 

Anspannungswerte Ergebnisse > 0,8 in Test 1 erzielen, bei den Mädchen sind dies deutlich 

weniger. Bei Test 2 fällt auf, dass bei mehreren Schülerinnen und Schülern mit guten bis sehr 

guten Vorjahresleistungen im Fach Biologie die erzielten Testergebnisse < 0,8 liegen bei 

gleichzeitig hohen Anspannungswerten.

Die tabellarische Übersicht (vgl. Tabelle 61 und Tabelle 62, Kapitel 7.14) zeigt, dass gute bis 

sehr gute Testergebnisse trotz hoher Anspannungswerte erzielt werden können. Eine 

besondere Bedeutung scheint dabei Item 13 (Ich mache mir Sorgen über einen Misserfolg) 

zuzukommen. Schülerinnen und Schüler, die sich keine oder nicht so große Sorgen (Wert < 6) 

über einen Misserfolg machen, erzielen eher trotz hoher Anspannungswerte in Item 11 und 12 

gute bis sehr gute Testergebnisse bzw. Testergebnisse, die besser sind als ihre 

Vorjahresleistungen.

Eine mögliche Schlussfolgerung aus diesem Ergebnis ist die Forderung nach einer technik-

spezifischen Stressbewältigungsstrategie (planvollen Strategieeinsatz vgl. auch Büttner et al., 

2010; Krajewski & Ennemoser, 2010). So forderte schon Stalbovs et al. (2015) ein gezieltes 

Strategiewissen zum Lernen mit Multimedia. Dabei muss darauf geachtet werden, dass dieses 

Strategiewissen nicht selbst zu einer Überlastung des begrenzten Arbeitsgedächtnisses führt 

(Krajewski & Ennemoser, 2010, S. 356).

Gute Kenntnisse über allgemeine Stressbewältigungsstrategien hingegen scheinen hier nicht 

ausreichend zu sein. Eine einfache lineare Regression mit der erreichten Punktzahl (in 

Prozent)  als der abhängigen Variable und Stressbewältigung  als der erklärenden 50 51

(unabhängigen) Variable wies für keinen der drei Leistungstest signifikante Unterschiede 

zwischen diesen beiden Variablen aus.

 Erreichte Punktzahl in Test 1 (Angaben in Prozent); 0 = 0%, 1 = 100%.50

 Stressbewältigung, LAVI-Test, T-Wert (min.) = 19; T-Wert (max.) = 7551
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8.5. Selbst gedrehte Erklärvideos ermöglichen Lernerfolg 
unabhängig von allgemeiner Arbeitshaltung

Selbst gedrehte Erklärvideos eröffnen Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit, unabhängig 

von ihrer allgemeinen Arbeitshaltung gute Leistungen erbringen zu können.

Als Grundbedingungen des Lernens, die die Schülerinnen und Schüler mitbringen, wurden in 

dieser Arbeit die Aspekte Arbeitshaltung, Lerntechnik und Stressbewältiung mit Hilfe des LAVI-

Fragebogens zum Lern- und Arbeitsverhalten erhoben. Statisch erwies sich ein Vergleich der 

Mittelwerte von Videogruppe und Kontrollgruppe (Kohorte 1) als nicht signifikant. Die 

Histogramme weisen für alle drei Bereiche für beide Gruppen annähernd eine Normalverteilung 

auf. Bei der Videogruppe ist diese beim Thema Lerntechnik und Stressbewältigung leicht nach 

rechts verschoben, d.h. im Mittelfeld erzielen mehr Schülerinnen und Schüler (höhere) Werte 

zwischen 50 und 60 als dies bei der Kontrollgruppe der Fall ist.

Eine Regressionsanalyse mit Testergebnis als der abhängigen Variable und Lerntechnik bzw. 

Stressbewältigung als der erklärenden Variable zeigte keine signifikante Abhängigkeit. Dieses 

Ergebnis ist zunächst überraschend, da man nach Hattie (2009) davon ausgeht, dass 

Lerntechniken zu den Merkmalen mit deutlichen Effekten auf einen erfolgreichen Lernzuwachs 

zählen (d=0.59). Allerdings spielen nach dem Schichtenmodell (Hesse & Latzke, 2017) 

inadäquate Lernstrategien, geringe Lern- und Leistungsmotivation und Prüfungsangst eine 

wichtige Rolle bei Lernschwierigkeiten. Meist spielt auch eine Überlastung des 

Arbeitsgedächtnisses durch unangepassten Lerntechniken einen Rolle, was besonders für  

lernschwächere Schülerinnen und Schüler problematisch ist, da diese häufig Probleme im 

Arbeitsgedächtnis haben (Krajewski & Ennemoser, (2010, S. 344). 

Eine einfach lineare Regression mit Testergebnis in Test 1 als der abhängigen und 

Arbeitshaltung als der erklärenden Variable konnte für die Kontrollgruppe eine signifikante 

Abhängigkeit nachweisen (F (1,19) = 5,461, p < 0,05). 22,3 % der Varianz Testergebnis in Test 

1 konnte mit der Variable Arbeitshaltung erklärt werden. Der Regressionskoeffizient der Variable 

ist 0,0135 und ist signifikant (t(19) = 2,337; p < 0,05).

Hingegen war eine einfache lineare Regression mit Testergebnis in Test 1 als der abhängigen 

und Arbeitshaltung als der erklärenden Variable für die Videogruppe nicht signifikant, F 

(1,23) = 4,036, p > 0,05. Der Regressionskoeffizient der Variable war 0,0057, jedoch nicht 

signifikant (t(23) = 2,009; p > 0,05).

Videogruppe und Kontrollgruppe sind von ihrem Leistungsniveau, gemessen an der 

Biologienote des Vorjahres (nach Hattie ein Merkmal mit sehr starken Effekten auf den 
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Lernzuwachs; d=0.67), vergleichbar und weisen keine signifikanten Unterschiede auf. Daher ist 

davon auszugehen, dass das Drehen von Erklärvideos eine Methode für gelingendes Lernen 

unabhängig von einer allgemeinen Arbeitshaltung sein kann. Damit könnten auch diejenigen 

Schülerinnen und Schüler mitgenommen werden, die in anderen Lernkontexten aufgrund ihrer 

Arbeitshaltung weniger Lernerfolg verzeichnen können.

Sicherlich ist in diesem Setting zusätzlich zu beachten, dass der Lernerfolg in der Videogruppe 

auch dadurch zu erklären ist, dass die Erklärvideos in leistungsheterogenen Gruppen gedreht 

wurden. Ein Lernen in der Gruppe von den Mitschülerinnen und Mitschülern kann 

beispielsweise ebenso dazu beitragen, dass Schülerinnen und Schüler mit geringeren Werten 

in der Arbeitshaltung dennoch hohe Werte in den Testergebnissen erzielen konnten.
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8.6. Einschränkende Bedingungen

Untersuchungsdesign

Das Untersuchungsdesign sah den Vergleich zweier Klassen im realen Unterrichtsgeschehen 

vor. Vorteil dieses Designs waren die Überschaubarkeit der Daten und die Nähe zum wirklichen 

Schulalltag. Nachteil waren zum einen die geringen Fallzahlen im ersten Durchgang für eine 

statistisch zulässige Unterteilung in Teilgruppen und zum anderen das Fehlen einzelner 

Datensätze von Schülerinnen und Schüler im Verlauf der Studie wegen unterschiedlicher 

Gründe (meist Krankheit oder konkurrierende schulische Ereignisse, fehlende Einverständnis-

erklärungen seitens der Eltern). Zudem wurden die Daten sowohl in Kohorte 1 als auch in 

Kohorte 2 zeitlich versetzt erhoben, da der Biologieunterricht von Video- und Kontrollgruppe in 

zwei verschiedenen Halbjahren stattfand. Dadurch ergaben sich leichte Unterschiede im Ablauf, 

da eine andere Verteilung der Feiertage und Brückentage im zweiten Halbjahr mitunter einen 

größeren Abstand zwischen den Einzelstunden nach sich zieht. 

Weiterhin ist zu diskutieren, inwiefern eine stärkere Betonung auf Anwendungsaufgaben schon 

in den Erklärvideos zu anderen (besseren) Ergebnissen in den Tests hätte führen können. Bei 

den Tipps zur Gestaltung von Erklärvideos hätte man noch mehr Wert auf die Bedeutung von 

Zwischenüberschriften legen können (die aktuellen Forschungsarbeiten weisen eindeutig 

darauf hin), abschließende Fragestellungen an die Klasse inkl. Lösungsvorschlag durch 

Schülerinnen und Schüler hätten verbindlich in die Aufgabenstellung zur Erstellung eines 

Erklärvideos mit aufgenommen werden können.

Im rezeptiven Bereich hätte man schon in der Videoauswahl stärker auf Schülereinbindung 

achten können, beispielsweise die Vorgabe des Videos zugunsten einer Selbstauswahl 

streichen können. Dies wäre jedoch zu Lasten einer Vergleichbarkeit gegangen. (Zur 

genaueren Analyse der Auswahl des Erklärvideos sei an dieser Stelle auf Kapitel 6.5.2 

verwiesen.)

Eine ergänzende qualitative Auswertung der Videographie (gegebenenfalls ergänzt um 

Schüleraussagen aus Interviews) hätte ein vertiefendes Verständnis der emotionalen Ebene 

(insbesondere bei der Frage nach Gründen für die negative Anspannung) ermöglichen können.
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Erhebungsinstrumente

Erhebungsinstrumente LAVI, KIM und FLOW eigneten sich sehr gut, um die darin abgefragten 

Kompetenzen abzubilden. Vorwissen im Vorjahr eignet sich gut zur Feststellung der 

Vergleichbarkeit der Gruppen. Zudem eignete sich das vorausgehende Leistungsniveau zur 

Einteilung leistungsbezogener Gruppen. Auch Hattie bemaß in seiner Studie dem Merkmal 

„vorausgehendes Leistungsniveau“ der Lernenden eine Effektstärke von d=0.67 zu in Bezug 

auf den Erfolg einer pädagogischen Maßnahme.

Ergänzend zum allgemeinen Leistungsstand wäre ein Fragebogen zu konkretem Vorwissen 

über Fotosynthese und Interesse an botanischen Themen möglich gewesen. (Ein Prätest allein 

zur Fotosynthese hatte gezeigt, dass das Thema bei vielen Schülerinnen und Schülern zwar 

namentlich aus Grundschule und / oder Orientierungsstufe bekannt war. Der Kenntnisstand der 

Schülerinnen und Schüler war jedoch nicht ausreichend ausdiffenziert, sodass eine Bildung von 

Leistungsgruppen aufgrund der Aussagen in diesem Fragebogen nicht möglich war.)

Lehrkraft

Die Lehrkraft unterrichtete alle Klassen aus Kohorte 1 und 2 in Klassenstufe 7 und 8 im Fach 

Biologie. Darüber hinaus war er Klassenlehrer der Videogruppe aus Kohorte 2. Eine feste 

Lehrer-Schüler-Beziehung kann daher für alle Unterrichtssituationen vorausgesetzt werden. Die 

Lehrkraft zeichnete sich durch einen fachlich fundierten und sehr klar strukturierten Unterricht 

aus. Gemäß der Hattie-Studie sind diese beiden Faktoren Merkmale mit sehr starken Effekten 

auf den Erfolg einer pädagogischen Maßnahme.52

Einflüsse auf das Studienergebnis können darin liegen, dass die Klasse, in der die Lehrkraft 

selbst Klassenlehrer war, zusätzlich von seiner effektiven Klassenführung  profitiert hat.53

Die Klarheit in seinem unterrichtlichen Vorgehen und seine positive Einstellung eines 

lehrerzentrierten Informationsangebots gegenüber kann dazu geführt haben, dass die beiden 

Kontrollgruppen von seinem Lehrervortrag sehr stark profitiert haben.

 Klarheit der Lehrperson, d=0.75; Lehrer-Schüler-Beziehung d=0.72. (Hattie, 2009)52

 Effektive Klassenführung, d=0.52 (Hattie, 2009)53
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Aufgabenstellung in den Tests

Wie in Kapitel 7.1 und 7.2 schon erläutert, werden die Aussagen zu Reproduktionsaufgaben 

und Anwendung-/Transferaufgaben ausschließlich auf die in den drei Leistungstests gestellten 

Fragen bezogen. Da Test 1 und Test 2 regulär gewertete Schultests waren, die auch in die 

Zeugnisnote für das Fach Biologie eingeflossen sind, mussten sich beide Tests im Umfang und 

Aufgabenabfolge an den Vorgaben für Leistungsmessung im Fach Biologie orientieren. So 

stützen sich die Aussagen zum Lernerfolg mit oder ohne Erklärvideo nur auf sehr wenige 

Aufgaben. Gerade die Aussagen zu den Anwendungs- und Transferaufgaben sind sehr genau 

vor dem Hintergrund der schon in Kapitel 7.1 und 7.2 dargelegten Aspekte zum engen bzw. 

weiten Transfer, bzw. der Anschaulichkeit der Aufgaben zu reflektieren.

Covid-19-Pandemie bedingte Abweichungen

Covid-19-Pandemie bedingt ergeben sich Lücken in den erhobenen Daten, die Datensätze der 

zweiten Kohorte sind unvollständig. Insbesondere von der Kontrollgruppe der zweiten Kohorte 

fehlen Datensätze. Beispielsweise konnte von Kohorte 2 nur der LAVI-Test vollständig erhoben 

werden. Bei den Leistungsmessungen konnten in der Videogruppe nur Test 1 und Test 2 

durchgeführt werden, der Nachtest nicht. In der Kontrollgruppe fehlen alle Leistungs-

messungen. Daher konnten ursprünglich geplante Fragen zu Teilgruppen-Vergleichen nicht 

angestellt werden. FF1 und FF2 sollten ursprünglich getrennt nach Geschlechtern und 

Lerngruppen unterschiedlicher Leistungsniveaus ausgewertet werden. Dies konnte aufgrund 

der geringen Probandenzahl (nur Kohorte 1) nicht durchgeführt werden. Da die zweite Kohorte 

wegen der Covid-19-Pandemie nicht den gesamten Erhebungszyklus durchlaufen konnte, 

wurden nur die bis zum ersten Lockdowen erhobenen Daten in die Auswertung mit einbezogen. 

Dies hatte weiterhin zur Folge, dass die Beantwortung der Forschungsfragen 3 bis 7 auf Basis 

unterschiedlicher Grundgesamtheiten stattfinden musste.

Seite 179



9. Zusammenfassung und Ausblick

Mit dieser Feldstudie liegt eine direkt im schulischen Kontext entwickelte und durchgeführte 

Studie vor. Stärke dieser Studie ist, dass sie in Klassenstufe 8 einer Gesamtschule unter realen 

Schulbedingungen stattgefunden hat. Sie leistet damit einen wichtigen Beitrag zu der Frage 

nach der Lernwirksamkeit von Erklärvideos im Allgemeinen und spezifischer noch für 

Schülerinnen und Schüler unterschiedlicher Leistungsniveaus. Die Studie ergänzt die bisherige 

Forschung zum Einsatz von Erklärvideos, welche ihren Schwerpunkt im Bereich der 

Erwachsenenbildung (Hochschule und berufliche Fort- und Weiterbildung) hatte. Die getrennte 

Auswertung der Lernwirksamkeit von Videoproduktion und Videorezeption eröffnet sowohl für 

die pädagogische Praxis in Schule, Hochschule und beruflicher Bildung als auch für die 

wissenschaftliche Forschung weitere Perspektiven. Die bereits in Kapitel 8 ausführlich 

diskutierten zentralen Ergebnisse dienen hier erneut als Gliederung.

• Insbesondere das langfristige Erlernen von reproduzierbarem Grundlagenwissen wird durch 

die selbstständige Produktion von Erklärvideos signifikant verbessert.

Die Videogruppe schneidet in Test 1 (nach der Unterrichtseinheit mit produktiver Nutzung von 

Erklärvideos) und im Nachtest etwas besser ab als die Kontrollgruppe. Bei Test 1 ist die 

gemessene Effektstärke klein dCohen = 0,215, beim Nachtest ist dCohen = 0,365.

Vergleicht man im Nachtest nur die Reproduktionsaufgaben, erzielt die Videogruppe ein hoch 

signifikant besseres Ergebnis als die Kontrollgruppe (p = 0,004). Für die Aufgaben im 

Anwendungs- und Transferbereich trifft dies nicht zu.

Empirische Forschung

Die Studie hatte das Thema Fotosynthese zum Inhalt. Das Video, das die Schülerinnen und 

Schüler gedreht haben, beschäftigte sich mit Form-Funktions-Zusammenhängen. Einer 

bestimmten Struktur wurde eine besondere Aufgabe im Fotosyntheseprozess zugewiesen. Es 

ist zu überprüfen, welche weiteren Themen der Biologie sich für den Dreh eines Videos zum 

Erlernen von Form-Funktions-Zusammenhängen eignen. Bei einer Konzeptionierung einer 

Folgestudie wäre es wichtig, den Aspekt „Anwendung/Transfer“ schon im Studiendesign stärker 

zu fokussieren. Wie können beim Videodreh bereits vertiefte Zugänge zum Thema eingefordert 

werden (Aufgabendesign)?
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Bisherige Erklärvideos arbeiten meist auf einer rein abstrakten Ebene. Aus fachdidaktischer 

Sicht ist im Hinblick auf ein besseres Verständnis der Form-Funktions-Zusammenhänge eine 

enge Verzahnung der abstrakten Schemazeichnung mit dem Realobjekt anzustreben (Jäkel, 

2016). 

Auch sind Studien zu den Rahmenbedingungen des Videodrehs sinnvoll, die durch 

Vorstrukturierung des Materials eine vertiefte Auseinandersetzung mit einem Thema möglich 

machen, da zeitintensives Herstellen von einfachen Vorlagen durch die Schülerinnen und 

Schüler selbst dies im vorgegebenen Zeitfenster sonst erschweren. Zu prüfen ist dabei 

allerdings auch, ob man den Schritt des Herstellens einfacher Vorlagen tatsächlich weglassen 

kann oder ob dieser bereits integraler und damit unerlässlicher Aspekt eines Lernerfolgs ist 

(gegebenenfalls abhängig vom Leistungsniveau der Schülerinnen und Schüler).

Schulpraxis und Lehrerbildung

Eine breiter angelegte Nutzung des Potenzials von Videos insbesondere im produktiven 

Bereich ist in der Schule wünschenswert. Daran schließen sich Fragen zur räumlichen und 

medialen Ausstattung von Bildungsinstitutionen zum Drehen von Videos („Filmstudios“) an wie 

Fragen der Aus- und Fortbildung von Lehrkräften (AG „Digitale Basiskompetenzen“, Becker, 

Meßinger-Koppelt & Thyssen, 2020, oder Coaching für Lehrkräfte, Dinse de Salas, Spannagel 

& Rohlfs, 2016).

Auch in der Hochschule ist das Drehen von Erklärvideos sinnvoll. Als Beispiel hierfür sei auf ein 

Praxisprojekt verwiesen, das im Rahmen der Zusammenarbeit zwischen der Universität 

Heidelberg und dem Karolinen-Gymnasiums Frankenthal stattgefunden hat. Wegen der 

Covid-19-Pandemie waren im Sommersemester 2020 auch die Universitäten zum digitalen 

Campus geworden. Damit eröffneten sich völlig neue Formen der Verzahnung von schulischer 

und universitärer Lehre. Studierende der Molekularbiologie der Universität Heidelberg hatten im 

Rahmen ihres Mathematikseminars eigens für die Zwölftklässler Erklärvideos zu biologisch 

relevanten Themen der Mathematik gedreht. Darin erklärten sie mathematische Themen, die 

über die reine Schulmathematik hinaus gehen.
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• Mit gut strukturiertem Unterrichtsmaterial und der Auswahl geeigneter Erklärvideos ist es 

möglich, in kürzeren Unterrichtseinheiten den persönlichen Lehrervortrag durch das 

selbstgesteuerte Ansehen von Erklärvideos adäquat zu ersetzen.

Gerade im Zusammenhang mit der Covid-19-Pandemie und den damit verbundenen 

Schulschließungen, die (digitalen) Distanzunterricht von einem auf den anderen Tag 

erzwangen, wurde einem sehr eindringlich vor Augen geführt, wie schnell sich gesellschaftliche 

Anforderungen in einer globalisierten Welt wandeln können. Die vorliegende Studie wurde 

bereits im Jahr 2017 konzeptioniert. Während der Pandemie offenbarte sich der Nutzen von 

Erklärvideos unter den völlig veränderten Rahmenbedingungen in unerwartetem Kontext. War 

eingangs die Frage nach einer eventuellen Überlegenheit eines (rezeptiven) Erklärvideo-

einsatzes gegenüber herkömmlichem Unterricht im Zentrum gestanden, ging es nun um die 

Frage nach einem möglichst gleichwertigen Ersatz für herkömmlichen Unterricht.

Ein Vergleich der Mittelwerte von Test 2 zeigt keine signifikanten Unterschiede der Ergebnisse 

in Videogruppe und Kontrollgruppe. Beide Gruppen erzielen sowohl bei den Reproduktions-

aufgaben als auch bei den Anwendungs- und Transferaufgaben identische Ergebnisse.

Eine Einzelfallbetrachtung zeigt dennoch leichte Unterschiede der Videogruppe zur 

Kontrollgruppe. In der Videogruppe sind mindestens 20% der maximalen Punktzahl erzielt 

worden. In der Kontrollgruppe lag das unterste Ergebnis bei weniger als 10% der maximalen 

Punktzahl. Auch erreichten in der Videogruppe deutlich mehr Ergebnisse im Bereich von 

60-80% der maximalen Punktzahl. Hingegen gelang es in der Kontrollgruppe mehr 

Schülerinnen und Schüler, Werte von über 80% der maximalen Punktzahl zu erzielen.

In der Betrachtung der gesamten Videogruppe (Kohorte 1 und 2) fällt weiterhin auf, dass es 3  

von 24 Schülern und 6 von 30 Schülerinnen gelang, im Test 2 im Vergleich zu ihrer 

Vorjahresnote in Biologie deutlich besser abzuschneiden. Bei 9 von 24 Schülern entsprach das 

Testergebnis von Test 2 der Vorjahresnote in Biologie, ebenso verhielt es sich bei 7 von 30 

Mädchen, deren Testergebnis in Test 2 ebenfalls der Vorjahresnote in Biologie entsprach.

Hier gilt es noch gezielter nach Möglichkeiten und Kriterien zu suchen, die Schülerinnen und 

Schüler in die Lage versetzen, auch anspruchsvollere Aufgaben unter Zuhilfenahme von 

Erklärvideos zu lösen. Gegebenenfalls sind hierzu auch genreübergreifende Ansätze denkbar, 

die Erklärvideos und interaktive Elemente kombinieren bzw. die ein Nachfragen im Video 

ermöglichen (Sprachsteuerung, ergänzt um differenzierte Rückmeldung auf Zwischenfragen / 

Zwischenlösungen).
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• Ein Grund für die Lernwirksamkeit der Videos ist die hohe motivationale Aktivierung der 

Schülerinnen und Schüler.

Einen wichtigen Beitrag leistet die Studie auch für den Forschungsbereich Emotionen und e-

learning, in dem es bislang nur sehr wenige Arbeiten im schulischen Kontext gibt. 

Zusammenhänge zwischen e-Learning-Einheiten, Emotionen und Lernerfolgen gerade auch im 

Hinblick auf technik-spezifische Stressbewältigungsstrategien zu untersuchen, sollte 

Gegenstand zukünftiger Forschung sein, gerade um Mädchen gezielt in der Arbeit mit 

Erklärvideos unterstützen zu können. Dabei könnten unterstützende Maßnahmen auf 

gestalterischer, technischer und inhaltlicher Ebene getrennt untersucht werden. Auch 

leistungsschwächere Schülerinnen und Schüler könnten von einer technik-spezifischen 

Stressbewältigungsstrategie profitieren, immer unter der Maßgabe, mit diesen Strategien das 

Arbeitsgedächtnis nicht noch weiter zu belasten. Hier besteht besonderer Forschungsbedarf. 

Die hier verwendeten Fragebögen (LAVI, KIM und FLOW) eignen sich als Erhebungs-

instrumente sehr gut als Messinstrumente für Folgeuntersuchungen.

In der vorliegenden Arbeit wurden ausschließliche Methoden der deskriptiven Statistik und. der 

quantitativen Auswertung von Daten für die Beantwortung der Forschungsfragen heran-

gezogen. Zur vertiefenden Analyse geschlechtsspezifischer Unterschiede und zur Entwicklung 

von handlungsleitenden Empfehlungen für technik-spezifische Stressbewältigungsstrategien 

könnten qualitative Forschungsmethoden noch genauer Aufschluss über die individuellen 

Bedürfnisse bei der Nutzung von Erklärvideos geben.

Zur Beantwortung der Frage danach, was man Schülerinnen und Schülern an die Hand geben 

muss, damit diese noch effizienter mit Lernvideos (insbesondere den beliebten rezeptiv 

genutzten Videos) lernen können, wären interdisziplinäre Forschungsprojekte mit Erziehungs-

wissenschaftlern, Filmwissenschaftlern, Künstlern, Medienpädagogen, Naturwissenschaftlern 

und Psychologen denkbar, um den vielfältigen Aspekten des Themas gemäß des TPACK-

Modells Rechnung zu tragen. 
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• Negative Anspannung führt oft dann zu einer Verschlechterung des Lernerfolgs, wenn die 

Angst vor einem Misserfolg besonders hoch ist.

Die negative Anspannung wurde über den FLOW-Fragebogen in Item 11-13 für die gesamte 

Videogruppe (Kohorte 1 und 2) erhoben. Ein Vergleich zwischen Jungen und Mädchen zeigt 

signifikante Unterschiede in der negativen Anspannung. Mädchen fühlen sich signifikant stärker 

negativ angespannt. Dies trifft auf die Videoproduktion als auch auf die Videorezeption zu, 

wenngleich die Anspannungwerte beim Videodreh noch höher sind. 

Bezogen auf das Leistungsniveau ist die Differenz zwischen dem Mittelwert von Schülerinnen 

und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach Biologie auf unterem Niveau und dem 

Mittelwert von Schülerinnen und Schüler mit einer Vorjahresleistung im Fach Biologie auf 

mittlerem oder hohem Niveau beim Video Schauen für KIM 2, Item 7 ebenfalls einseitig 

signifikant. Dass fehlende Stressbewältigungsstrategien nicht ausschließlich auf den 

technischen Bereich zurückzuführen sind, darauf weisen die über den LAVI-Fragebogen bereits 

vor der Einheit erhobenen Werte zu allgemeinen Strategien der Stressbewältigung hin. Auch 

hier gibt es signifikante Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen hin. In der Videogruppe 

war die Differenz zwischen Jungen und Mädchen bei der Videogruppe signifikant, bei der 

Kontrollgruppe sogar hoch signifikant.

Im Rahmen des Aspekts „Anspannung“ sollten gezielt Lösungsstrategien entwickelt und 

evaluiert werden, die Schülerinnen und Schüler entweder diese Anspannung nehmen oder die 

sie in die Lage versetzen, trotz dieser Anspannung gute Leistungen erbringen zu können. 

Davon könnten insbesondere Mädchen und Schülerinnen und Schüler im unteren Leistungs-

spektrum profitieren. Denkbar ist der Einbezug von Ansätzen der interdisziplinären 

Geschlechterforschung zur Entstehung und Darstellung von Geschlechtsstereotypen gerade im 

Zusammenhang mit filmischen Medien (Hannover & Wolter, 2019, Hannover & Kessels, 2004, 

Bee, 2019).

Ziel ist es, dem Wunsch der Mädchen nach Nutzung kreativer Ausdrucksmöglichkeiten 

nachzukommen, ohne sie zu überfordern (Thom, 2017).
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• Selbst gedrehte Erklärvideos eröffnen Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit, unabhängig 

von ihrer allgemeinen Arbeitshaltung gute Leistungen erbringen zu können.

Eine einfach lineare Regression mit Testergebnis in Test 1 als der abhängigen und 

Arbeitshaltung als der erklärenden Variable konnte für die Kontrollgruppe eine signifikante 

Abhängigkeit nachweisen (F (1,19) = 5,461, p < 0,05). 22,3 % der Varianz Testergebnis in Test 

1 konnte mit der Variable Arbeitshaltung erklärt werden. Der Regressionskoeffizient der Variable 

ist 0,0135 und ist signifikant (t(19) = 2,337; p < 0,05).

Hingegen war eine einfache lineare Regression mit Testergebnis in Test 1 als der abhängigen 

und Arbeitshaltung als der erklärenden Variable für die Videogruppe nicht signifikant, F 

(1,23) = 4,036, p > 0,05. Der Regressionskoeffizient der Variable war 0,0057, jedoch nicht 

signifikant (t(23) = 2,009; p > 0,05).

Im Sinne der Bildungsgerechtigkeit sind Unterrichtsformen zu entwickeln, die Schülerinnen und 

Schüler unabhängig von ihren von zuhause mitgebrachten Einstellungen und Haltungen dazu 

befähigen, gute Leistungen zu erzielen. Das Drehen von Erklärvideos in heterogenen 

Lerngruppen ermöglichte dies in der vorliegenden Studie. Welche Faktoren im Einzelnen dabei 

wirksam waren, sollte in weiteren Studien evaluiert werden.

Im wissenschaftlichen (fachdidaktischen) Diskurs um Digitalisierung sind Erklärvideos und die 

mit diesem Medium verknüpften Hoffnungen vor dem Verständnis von Bildung an sich zu 

reflektieren: Wie geht man mit dem zunehmend von Gesellschaft (auch Eltern und 

Schülerschaft) und Wirtschaft geforderten Optimierungsanspruch in der Bildung um? Wie wird 

die Output-Orientierung gesehen? Verschärft allein die Frage nach der Lernwirksamkeit von 

Erklärvideos den Vorwurf der Reduzierung von Wissen und Lernen auf kognitive, abprüfbare 

Lernziele? Ist Begriffs- und Faktenlernen noch zeitgemäß oder wieder zeitgemäß? Welche 

Gegenwerte sollten im Diskurs eine Rolle spielen? Welchen Raum dürfen Autonomie und 

Selbstorganisation im Kontext schulischer Bildung einnehmen? Stehen kanonisierte Inhalte im 

Gegensatz zu individuellem Lernen?

Kinder und Jugendliche fordern Antworten auf diese Fragen, weil sie in der Schule gut auf eine 

immer weniger planbare Zukunft vorbereitet werden wollen. Digitalisierung als ein großer 

Megatrend wird dabei eine große Rolle spielen. 

Das Lernpotenzial von Erklärvideos etwas besser verstehen zu können, war Ziel dieser Arbeit. 

So sind die Ergebnisse dieser Arbeit einzuordnen in den großen Kontext bisheriger und 

zukünftiger Forschung zum Thema Erklärvideos, um diese optimal zum Lernen nutzen zu 

können. Immer auch im Wissen darüber, dass das Ganze stets mehr ist als die Summe seiner 

Teile (Wertheimer, 1922).!
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Glossar

ARCS
Das ARCS-Modell von Keller (1993) wird zur Kategorisierung von Erklärvideos in Bezug auf 
ihren Motivationsgehalt hin verwendet. ARCS ist ein Akronym der Anfangsbuchstaben von 
attention, relevance, confidence, satisfaction (Aufmerksamkeit, Bedeutsamkeit, Zuversicht, 
Zufriedenheit).

ARD/ZDF-ONLINE-STUDIE
Eine seit 1997 von ARD und ZDF jährlich in Deutschland durchgeführte Studie zur Entwicklung 
der Internetnutzung und dem Umgang der Nutzer mit den Medienangeboten im Internet.

BEHAVIORISMUS, 
Im Behaviorismus wird menschliches Verhalten mit Hilfe von naturwissenschaftlichen Methoden 
untersucht und erklärt.

BILDUNG.DIGITAL
Ein von der ARAG-Versicherung und der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung initiiertes 
Länderprogramm zur Entwicklung von Konzepten zur digitalen Bildung insbesondere in 
Ganztagsschulen (Laufzeit des Projektes 2017-2019). Die Seite bildung.digital wird als 
Themenportal für Schulen über die Projektlaufzeit hinaus weitergeführt.

BITKOM
Bitkom steht für Bundesverband Informationswirtschaft, Telekommunikation und neue Medien. 
Gegründet 1999 in Berlin ist er bis heute der Branchenverband der deutschen Informations- 
und Telekommunikationsbranche, der optimale pol i t ische und wirtschaft l iche 
Rahmenbedingungen für diese Branche erreichen will. Um dieses Ziel zu erreichen, spielt der 
Sektor der Bildungspolitik eine zentrale Rolle.

CREATIVE COMMONS LIZENZ
Alle Nutzer können das Video kopieren, verbreiten und abgeleitete Werke draus erstellen, 
allerdings nur wenn die Urheberin bzw. der Urheber des Videos namentlich genannt wird.

COGNITIVE LOAD THEORY
Die Cognitive Load Theory nach Chandler und Sweller (1991) beschreibt die Rolle des 
(begrenzten) Arbeitsgedächtnisses beim Wissenserwerb. Man unterscheidet zwischen drei 
Arten der kognitiven Belastung werden des Lernprozesses:

Intrinsic cognitive load (kognitive Energie, die aufgebracht werden muss, um den 
Komplexitätgrad der Aufgabe an sich zu erfassen; diese kann nur bedingt verändert werden, da 
sie dem Lerngegenstand selbst innewohnt)

Extraneous cognitive load (kognitive Belastung durch irrelevante Informationen, die durch 
unsachgemäße Präsentation des Lerngegenstands erzeugt wird; diese sollte so gering wie 
möglich gehalten werden)
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Germane cognitive load  (kognitive Anstrengung, die nötig ist, sich einen Lerngegenstand 
anzueignen; diese hängt sehr stark vom Lerngegenstand und der Kenntnis geeigneter 
Lerntechniken ab und kann bedingt beispielsweise durch Strukturierung des Lerngegenstands 
minimiert werden)

DAGSTUHL-ERKLÄRUNG
Ein in einem GI-Dagstuhl Seminar (GI = Gesellschaft für Informatik) im Februar 2016 verfasster 
Forderungskatalog der Gesellschaft für Informatik e.V., die sich aus Expertinnen und Experten 
der Informatik und ihrer Didaktik, der Medienpädagogik, der Wirtschaft und der Schulpraxis 
zusammensetzt, an Institutionen des Bildungswesens, der Grundsätze einer Bildung in der 
digital vernetzten Welt benennt.

DESIGN THINKING PROZESS
Im Design Thinking Prozess arbeiten Menschen unterschiedlicher Disziplinen zusammen. Im 
Mittelpunkt steht dabei das Finden von Lösungen, die aus Anwendersicht überzeugend sind. 
Dabei wird nach Prinzipien gearbeitet, wie sie unter anderem in der Arbeit von Designern 
Anwendung finden: Verstehen-Beobachtung-Ideenfindung-Verfeinerung-Ausführung-Lernen. 
Immer wieder werden Rückkopplungen der verschiedenen Phasen durchgespielt und durch 
wiederholtes Überdenken und Modifizieren einzelner Aspekte das Ergebnis verbessert.

DIGITALPAKT
Mit einem fünf Milliarden Euro umfassenden Digitalpakt Schule unterstützt der Bund die Länder 
beim Aufbau von digitaler Infrastruktur im Bildungssektor. Ziel ist es, bis zum Jahr 2025 alle 
Schulen, die einen entsprechenden Medienentwicklungsplan eingereicht haben, finanziell zu 
fördern.

DIKOLAN
Orientierungsrahmen „Digitale Kompetenzen für das Lehramt in den Naturwissenschaften 
(DiKoLAN), entwickelt durch die AG Digitale Basiskompetenzen (Thyssen, 2020)

DROGENAFFINITÄTSSTUDIE
Die Drogenaffinitätsstudie wird regelmäßig von der Bundeszentrale für gesundheitliche 
Aufklärung (BZgA) als repräsentative Telefonumfrage (bis 2015 ausschließlich über Festnetz, 
seit 2015 auch über Mobiltelefone) bei 12- bis 25- Jährigen durchgeführt. Schwerpunkte der 
Studie sind Rauchverhalten, Alkoholkonsum und der Konsum illegaler Drogen. Im Jahr 2011 
und 2015 wurde erstmals auch das Computerspiel- und Internetnutzungsverhalten erfragt.

DUAL CODING
Die Theorie des Dual Coding geht auf Allan Paivio (1971) zurück. Paivio geht davon aus, dass 
es für Bilder und Texte zwei unterschiedliche kognitive Verarbeitungssysteme gibt. Da eine 
gleichzeitige Präsentation von Text und Bild eine hohe Anforderung an das (begrenzte) 
Arbeitsgedächtnis stellt, gilt es, diesen Aspekt bei der Entwicklung oder Auswahl von 
Erklärvideos zu berücksichtigen.

EPISODISCHER SPEICHER
2000 fügte Baddeley seinem bisherigen System noch den ãEpisodischen Spei-
cherÒ (Episodic Buffer) hinzu. Mit Hilfe dieser Unterkategorie sollen auch Beobachtungen im 
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Modell abbildbar sein, die besagen, dass man sich immer dann deutlich mehr Wörter merken 
kann, wenn sie in einem inhaltlichen Zusammenhang stehen. Ein Beispiel dafür ist ein 
zusammenhängender Satz.

ERKLÄRVIDEO
Erklärvideos sind Filme, in denen erklärt wird, wie etwas funktioniert. Dies können komplexe 
Sachzusammenhänge sein oder auch einfache Alltagshandlungen. Meist dauern Erklärvideos 
nur wenige Minuten. Sie können professionell produziert sein oder von einfacher Qualität. Eine 
beliebte Plattform zur Präsentation solcher Erklärvideos ist YouTube.

FLOW
Ein Gefühl der völligen Vertiefung und des Aufgehens in einer Sache. Der Begriff geht auf den 
Glücksforscher Csikszentmihalyi zurück.

FLOW-FRAGEBOGEN
Der Flow-Kurzfragebogen (Rheinberg & Vollmeyer, 2003) ist ein Erhebungsinstrument, das bei 
möglichst geringer Tätigkeitsunterbrechung während des erlebten Geschehens Flow in seinen 
verschiedenen Facetten erfasst.

ICILS
Die ICILS (International Computer and Information Literacy Study) erfasst seit 2013 die 
Medienkompetenz von Schülerinnen und Schülern der Klassenstufe 8 im internationalen 
Vergleich. Die nationale Koordination dieser Studie obliegt Frau Prof. Eickelmann (Uni 
Paderborn) und Herrn Prof. Bos (TU Dortmund).

INSTRUKTIONSDESIGN
Der Begriffe Instruktionsdesign geht auf Gagné (1991) zurück. Er bezeichnet eine Methode, bei 
der Lernumgebungen und Lernmaterialien systematisch auf ihre Effektivität geprüft werden.

JIM-STUDIE
Die JIM Studie ist eine Jugendmedienstudie, die seit 1998 jährlich den Umgang von 
Jugendlichen zwischen 12 und 19 Jahren mit Medien und Information erfasst.

KIM 
Der Fragebogen Kurzskala Intrinsischer Motivation (KIM) - in der Literatur findet sich auch die 
Bezeichnung Kurz-PgK  - (Basten, Greiff, Marsch, Meyer, Urhahne & Wilde, 2015) basiert auf 54

sechs Prozessmerkmalen des gemäßigten Konstruktivismus: aktiv, selbstgesteuert, emotional, 
situativ, sozial, konstruktiv. Der KIM-Fragebogen ist als zeitökonomische Version zur 
Verwendung im Regelunterricht sowohl für die fachdidaktische Forschung als auch für 
Biologielehrkräfte für die Evaluation des eigenen Unterrichts entwickelt worden.
Er wird unmittelbar am Ende einer Unterrichtsstunde eingesetzt.

 Kurz-PgK = Kurzskala zur Messung gemäßigt konstruktivistischer Prozessmerkmale54
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KIM-STUDIE
Die KIM Studie erfasst seit 1999 regelmäßig den Stellenwert von Medien im Alltag von Kindern 
im Alter von 6 bis 13 Jahren. Erhoben werden die Daten durch Befragung der Kinder selbst, 
ergänzt um Auskünfte der Mütter der Kinder zum Mediennutzungsverhalten.

KOGNITIVISMUS
Der Kognitivismus ist eine Lerntheorie, die sich auf die individuelle kognitive Informations-
verarbeitung von Lernenden konzentriert. Dazu gehört gleichermaßen die Fähigkeit, 
Gesetzmäßigkeiten zur erkennen, neue Informationen mit Vorwissen in Beziehung zu setzen 
und diese Informationen auch zu bewerten. Diese Fähigkeiten sind grundlegend bei der 
Begriffsbildung und für schlussfolgerndes Denken.

KONSTRUKTIVISMUS
Der Konstruktivismus geht davon aus, dass menschliches Lernen ein aktiver Prozess ist, der 
individuell unterschiedlich abläuft. Dabei baut sich jeder Lernende seine eigene Sicht auf die 
Welt auf. Was jemand lernt, hängt dabei von den äußeren Bedingungen genauso ab, wie von 
der Person des Lernenden selbst.

LAVI
Der LAVI-Fragebogen (Keller&Thiel, 1998) erhebt auf Basis von Selbsteinschätzung die 
Faktoren Arbeitshaltung, Stressbewältigung und Lerntechnik bei Schülerinnen und Schülern.

LDL
Lernen durch Lehren, eine von Jean Pol Martin seit 1981 entwickelte handlungsorientierte 
Methode, bei der Schülerinnen und Schüler dadurch lernen, dass sie anderen das Thema 
erklären. Konstruktivistischen Forderungen folgend, erschließen sich die Schülerinnen und 
Schüler den Lerninhalt zunächst eigenständig, strukturieren ihn dann und vermitteln ihn 
anschließend anderen. Durch diesen Lehrprozess eignen sie sich selbst langfristig den 
vermittelten Stoff an. Da über den fachlichen Inhalt hinaus Schlüsselqualifikationen im Bereich 
der Methodenkompetenz erlernt werden, findet die Methode Lernen durch Lehren zunehmend 
in Schulen und Hochschulen Anwendung.

MEDIENBILDUNG IN DER SCHULE (BESCHLUSS DER KMK 2012)
Als Fortführung der Erklärung „Medienpädagogik in der Schule“ (1995) hat die Kultusminister-
konferenz 2012 eine erneute Erklärung zur „Medienbildung in der Schule“ herausgegeben. 
Diese soll dazu dienen, Medienbildung als Pflichtaufgabe schulischer Bildung zu verankern und 
Möglichkeiten der Nutzung neuer Medien im Kontext individueller und institutioneller 
Lernprozesse aufzuzeigen.

MILD
Das Modell individuellen Lernens digital (MiLd) geht auf die Autoren Rodemerk und Hambsch 
(2020) zurück. Basierend auf dem T-PACK bzw. SAMR Modell werden darin unterschiedliche 
Handlungsfelder der individuellen Förderung durch digitale Medien vorgestellt. Eine Stärke des 
Modell ist es, dass es versucht, über die Zusammenstellung von Lern-Apps hinaus auch einen 
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Bezug zu Handlungsebenen und Effektstärken gemäß den Ergebnissen der Hattie-Studie 
herzustellen.

MODELL DES 4K LERNENS
In diesem Modell werden vier gesellschaftlich relevante Kompetenzen für das Lernen im 21. 
Jahrhundert aufgeführt: Kommunikation, Kollaboration, Kreativität und kritisches Denken. Da 
dieses Modell stark von Vorstellungen von Wirtschaftsorganisationen beeinflusst ist, wird es aus 
pädagogischer Sicht kritisch gesehen, da Kompetenzvorgaben der Digitalwirtschaft 
pädagogische Zielsetzungen überlagern (könnten).

NETZWERK DIGITALE BILDUNG
Das Netzwerk Digitale Bildung setzt sich aus Experten aus Schule und Wirtschaft (wie 
beispielsweise LEGO education, SMART, intel, LANCOM Systems, Commscope) zusammen. 
Die Wirtschaftsunternehmen bieten selbst digitale Dienstleistungen für Bildungsinstitutionen an. 
Sie beteiligen sich am Netzwerk durch finanzielle Unterstützung und fachliche Expertise.

PHONOLOGISCHE SCHLEIFE
Die Phonologische Schleife ist Teil des von Baddeley (1979) entwickelten Arbeitsgedächtnis-
modells. Dabei geht es darum. wie sprachliche Information (geschriebene oder gesprochene) 
im Gedächtnis gespeichert wird.

PISA
Seit dem Jahr 2000 fanden im Abstand von jeweils drei Jahren bislang sieben Erhebungen im 
Rahmen der PISA Studien (Programme for International Student Assessment) statt, die den 
Stand der Grundbildung fünfzehnjähriger Schülerinnen und Schüler in den Bereichen Lesen, 
Naturwissenschaften und Mathematik erhoben.

RÄUMLICH-VISUELLER NOTIZBLOCK
Nach dem Arbeitsgedächtnismodell von Baddeley-(1979) ist der visuell-räumliche Notizblock für 
die kurzfristige Speicherung von räumlichen und visuellen Informationen zuständig. Ähnlich der 
Phonologischen Schleife ist auch dieser in seiner Kapazität begrenzt.

SAMR-MODELL
Das von Ruben Puentedura (2006) entwickelte Modell zeigt auf, in welcher Weise digitale 
Medien in Lernprozessen zum Einsatz kommen. Er ordnet digitale Medien gemessen an ihrem 
didaktischen Einsatzort in Relation zu klassischen Medien ein. Digitale Medien können 
klassische Medien ersetzen, diese erweitern oder auch völlig neuartige Handlungsweisen 
eröffnen. (SAMR = Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition, wobei die beiden 
ersten als eine Anreicherung/Verbesserung (Enhancement) der bisherigen medialen 
Möglichkeiten gesehen werden, während die beiden letzteren dem Bereich der Veränderung/
Transformation (Transformation) zugeordnet werden.) Häufig wird im Kontext des SAMR-
Modells auf Parallelen zur Bloom`schen Lernzieltaxonomie verwiesen.
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SCHULE DIGITAL (DEUTSCHE TELEKOM STIFTUNG)
Die Deutsche Telekom Stiftung untersuchte von 2015 bis 2017 unter der Leitung von Prof. Bos 
(TU Dortmund) jährlich, welche Rolle digitale Medien in Schulen und Bildungseinrichtungen in 
Deutschland spielen.

SINUS-JUGENDSTUDIE
Die SINUS Jugendstudie untersucht seit 2007 alle vier Jahre die Lebenswelten 
(„Jugendmilieus“) der 14- bis 17-Jährigen.

STANDARD YOUTUBE LIZENZ
Der Nutzer gewährt nur YouTube eine Lizenz für den Content gemäß der Nutzungs-
bedingungen.

TIMSS
Die Tims-Studie (Trends in International Mathematics and Science Study) ist eine internationale 
Schulleistungsstudie, die seit 1995 im vier Jahres Rhythmus die Leistungen von 
Grundschulkindern und Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe I und II im Bereich 
Mathematik und Naturwissenschaften untersucht.

TPACK-MODELL (AUCH: TPCK-MODELL)
Unter dem TPACK-Modell versteht man das inhaltliche, technologische und pädagogische 
Wissen einer Lehrkraft, die diese drei Komponenten berücksichtigt, um mittels neuer 
Technologien Lernumgebungen so gestalten, dass ein optimaler Lernprozesse bei Schülerinnen 
und Schülern stattfinden kann. Dabei setzt sich das Wort TPACK aus den Anfangsbuchstaben 
der Wörter technological, pedagogical and content knowledge zusammen.
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als Bestandteil einer Prüfungs- oder Qualifikationsleistung vorgelegt.

4. Die Richtigkeit der vorstehenden Erklärungen bestätige ich.

5. Die Bedeutung der eidesstattlichen Versicherung und die strafrechtlichen Folgen einer 

unrichtigen oder unvollständigen eidesstattlichen Versicherung sind mir bekannt.

Ich versichere an Eides statt, dass ich nach bestem Wissen die reine Wahrheit erklärt und 

nichts verschwiegen habe.

Lambsheim, 12.02.2021
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