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Zusammenfassung

Die vorliegende Masterarbeit beschaftigt sich zum einen mit der Motivation der Schilerinnen
und Schdler hinsichtlich der von der Lehrperson erstellten Mathematik-Erklarvideos und zum
anderen mit der Qualitat solcher Videos im Mathematikunterricht. Dabei soll ermittelt werden,
ob es einen Zusammenhang zwischen den Kriterien des Marquardt-Beurteilungsrasters, der die
Qualitat von mathematischen Erklarvideos erfasst, und der aktuellen Motivation der
Schilerinnen und Schler gibt.

Im ersten Teil dieser Arbeit werden theoretische Grundlagen und Begrifflichkeiten hinsichtlich
der Erklarvideos, des Beurteilungsrasters von Marquardt und der Motivation vorgestellt. Dazu
zdhlen unter anderem die Vor- und Nachteile von Erklarvideos, die Techniken und
Einsatzmdglichkeiten solcher sowie die Betrachtung dieser aus kognitions- und
lernpsychologischer Perspektive. Weiters werden nicht nur die Theorien des selbstregulierten
Lernens und der Selbstbestimmung dargestellt, sondern auch die Lern- und

Leistungsmotivation beschrieben.

Im empirischen Teil dieser Arbeit wurde eine quantitative Querschnittsanalyse anhand eines
Online-Fragebogens in der Sekundarstufe | im Unterrichtsfach Mathematik durchgefiihrt. Die
Gesamtstichprobe setzte sich aus Schilerinnen und Schillern zwei zweiter Klassen und zwei
vierter Klassen einer Neuen Mittelschule im Bundesland Niederosterreich zusammen. An der
Befragung nahmen insgesamt 76 Schulerinnen und Schiler mit einem Durchschnittsalter von
etwa 13 Jahren teil. Zur Bewertung von mathematischen Erklarvideos wurde die
Minimalversion des Marquardt-Beurteilungsrasters (2016) verwendet, wéhrend zur Messung
der aktuellen Motivation der FAM-Fragebogen von Rheinberg et al. (2001) herangezogen
wurde. Die aktuelle Motivation wurde in die folgenden vier Kategorien gegliedert: Interesse,
Herausforderung, Erfolgswahrscheinlichkeit und Misserfolgsbefiirchtung. Die Auswertung des
Online-Fragebogens erfolgte einerseits durch das Tabellenkalkulationsprogramm Microsoft
Excel (Version 2016) und andererseits durch die Statistik- und Analysesoftware IBM SPSS
(Version 25).

Im Allgemeinen zeigte die empirische Untersuchung, dass die von der Lehrperson erstellten
mathematischen Erklarvideos eine gute Qualitdt sowohl im technischen als auch im
didaktischen Bereich aufwiesen. Weiters ging aus den Ergebnissen in Bezug auf die intrinsische
Motivation hervor, dass die Schilerinnen und Schiler mehr Spa am Mathematikunterricht

durch solche Videos hatten. Uberdies wurde belegt, dass einige Merkmale im fachdidaktisch-



inhaltlichen, im fachdidaktisch-methodischen, im medienwissenschaftlich-technischen und im
padagogischen Bereich des Marquardt-Beurteilungsrasters generell einen positiven
Zusammenhang mit den Kategorien Interesse und Erfolgswahrscheinlichkeit aufwiesen. Die
wichtigsten Merkmale schienen ein klarer und nachvollziehbarer Aufbau (Items im
fachdidaktisch-inhaltlichen und im medienwissenschaftlich-technischen Bereich), das
Verstehen des Stoffes durch Mathematik-Erklarvideos (Item im fachdidaktisch-methodischen
Bereich), das Vorhandensein des Kontiguitatsprinzips (Item im medienwissenschaftlich-
technischen Bereich) sowie die Effektivitit beziehungsweise der Nutzen solcher Videos im
Mathematikunterricht (Item im padagogischen Bereich) zu sein. SchlieBlich lieR sich durch die
Verwendung von Mathematik-Erkléarvideos eine hohe aktuelle Motivation sowohl bei den

Schiilerinnen als auch bei den Schilern erkennen.



Abstract

This master’s thesis deals on the one hand with the motivation of students regarding learning
with explanatory videos, which are produced by their teachers, in mathematics lessons, and on
the other hand with the quality of these videos. The aim is to identify a possible connection
between the criteria defined by the “Marquardt-Beurteilungsraster®, which captures the quality

of mathematical explanatory videos, and the current motivation of the students.

The first part of this thesis deals with the theoretical foundations and terminology related to
explanatory videos and motivation. This includes the advantages and disadvantages of
explanatory videos, the technical aspects and the application possibilities of such videos as well
as the contemplation of explanatory videos from the perspective of cognitive psychology and
the psychology of learning. Furthermore the paper describes the theories of self-regulated
learning and self-determination and focuses additional on the learning and performance

motivation.

In the empirical part of this thesis a quantitative cross-sectional analysis was carried out with
an online questionnaire in secondary school in the subject mathematics. The overall sample
included students from two second classes and two fourth classes of a new secondary school in
the province of Lower Austria. A total of 76 students with an average age of about 13 years
took part in the survey. The minimal version of the “Marquardt-Beurteilungsraster (2016)” was
used to evaluate mathematics explanatory videos, while the FAM-questionnaire by Rheinberg
et al. (2001) was used to capture the current motivation. The current motivation was structured
into four categories: Interest, challenge, probability of success and fear of failure. For the
evaluation of the online questionnaire both a spreadsheet program called “Microsoft Excel
(Version 2016)” and a statistics and analysis software called “IBM SPSS (Version 25)” was

used.

The result of the thesis showed that the explanatory videos in mathematics lessons, which have
been produced by the teacher, are of high technical and didactical quality. Moreover, the fact
that the students were enjoying to watch these videos had a positive effect on their intrinsic
motivation. It has been proven that some characteristics of the four different aspects (subject-
didactic and contentual, subject-didactic and methodical, media science and technical and
pedagogical area) of the ,,Marquardt-Beurteilungsraster® correlated positive with the interest

and the probability of success. The most important characteristics in the four areas of the quality



of the criteria grid by Marquardt seemed to be a clear and comprehensible structure (items in
the subject-didactic and contentual section as well in the media science and technical area), the
understanding of educational material by explanatory videos (item in the subject-didactic and
methodical section), the existence of the contiguity principle (item in the media science and
technical area) as well as the effectiveness of these videos in mathematics classes (item in the
pedagogical area). Finally, the use of explanatory videos in mathematics lessons can lead to a
higher current motivation of the students.
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1 Einleitung

In der heutigen Gesellschaft nehmen die digitalen Medien einen zentralen Stellenwert ein und
ricken somit immer mehr in den Vordergrund. Dies wurde in der COVID-19 Situation
ersichtlich, denn der Schul- und Universitatsunterricht wurden monatelang eingestellt. Das
Home-Learning wurde nun in den Alltag integriert und stellte zu Beginn fir alle beteiligten
Personen eine immense Herausforderung dar. In dieser Hinsicht spielen vor allem Erklarvideos
eine wichtige Rolle, durch die man die Inhalte mit audiovisuellen Elementen reprasentieren
kann. Laut Rummler und Wolf (2012: 55) zeigt das Nutzungsverhalten der jingeren
Generation, dass Videos, die online verfligbar sind, nicht nur zum Zeitvertreib und Vergnigen

verwendet, sondern auch speziell fur das Lernen genutzt werden.

,,Mit zunehmender Digitalisierung entwickelt sich auch die Rolle der Lehrkréfte weiter. Die
lernbegleitenden Funktionen der Lehrkréfte gewinnen an Gewicht. Gerade die zunehmende
Heterogenitidt von Lerngruppen, auch im Hinblick auf die inklusive Bildung, macht es
erforderlich, individualisierte Lernarrangements zu entwickeln und verfligbar zu machen.
Digitale Lernumgebungen kdnnen hier die notwendigen Freirdume schaffen; allerdings bedarf
es einer Neuausrichtung der bisherigen Unterrichtskonzepte, um die Potenziale digitaler
Lernumgebungen wirksam werden zu lassen.* (Kulturministerkonferenz 2017: 13)

Durch die wachsende digitale Bildung und das Einfiihren von Erkléarvideos in den Unterricht,
darf die Motivation der Schulkinder nicht auler Acht gelassen werden. Die Motivation kann
gesteigert werden, wenn beispielsweise das Lernen selbstgesteuert erfolgt. Die motivationale
Komponente steht dabei in einem Zusammenhang mit der Emotion, der Kognition und dem
Kontext. Sie wirkt sich auf die Leistung und die Zufriedenheit eines Kindes aus. Auch die

Qualitat von Erklarvideos darf in Verbindung mit der Motivation nicht vernachlassigt werden.

Die vorliegende Masterarbeit beschéftigt sich einerseits mit der Qualitat von Erklarvideos im
Mathematikunterricht, die durch den Marquardt-Beurteilungsraster erfasst wird, und
andererseits mit der aktuellen Motivation der Schilerinnen und Schiler in Bezug auf solche
Videos. Dabei wurden zur Befragung zwei zweite Klassen und zwei vierte Klassen einer Neuen
Mittelschule in Niederdsterreich herangezogen. Ziel dieser Masterarbeit ist es, herauszufinden,
ob es einen Zusammenhang zwischen den Kriterien des Marquardt-Beurteilungsrasters, der die
Qualitdt von mathematischen Erklarvideos erfasst, und der aktuellen Motivation der

Schiilerinnen und Schuler gibt. Dies stellt die zentrale Forschungsfrage der Arbeit dar.



Im ersten Abschnitt der Arbeit werden die theoretischen Grundlagen erldutert. Dazu zahlen die
Definition von Erkl&rvideos, die Vor- und Nachteile, die Erklarvideos mit sich bringen sowie
die Techniken und Einsatzmaoglichkeiten von solchen Videos. Uberdies werden Erklarvideos
aus der kognitions- und lernpsychologischen Sichtweise betrachtet. Anschlielend wird das
Beurteilungsraster von Marquardt (2016) und die Motivation naher beschrieben, bei der vor
allem auf die intrinsische Motivation, das Interesse, das selbstregulierte Lernen und die Lern-

und Leistungsmotivation eingegangen wird.

Im Kapitel 5 Empirische Untersuchung werden die Methode und die Ergebnisse dargestellt.
Dabei teilt sich der Bereich der Ergebnisse in drei Teile. Im ersten Teil der Ergebnisanalyse
wird die Qualitdt von mathematischen Erklarvideos, die von der Lehrperson erstellt worden
sind, untersucht. Zur Beurteilung der Mathematik-Erklarvideos wird die Minimalversion des
Marquardt-Beurteilungsrasters (2016) verwendet, wobei anzumerken ist, dass sich der originale
Beurteilungsraster nur fur Lehrkréfte eignet. Infolgedessen werden die vorliegenden Kriterien
schulerinnen- und schulergerecht umformuliert. Bei der Auswertung werden die einzelnen
Merkmale des Marquardt-Beurteilungsrasters in Polarcharts und Balkendiagrammen
dargestellt. Dadurch ist ein direkter Vergleich zwischen der zweiten und der vierten Klasse
moglich. Dartiber hinaus wird die aktuelle Motivation hinsichtlich des Geschlechts und die
intrinsische Motivation untersucht. Zuletzt wird der Fokus auf den Zusammenhang der beiden
Variablen gelegt, um die zentrale Forschungsfrage beantworten zu kénnen. Dabei werden der
fachdidaktisch-inhaltliche, der fachdidaktisch-methodische, der medienwissenschaftlich-
technische und der padagogische Bereich des Marquardt-Beurteilungsrasters in
Zusammenhang mit den Kategorien Interesse, Herausforderung, Erfolgswahrscheinlichkeit und

Misserfolgsbefiirchtung gebracht.

Am Ende der Masterarbeit wird die Forschungsfrage beantwortet und die bedeutendsten

Ergebnisse im Kapitel 6 Fazit und Ausblick zusammengefasst sowie diskutiert.



2 Digitale Medien im Mathematikunterricht

Durch die Entwicklungen im Bereich der Digitalisierung und deren Aufkommen kommt es zu
einer Veranderung des Lernens. Die Digitalisierung bietet einerseits die Mdglichkeit, das
Lernen in Unabhéngigkeit von Zeit und Ort zu gewahrleisten, und andererseits eine individuelle
Unterstitzung des Lernprozesses anzubieten. Dabei spielt auBerdem das Erwerben und
Weiterbilden der Fachkompetenzen eine wichtige Rolle (vgl. zu diesem Absatz! Leimeister /
David 2019: 4). Aus diesem Grund ist ein ,,zeitgemadBer Mathematikunterricht (Pallack 2018:
25) fiir die Schiilerinnen und Schiiler erforderlich, denn ,,er setzt darauf, dass Mathematik so
gut wie moglich verstanden wird* (Pallack 2018: 15). In dieser Hinsicht kann beispielsweise
die Nutzung von Bild- und Tonmaterialien, das Lesen von Hypertexten oder die Nutzung von
Internetplattformen und Blogs etc. im Mathematikunterricht von Bedeutung sein (vgl. Pallack
2018: 27).

Mitte der 2000er Jahre haben sich Videoplattformen, vor allem YouTube, in der Gesellschaft
etabliert. Dies hat dazu gefiihrt, dass das Anschauen und Verstehen sowie die eigene Produktion
von Videos in Form von lectures oder tutorials durch die Benutzergruppen angestiegen sind
und immer mehr Bedeutung erlangt haben. Weiters werden Videoplattformen nicht nur zur
Unterhaltung benutzt, sondern dienen in gewisser Weise als Nachschlagewerk, in dem man
sowohl fachspezifische als auch alltagliche Themen und Inhalte finden kann (vgl. zu diesem
Absatz Wolf 2015: 121).

Wolf (2015: 122) unterscheidet zwischen Lehr- und Dokumentarfilmen sowie zwischen
Performanzvideos, Video-Tutorials, Videoblogs und Erklarvideos, wobei im Folgenden auf die

drei Begriffe Erklarvideos, Video-Tutorials und Performanzvideos naher eingegangen wird.

2.1 Definition Erklarvideo, Video-Tutorial und Performanzvideo

Allgemein definieren Wetzel, Radkte und Stern (1994, zitiert nach Merkt / Schwan 2016: 94)
Videos als ,,dynamische (audio)visuelle Reprisentationen, die Inhalte in fotorealistischer Weise
darbieten.” Sie bestehen aus einer Anzahl von verschiedenen Elementen, die in Kombination
mit Ausschnitten aus Filmen oder einer Uberblendung, das heift mit einem Ubergang von einer

zu einer anderen Szene, verbunden werden (vgl. Bordwell / Thompson 2008, zitiert nach Merkt

! In dieser Masterarbeit bedeutet ,,vgl. zu diesem Absatz®, dass sich die vorangegangenen Sitze auf ein und
dieselbe Quelle beziehen. Statt dem Wort Absatz werden auch Synonyme wie Abschnitt, Passage oder Stelle
verwendet.



/ Schwan 2016: 94). Des Weiteren verlangen Videos eine andauernde Aufmerksamkeit von den
Schilerinnen und Schilern, da die Inhalte so wie Animationen nur kurzfristig erscheinen.
Dadurch werden die kognitiven Prozesse aktiviert und in einem stirkeren Mafe eingesetzt als
bei statischen Medien (vgl. zu diesem Absatz Merkt / Schwan 2016: 94). Daraus lasst sich

folgende Definition fur Erklarvideos ableiten:

»Erklirvideos sind eigenproduzierte Filme, in denen erldutert wird, wie man etwas macht oder
wie etwas funktioniert bzw. in denen abstrakte Konzepte erklart werden.” (Wolf 2015: 123)

Die folgenden Ausfihrungen lehnen sich an Wolf (2015: 123-125) an. Video-Tutorials kdnnen,
wie auch in der untenstehenden Abbildung ersichtlich ist, als eine Spezifizierung von
Erklarvideos angesehen werden. Sie sind Ubungseinheiten, bei denen Fertigkeiten sowie
Fahigkeiten vorgemacht werden und ausdriicklich zum Nachahmen beziehungsweise Imitieren
anregen. Das konnen zum Beispiel Kochtutorials, Schminktutorials, aber auch Sporttutorials

etc. sein.
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Abbildung 1:Verschiedene Formate von Filmen und Videos (Wolf 2015: 123)

Dahingegen stehen Performanzvideos, bei denen man lediglich eine (erfolgreiche) Handlung
beobachtet, ohne auf eine methodisch-didaktische Gestaltung zu achten. Performanzvideos
stellen also reine Dokumentationen von meist erfolgreichen Handlungen dar und gehdren somit
nicht zur Kategorie der Erklarvideos (siehe Abbildung 1). Nichtsdestotrotz kann auch der Inhalt
der Performanzvideos nachgemacht werden, wobei ein Lernprozess vollzogen werden kann,
aber die Gestaltung selbst zielt nicht auf einen didaktischen Hintergrund ab. Insbesondere

werden dabei die didaktisch-reflexiven Uberlegungen und die methodischen Absichten hinter
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dem Video nicht berucksichtigt (vgl. zu diesem Abschnitt Wolf 2015: 123). In der
Abbildung 1 ist zu erkennen, dass durch den VVorgang der Didaktisierung ein Performanzvideo
zu einem Erklarvideo, genauer gesagt zu einem Video-Tutorial, werden kann, da durch
unterschiedlichste Methoden, wie zum Beispiel durch verbale Beschreibungen oder durch
Zerlegungen des Performanzvideos in einzelne Teile, die Vielschichtigkeit des Videos
minimiert, umstrukturiert und anders aufgebaut werden kann. Des Weiteren kann man an der
Abbildung 1 erkennen, dass Videoblogs zwischen dem Performanzvideo und dem Erklarvideo
liegen, da Handlungen, beispielsweise bei einem Computerspiel, als Screencast gezeigt werden.
Ein Screencast ist eine Bildschirmaufnahme. Dabei werden die (Spiel-)Handlungen miindlich
kommentiert (vgl. zu diesem Absatz Wolf 2015: 124f.).

Wolf (2020: 20) gibt demnach vier charakteristische Elemente fur Erklarvideos an: thematische
sowie gestalterische Vielfalt, informeller Kommunikationsstil und Diversitat in der
Autorenschaft. Unter thematischer Vielfalt versteht man eine enorme Auswahl an Erklarvideos
zu einem bestimmten Thema. Daher kann ein Thema entweder oberfl&chlich présentiert werden
oder man dringt in die Tiefe des Themas ein. Dahingegen steht die gestalterische Vielfalt, in
der die Kreation von Videos im Mittelpunkt steht. Nicht nur Experten und Expertinnen Kreieren
Erklarvideos, sondern auch Personen, die kein VVorwissen zur Erstellung von Videos besitzen.
Dies kann vor allem beim Erldautern des Inhalts ersichtlich werden, aber auch bezuglich der
Didaktik und der Mediengestaltung kdnnen Unterschiede erkennbar sein. Je nach Budget fur
die Produktion (vorhanden vs. nicht vorhanden) nimmt man Differenzen in Bezug auf den
Aufwand an, zum Beispiel hinsichtlich der Lange eines Videos: Es kénnen sowohl zwei-
minitige vs. halbstiindige Erklarvideos als auch ganze Serien an Erklarvideos produziert
werden (vgl. zu diesem Absatz Wolf 2020: 20). Mit dem informellen Kommunikationsstil,
meint Wolf (2020: 20f.), dass vor allem auf YouTube geduzt wird, es keine Hierarchie gibt und
wertschatzend miteinander interagiert wird. Dabei kommt auch haufiger Humor zum Einsatz.
Durch diesen Kommunikationsstil vermittelt man, dass es um das Nachdenken, das Uben sowie
um das Ausprobieren und nicht um die fehlerfreie Leistung und die ,,individuelle Begabung*
(Wolf 2020: 21) geht. Dadurch schafft man eine Lernumgebung, in welcher Fehler toleriert
werden. Der letzte Aspekt spricht die Diversitat der Autorenschaft an. Wie schon erwéhnt,
findet man eine enorme Auswahl von Erklarvideos zu ein- und demselben Thema. Die
Erklarenden kdnnen entweder Experten beziehungsweise Expertinnen oder Laien sein, die den
Inhalt beherrschen oder eben nicht. AuBerdem konnen von der erklédrenden Person viele
unterschiedliche  Lernstrategien  angewendet werden und dabei  verschiedene

Kommunikationsmuster vorkommen (vgl. zu diesem Absatz Wolf 2020: 21).



Fazit ist, dass laut Wolf (2015: 124) Erklérvideos ,,durch eine iiberwiegend informelle
Gestaltung und Ansprache gepragt® sind und ,,eine hohe Bandbreite von sehr sachorientierten
bis hin zu unterhaltenden Erklarformaten®, wie zum Beispiel Mathe by Daniel Jung oder der

Channel ,,Galileo* auf YouTube, aufzeigen.

2.2 Vor- und Nachteile von Erklarvideos

Zu Beginn stellt sich die Frage, warum Erklarvideos tiberhaupt produziert werden. Erklarvideos
werden deshalb von Lehrpersonen angeboten, damit neue Themen und Inhalte vermittelt
werden konnen und Schiilerinnen und Schiler bei Abwesenheit, beispielsweise aufgrund einer
Krankheit, den bisherigen Schulstoff zu Hause aufarbeiten und nachholen kénnen. Aufgrund
der heterogenen Klassengruppen kann der Einsatz von Erkléarvideos das selbstgesteuerte
Lernen, worauf im Punkt 4.2 naher eingegangen wird, férdern, da die Schulerinnen und Schuler
in ihrer eigenen Geschwindigkeit arbeiten kdénnen. Weiters kann eine Differenzierung im
Unterricht stattfinden, weil die zusatzlichen Erklarvideos ermdglichen, die Schilerinnen und
Schiler individuell zu unterstutzen (vgl. zu diesem Absatz Hochthurn / Gallenbacher 2019:
221). Uberdies konnen solche Videos in vielen Unterrichtsphasen, wie zum Beispiel in der
Einstiegsphase, in der Phase der Ergebnissicherung oder auch anhand der Flipped-Classroom
Methode etc., zum Gebrauch kommen (vgl. Wolf 2015: 129).

In den Studien von Rummler und Wolf (2012) sowie von Tan (2013) haben sich zudem
folgende Ergebnisse zur Anwendung von Videoplattformen beziehungsweise vom YouTube-
Portal als Bildungsressource ergeben: Einerseits gewinnen Erklarvideos sowohl in der Schule
als auch an der Universitat beziehungsweise in den Fachhochschulen zunehmend an Bedeutung
und werden als Bestandteil des Lernens angesehen. AuRerdem werden diese bereits in vielen
Gebieten und unterrichtsfachbezogenen Bereichen 6fters verwendet als schriftliche Lernmittel.
Diese Verdnderung im schulischen sowie universitaren Bereich wird in Zukunft noch
zunehmen. Andererseits haben Lernende kaum Wissen uber formale Anforderungen bezlglich
der Qualitét betreffenden Analyse von Erkléarvideos, doch durch die Intention der Lernenden
wird die Bewertung bereits in inhaltliche und didaktische Bereiche sowie in den Bereich

Gestaltung gegliedert.

Ein weiterer Vorteil ist, dass Erklarvideos hinsichtlich der Produktion weniger Aufwand als
Filme oder Serien bedeuten, da die L&nge der Videos viel kirzer ist und sie meist anschaulich

gestaltet werden. Wenn man also mehrere Erklarvideos zum selben Themengebiet
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beziehungsweise mit dem gleichen Inhalt miteinander vergleicht, dann kdnnen mit Sicherheit
Unterschiede wahrgenommen werden (vgl. zu diesem Absatz Wolf 2015: 126). Dadurch kann
man Erkldrvideos auf Basis von drei Perspektiven kritisch analysieren: ,,filmische Gestaltung,
didaktische Gestaltung und Fachinhalt“ (Wolf 2015: 127). Im Punkt 3 wird auf das
Beurteilungsraster fir Erklarvideos im Mathematikunterricht von Marquardt (2016) naher
eingegangen, bei dem es um diese Bewertung von Erkl&rvideos hinsichtlich der Qualitat geht.

Durch eine Vielzahl von positiven Aspekten, dirfen die Nachteile in Bezug auf Erklarvideos
nicht auller Acht gelassen werden. Der erste negative Aspekt ist, dass die Lehrperson zuerst
eigene Erklarvideos fur die Schilerinnen und Schiler produzieren muss, was wiederum den
Arbeitsaufwand  vergroRert (vgl. Buchner 2019: 36). Diesbezuglich ware eine
Losungsmaglichkeit, die den Aufwand minimiert, folgende: Es gibt bereits zahlreiche und gut
produzierte Erklarvideos, die gratis auf 6ffentlichen Plattformen, wie zum Beispiel YouTube,
zugénglich sind (vgl. Hochthurn / Gallenbacher 2019: 222). Wenn man sich auf YouTube einen
Account erstellt, dann kann man verschiedene Playlisten fur Fachbereiche einrichten, um
aufschlussreiche Erklarvideos zu speichern. Dabei kann es untereinander, also im Kollegium,
zum Austausch der Playlisten kommen oder es werden Playlisten zur gemeinsamen
Bearbeitung erstellt (vgl. zu diesem Abschnitt Wolf / Kulgemeyer 2016: 36). Dennoch l&sst
sich einige Kritik auf der Plattform YouTube feststellen, denn sowohl als Schilerin oder
Schiiler als auch als Lehrkraft muss man darauf achten, dass keine inhaltlich falsch produzierten
Videos herangezogen werden. Denn auf YouTube werden die hochgeladenen Dateien nicht
kontrolliert, das hei8t neben Fakten, die auf ihre Richtigkeit geprift sind, gibt es auf der
genannten Plattform auch Falschinformationen, sogenannte Fake-News (vgl. zu diesem Absatz
Dorgerloh / Wolf 2020: 9). Der letzte zu erwéhnende Nachteil, der in dieser Masterarbeit
betrachtet wird, ist folgender: Es stellt sich die Frage, ob Uberhaupt komplexe Themen, wie
zum Beispiel ein philosophischer Text von Michel Foucault, ausreichend erklért werden kann,
um sich in das Denken des Autors hineinversetzen zu kénnen. Daraus kénnte folgen, dass die
Fahigkeit, schwierige und kompliziert verfasste Texte zu lesen, verloren geht beziehungsweise

nicht genug ausgebildet wird (vgl. zu dieser Passage Dorgerloh / Wolf 2020: 9).

2.3 Einsatzmdglichkeiten und Techniken von Erklarvideos

In diesem Abschnitt wird auf die Techniken von Erklarvideos sowie auf die
Einsatzmoglichkeiten, wie zum Beispiel Flipped-Classroom, n&her eingegangen. Dazu I&sst

sich feststellen, dass es verschiedene Arten von Techniken gibt, um Erklarvideos zu gestalten.
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Eine davon ist die Legetechnik. Bei der Legetechnik werden Textausschnitte sowie Figuren und
Bilder, die ausgeschnitten sind, per Hand an die richtige Stelle platziert, wobei diese
Ausschnitte wahrenddessen von der erzéhlenden Person dargelegt und erlautert werden (vgl. zu
diesem Absatz Schon 2013: 3). Eine weitere Art zur Gestaltung von Erklarvideos ist das
Schaffen von fiktiven Rollen, um eine Verbindung zwischen den Emotionen der Lernenden und
den Tatsachen, die im Video gelernt werden, herzustellen. Dadurch wird eine kontextbezogene
Situation geschaffen, die vor allem die Videos sehenswert, lehrreich und lebhaft wirken lasst
(vgl. zu diesem Absatz Slopinski 2016). Screencasts, sogenannte Bildschirmaufnahmen, stellen
eine weitere Moglichkeit zur Gestaltung von Erklarvideos dar (vgl. Wolf 2015: 129). Dabei
werden ausschlieBlich die Ereignisse am Bildschirm aufgenommen und verbal analysiert (vgl.
Wolf 2015: 129). Dazu zéhlen auch Folien oder Handouts, zu denen verbale Erlauterungen
vorgenommen werden. Die einfachste Methode ist, sich selbst beim Erklarungsprozess zu
filmen. Uberdies kann man seine Anschrift auf der Tafel beziehungsweise dem Whiteboard
aufnehmen (vgl. zu dieser Passage Schon 2013: 4). Hierbei handelt es sich schlicht um einen

,Frontalunterricht mit Illustrationen* (Schon 2013: 4).

Beim Einsatz von Erklarvideos ergeben sich vier unterschiedliche Felder, bei denen der
Produzent beziehungsweise die Produzentin und der Rezipient beziehungsweise die Rezipientin
betrachtet werden (siehe Abbildung 2). Der Inhalt des folgenden Abschnitts beruht im
Wesentlichen auf Wolf und Kulgemeyer (2016: 36-38).

Produzenten

Lehrkrafte Schiilerinnen und Schiiler

Rezipienten

Lehrkrafte

Lehrkrafte lernen von anderen
Erklar-Profis, wie etwas erklart
werden kann (,didaktische Wei-
terbildung durch Kolleginnen
und Kollegen®).

Lehrkrafte konnen die Erklar-
videos der eigenen Schulerinnen
und Schuler zur padagogischen
Diagnostik nutzen.

Schulerinnen

und Schuler

Schulerinnen und Schiler kon-
nen von Erklar-Profis lernen.
Zudem werden professionelle
Zweit-Erklaransatze verfugbar
gemacht und sind beliebig
wiederholbar.

Schulerinnen und Schuler kon-
nen von ihren Mitschulern lernen
(Fachwissen) bzw. lernen beim
Erklaren fur die Mitschuler (Kom-
munikationskompetenz).

Abbildung 2: Einsatzmdglichkeiten von Erklérvideos (Wolf / Kulgemeyer 2016: 36)

In der Abbildung 2 sieht man folgendes: Lehrkréfte schauen sich Erklarvideos von anderen
Kolleginnen und Kollegen an, um sich selbst weiterzubilden und um sich neue Inspirationen,

wie zum Beispiel Themen erl&utert und gestaltet werden kénnen, zu beschaffen. Im Gegensatz



dazu steht die Produktion von Erklarvideos fir Schiulerinnen und Schiler durch die Lehrkraft.
Wenn Videos von der Lehrperson zur Verfiigung gestellt werden, dann muss auf die Richtigkeit
der Aussagen und auf die Formulierung geachtet werden. Bei der Produktion von Erkléarvideos
fur die Mitschilerinnen und Mitschiler durch die Schiilerinnen und Schiler steht das Verstehen
eines Themas an erster Stelle. Durch die Eigenproduktion kann man sich beim Vorgang des
Erklarens den Inhalt selbst noch einmal aneignen und darber reflektieren. Man spricht hier
auch von der Kommunikationskompetenz, da oft in Kleingruppen diskutiert wird, wie man eine
Erklarung darlegt und demonstriert (vgl. zu diesem Abschnitt Wolf / Kulgemeyer 2016: 36-
38). Weiters kann man von seinen Mitschilerinnen und Mitschilern etwas lernen. Es besteht
auch die Mdaglichkeit, dass durch Schilererklarungen das Thema besser verstanden wird als
durch die Erklarungen der Lehrperson. Dabei kénnen die Schiilerinnen und Schiler neues
Fachwissen erwerben. Die vierte Kategorie stellt folgende dar: Wenn Schilerinnen und Schiler
Erklarvideos fir die Lehrkraft erzeugen, dann kénnen diese zur Diagnose in Bezug auf das
bestehende Vorwissen, auf den fortschreitenden Prozess des selbststandigen Lernens oder aber
auch in Bezug auf die Phase der Ergebnissicherung herangezogen werden. Dabei kénnen die
Erkléarvideos naturlich auch einen Beitrag zur Note darstellen und in die Leistungsbeurteilung
miteinflieRen (vgl. zu diesem Absatz Wolf / Kulgemeyer 2016: 36-38)

Durch die Einsatzmdglichkeit von Erkléarvideos oder durch die Eigenproduktion ergeben sich
unterschiedliche Ziele, die man im Unterricht erreichen kann. Erstens kdnnen durch die
Erklarvideos, die von den Schilerinnen und Schiilern selbst produziert werden, leistungsstarke
Kinder gefdrdert werden, da ein vertieftes Verstandnis tber den Inhalt notwendig ist. Des
Weiteren kdnnen aber auch leistungsschwache Kinder im Unterricht unterstitzt werden, da
bereits gelernte Verfahren wiederholt werden und unterschiedliche Ansétze fir Erklarungen,
die fir andere Schilerinnen und Schiler hilfreich sein kénnen, entstehen. Zweitens ist der
Gebrauch von Erklarvideos dann positiv wirksam, wenn eine gewisse Qualitat der Erklarungen
und des fachlichen Inhalts gegeben ist (vgl. zu diesem Absatz Wolf / Kulgemeyer 2016: 38). In
der Masterarbeit von Peters (2015) wurde gezeigt, dass eine bessere Qualitat der Erklarungen

eher zu einem Lerneffekt fuhrt.

2.3.1 Methode ,,Flipped-Classroom

Die Methode des Flipped-Classrooms, auch Inverted Classroom genannt, bietet sich als gute
Einsatzmoglichkeit im Unterricht an. Bei dieser Methode geht es nicht darum, dass die

Lehrperson den Stoff vermittelt, wobei anschlielend der Stoff im Unterricht oder als
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Hauslbung alleine gelibt wird, sondern darum, dass die Schulerinnen und Schuler den neuen
Inhalt eigenstdndig lernen und sich selbst aneignen. Dieser neue Inhalt kann mittels
Erklarvideos, aber auch mit Podcasts oder anderen Materialien, vermittelt werden. Im
Unterricht wird nun der neue Inhalt mit den Schilerinnen und Schilern vertieft und gelbt.
Dabei agiert die Lehrperson im Unterricht als Helferin beziehungsweise als Helfer bei
Aufgaben, die die Schilerinnen und Schiiler I6sen missen (vgl. zu diesem Absatz Werner et al.
2018: 13).

Beim Flipped-Classroom steht die Schilerzentrierung im Zentrum. Die Verantwortlichkeit,
sich den neuen Stoff selbststédndig beizubringen, liegt bei den Schiilerinnen und Schilern allein
(vgl. Hochthurn / Gallenbacher 2019: 223). Durch diese Methode ergeben sich folgende
vorteilhafte Moglichkeiten: Da die Vermittlung von Wissen in die unterrichtsfreie Zeit verlagert
wird, kann man sich im Unterricht auf das Wichtige konzentrieren. Im Unterricht wird effektiv
Zeit gewonnen und daher ist eine individuelle Forderung von Schilerinnen und Schiler
maoglich. Zuerst werden die offenen Fragen, die sich zum Beispiel aus dem Erkléarvideo ergeben
haben, vor der Klasse beantwortet (vgl. zu dieser Passage Ebel 2018: 19). Danach kommt es
zur aktiven Lernphase. Dabei konzentriert man sich auf das Vertiefen und Uben des Themas.
Dies kann in einer Gruppenarbeit, in Einzelarbeit oder aber auch in Form von Stationen
stattfinden. Die Steuerung des eigenen Lernprozesses und die Anwendung von Wissen wird
dabei gefordert (vgl. zu diesem Absatz Buchner / Schmid 2019: 16). Uberdies kommt es zu
einer Veranderung des traditionellen Lernens, bei dem die Lehrkraft im VVordergrund steht und
Wissen vermittelt, hin zu einem ,,individualisierenden oder kooperativen Unterricht™ (Ebel
2018: 20), bei dem das selbstgesteuerte Lernen und somit die Schilerin beziehungsweise der
Schiiler selbst in den Mittelpunkt tritt. Die Lehrperson nimmt die Rolle eines Lernbegleiters

beziehungsweise einer Lernbegleiterin ein (vgl. Ebel 2018: 20).

2.3.2 Methode ,,In-Class-Flip*

Im Gegensatz zum Flipped-Classroom steht die Methode ,,In-Class-Flip“. Dabei konnen die
Schiilerinnen und Schiiler die Inputphase nicht umgehen. Das heif3t die Aneignung von Wissen
findet im Unterricht und nicht zu Hause statt. Dennoch stehen noch immer die Schiilerinnen
und Schiler im Zentrum, die sich auf ihre eigene Art und Weise Wissen aneignen. Die
Lehrperson tritt in den Hintergrund und beobachtet. Daraus ergibt sich der Vorteil, dass bei
Problemen die Lehrkraft direkt von den Schiilerinnen und Schilern angesprochen werden kann
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und Fragen gestellt werden kdnnen. Der Zeitgewinn, der beim Inverted Classroom geschaffen
wird, geht bei der Methode des In-Class-Flips verloren (vgl. zu diesem Absatz Gonzalez 2014).

2.4 Erklarvideos vs. Erklarungen im Unterricht

Im Unterricht finden Erklarungen durch die Lehrperson entweder in mundlicher oder in
schriftlicher Form statt (vgl. Leinhardt 2001; Wittwer / Renkl 2008), wéhrend Erklarungen im
Video durch das Merkmal der Multimedialitat beschrieben werden (vgl. Wolf 2015: 129).
Somit spielt die Interaktivitat in Erklarvideos eine wichtige Rolle, weil der Unterschied zu
Unterrichtserklarungen vor allem der ist, dass aufkommende Fragen nicht gestellt und auch
keine unmittelbaren Antworten gegeben werden kénnen. Bei Erklarvideos wird der Prozess der
Informationsverarbeitung aktiviert, der aber aufgrund der kurz erscheinenden Inhalte
beeintréchtigt werden kann, wobei wesentliche Informationen verloren gehen kénnen. Wenn
aber interaktive Faktoren in die Erklarvideos eingebaut werden, dann ermdglicht man der
Schilerin oder dem Schiiler beziehungsweise dem Betrachter oder der Betrachterin das
Gesehene und Gehorte aktiv zu verarbeiten. Es sind jedoch Gestaltungselemente, wie zum
Beispiel die Einwirkung auf die Videowiedergabe (Pausieren, Vor- und Zurtickspulen), das
Inhaltsverzeichnis oder aber auch zusatzliche Materialen etc., notwendig (vgl. zu diesem
Abschnitt Findeisen, Horn und Seifried 2019: 20).

2.5 Erklarvideos aus der kognitions- und lernpsychologischen Perspektive

Es stellt sich immer wieder die Frage, ob Erklarvideos mehr Vorteile aufweisen als reine Texte
oder ob sich kein Unterschied zwischen dem Lesen von Texten und dem Anschauen von
Erklarvideos ergibt. Verschiedene Theorien zum multimedialen Lernen kénnen Uber die Vor-
und Nachteile von Erklarvideos gegentiber Texten Aufschluss geben (vgl. zu dieser Stelle
Schmidt-Borcherding 2020: 63).

Die folgenden Ausfiihrungen basieren auf Schmidt-Borcherding (2020: 63). Was bedeutet
uberhaupt Multimedia? Multimedia beschreibt die diversen Formen von Darstellungen, die
einerseits bildlich, wie zum Beispiel Animationen, Diagramme etc., andererseits sprachlich,
wie beispielsweise Texte, sein konnen. Dabei wird bei Darstellungen, die bildlich sind, nur die
visuelle Ebene, das heilt tiber das Auge, angesprochen. Hingegen kann bei der sprachlichen
Darstellung sowohl die visuelle Ebene in Form von schriftlichen Texten als auch die auditive

Ebene in Form von etwas Miundlichem aktiviert werden. Anhand der Theorie der dualen
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Kodierung wird deutlich, dass eine bessere Erinnerung an Informationen vorherrscht, wenn die
Informationen zugleich bildlich als auch sprachlich ,,im Gedéchtnis* (Schmidt-Borcherding
2020: 63) abgespeichert werden. Bei der kognitiven Theorie des multimedialen Lernens ist es
von Vorteil, verschiedene Sinnesorgane zu aktivieren, um eine parallele Bearbeitung von
mehreren Informationen zu ermdglichen (vgl. Schmidt-Borcherding 2020: 63). Bei
Erklarvideos werden die Theorie der dualen Kodierung und die kognitive Theorie des
multimedialen Lernens miteinbezogen. Um nun das Lernen in Bezug auf Erkléarvideos vs. Texte
zu vergleichen, sind funf Punkte zentral, die nach der Beschreibung der beiden Theorien
aufgegriffen werden: Es miissen die ,,Moglichkeiten und Grenzen statischer und dynamischer
Visualisierungen (Schmidt-Borcherding 2020: 63) sowie die ,Komplexitit der
Verkniipfungen von sprachlichen und visuellen Informationen* (Schmidt-Borcherding 2020:
63) beachtet werden. Des Weiteren spielt die fllichtige Reprasentation von dynamischen
Hinweisen oder Bemerkungen beim Anschauen von Erklarvideos eine wichtige Rolle. Ein
weiterer zentraler Aspekt ist, welche Lernmethoden beim Lesen von Texten im Vergleich zum
Anschauen von Videos angewendet werden und welche individuellen Differenzen bei den
Schilerinnen und Schilern auftreten kénnen (vgl. zu diesem Absatz Schmidt-Borcherding
2020: 63). Im Nachfolgenden wird die Theorie der dualen Kodierung, auch Dual Coding
Theory genannt, und die kognitive Theorie des multimedialen Lernens, die sogenannte
Cognitive theory of multimedia learning, néher erldutert, um im Anschluss die finf zentralen

Aspekte zu behandeln, die fiir den Vergleich von Texten vs. Erklarvideos wichtig sind.

2.5.1 Die Theorie der dualen Kodierung

In diesem Abschnitt wird die Theorie der dualen Kodierung in Bezug auf das Lernen mithilfe
von Texten analysiert. Die Theorie der dualen Kodierung, die sogenannte Dual Coding Theory,
basiert auf Alan Paivio (zum Beispiel 1971, 1986, 1991). Paivio (1986: 53) geht von zwei
Subsystemen aus, die einerseits unabhéngig voneinander existieren und andererseits
miteinander in Kommunikation treten kdnnen. Diese zwei Systeme, also das verbale und das
nonverbale System, speichern und verarbeiten Wort- beziehungsweise Objektinformationen im
Gehirn ab. Das verbale System beinhaltet vor allem auditive, visuelle, aber auch
artikulatorische und modalitatsspezifische verbale Codes. Die gespeicherten Inhalte nennt man
Logogene (vgl. Paivio 1986: 59). Dabei versteht man vor allem die Darstellungen von Wortern,
wie zum Beispiel Buch oder ,,book* etc. Diese wortdhnlichen Veranschaulichungen stellen
beliebige Symbole dar, die sowohl konkrete Objekte und Ereignisse als auch abstrakte Ideen

bezeichnen. Im Gegensatz dazu enthalten die nonverbalen Darstellungen modalitatsspezifische
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Bilder fir Formen, wie zum Beispiel ein chemisches Modell, oder gegenwartige
Umgebungsgeréusche, beispielsweise die Schulglocke. Auch Bilder fiir gewisse Tatigkeiten,
wie zum Beispiel das Driicken von Tasten und die damit verbundenen Empfindungen, wie
beispielsweise das Herzrasen, sind nonverbale Veranschaulichungen (vgl. zu dieser Passage
Clark / Paivio 1991: 151). Die gespeicherten Informationen im nonverbalen System werden
auch Imagene genannt (vgl. Paivio 1986: 59). Die bildlichen Darstellungen sind analog und
kdnnen Informationen gleichzeitig oder parallel kodieren, wahrenddessen das sprachliche
System die Informationen nur sequenziell verarbeiten und speichern kann (vgl. Clark / Paivio
1991: 152). Wenn ein Gedé&chtnisinhalt im verbalen und nonverbalen System gespeichert ist,
dann ist dieser Inhalt im Geddachtnis unterschiedlich kodiert worden. Der Inhalt wurde nicht nur
auf der sprachlich-symbolischen Ebene kodiert, sondern auch auf der bildlich-analogen Ebene
verarbeitet und gespeichert. Somit wurde der Inhalt zweifach gesichert. Man spricht hier von
einer dualen Kodierung, die die Behaltenswahrscheinlichkeit steigert und eine schnellere und

leichtere Erinnerung des Inhalts ermdglicht (vgl. zu dieser Stelle Paivio 1986).

2.5.2 Die kognitive Theorie des multimedialen Lernens

Im Mittelpunkt von Mayers (2009: 1) multimedialen Lernen steht folgendes: ,,People learn
better from words and pictures than from words alone.* Fiir Mayer (2009: 60) beinhaltet das
Lernen immer eine Veranderung des Wissens, welches beim Lernenden bereits vorhanden ist.
Er untersucht im Hinblick auf das multimediale Lernen, ob der gelernte Inhalt von der
kognitiven Verarbeitung des Lernenden, die sich wahrend des Lernens vollzieht, abhéngt. Die
Abbildung 3 zeigt das kognitive Modell des multimedialen Lernens, welches den menschlichen

Informationsverarbeitungsprozess reprasentieren soll.

MULTIMEDIA SENSORY LONG-TERM
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Abbildung 3: Die kognitive Theorie des multimedialen Lernens (Mayers 2009: 61)

Die drei verschiedenen rechteckigen Késtchen stellen den Gedéchtnisspeicher dar, der sich aus

dem sensorischen Gedé&chtnis, dem Arbeitsgedéchtnis, auch Kurzzeitgedachtnis genannt, und
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dem Langzeitgedéchtnis ergibt. Wie man in der Abbildung 3 erkennen kann, werden zuerst die
Bilder und Worter aus der AuRenwelt aufgenommen. Danach gelangen diese tiber Augen und
Ohren in das sensorische Gedéachtnis. Dabei kann das Bild rein iber das Auge wahrgenommen
werden, wahrend das Wort entweder durch das Auge in Form von einem schriftlichen Text oder
durch das Ohr in Form von einem gesprochenen Text aufgenommen werden kann (vgl. zu
diesem Absatz Mayer 2009: 61f.). Im Arbeitsgeddchtnis findet nun die zentrale Verarbeitung
von Informationen statt. Der aufgenommene Inhalt wird im aktiven Bewusstsein fir kurze Zeit,
aber nie exakt, behalten. Wenn man sich zum Beispiel auf die Abbildung 3 konzentriert, dann
kdénnen moglicherweise nur Bilder von einigen Kastchen zur gleichen Zeit im Geddachtnis
verarbeitet und gespeichert werden (vgl. zu dieser Passage Mayer 2009: 62). Auf der rechten
Seite des Kurzzeitgedachtnisses befindet sich das vom Sinneskanal verlagerte
Informationsmaterial, fur das es beschriankte Kapazitaten gibt. Daneben befinden sich die
verbalen und visuellen Informationen, die in jedem System getrennt verarbeitet werden (vgl. zu
dieser Stelle Schmidt-Borcherding 2020: 66). Laut Mayer (2009: 62) stellt das
Langzeitgedéachtnis den Wissensspeicher, also das Vorwissen des Lernenden, dar. Im
Gegensatz zum Arbeitsgeddchtnis kann das Langzeitgedachtnis groRere Mengen an
Wissensinhalten (ber einen langeren Zeitraum behalten. Dabei kann das VVorwissen wieder im
Arbeitsgedéchtnis integriert und neu bearbeitet werden (vgl. Mayer 2009: 62). Die drei
zentralen Voraussetzungen, die der kognitiven Theorie des multimedialen Lernens zugrunde
liegen, sind die ,,dual-channels* (Mayer 2009: 62) im Sinne der Theorie der dualen Kodierung.
Die Menschen besitzen zwei getrennte Verarbeitungssysteme fiur jeweils bildhafte oder
sprachlich dargestellte Informationen (vgl. Paivio 1986; Baddeley 1992). Die zweite
Voraussetzung ist die beschriankte Kapazitat (,limited-capacity*). Das heilit, dass in jedem
Verarbeitungskanal nur eine bestimmte Menge an Informationen gleichzeitig verarbeitet
werden kann (vgl. Baddeley 1992). Die letzte und damit die dritte VVoraussetzung stellt die
aktive Verarbeitung (,,active-processing®) dar. Im Lernprozess werden Inhalte aktiv bearbeitet,
indem man sich darauf konzentriert, die gewonnenen Informationen im Arbeitsgeddchtnis
organisiert und diese wiederum mit dem Vorwissen verknlpft (vgl. zu diesem Absatz Mayer
2009: 67). Mit dieser kognitiven Theorie des multimedialen Lernens entstehen verschiedene
Prinzipien aus unterschiedlichen Studien von Mayer, die das Lernen férdern (vgl. Schmidt-
Borcherding 2020: 66) und ,,zur Gestaltung multimedialer Informationen* (Schwan / Buder
2007: 66) beitragen.
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Das erste Prinzip, das n&her betrachtet wird, ist das Multimediaprinzip. Wenn die Vermittlung
von Inhalten nicht nur sprachlich, also mit Texten, erfolgt, sondern bestimmte Inhalte mit
Texten und Bildern verbunden werden, dann kann das Lernen im positiven Sinne beeinflusst
werden. Durch die vielféltige mentale Repréasentation von Inhalten kann man sich neues Wissen
leichter aneignen. Weitere Prinzipien sind das Prinzip der raumlichen Néhe und das Prinzip der
zeitlichen Néahe (vgl. zu diesem Abschnitt Schwan / Buder 2007: 66). Diese beiden werden
zusammengefasst und als das Kontiguitétsprinzip bezeichnet (Mayer 2005: 189). Falls
schriftliche zusammenhangende Worter und bildliche Veranschaulichungen sowohl raumlich
als auch zeitlich eng nebeneinander dargestellt werden, dann konnen multimediale
Informationen leichter erworben werden. Man verhindert damit eine vollige Ausschopfung der
Kapazitaten im Arbeitsgedachtnis. Um das Lernen zu erleichtern, ist es von Vorteil, wenn auf
uberflussige Informationen, wie zum Beispiel unnétige Abbildungen oder Worter, verzichtet
wird. Man spricht hier vom Koharenzprinzip. Bei der Anwendung dieses Prinzips kdnnen die
lernenden Personen nicht irritiert werden und das Kurzzeitgeddchtnis wird nicht zusétzlich
belastet. Beim Modalitatsprinzip kdnnen multimediale Informationen vom Lernenden leichter
angeeignet werden, wenn man verschiedene Sinneskanale anregt. Im Vergleich zu einem
gedruckten Text, der mit Bildern kombiniert wird, vereinfacht ein Text, der mundlich mitgeteilt
und in Verbindung mit einem Bild dargestellt wird, den Lernprozess, da der auditive und der
visuelle Sinneskanal aktiviert werden (vgl. zu diesem Abschnitt Schwan / Buder 2007: 66). Das
Segmentierungsprinzip bezeichnet die Mdglichkeit zur Selbststeuerung von multimedialen
Themen. Dies ist fur das Lernen forderlich, da man in seiner eigenen Geschwindigkeit
Informationen verarbeiten kann und somit das kognitive System nicht Uberlastet. Ein weiteres
Prinzip stellt das Personalisierungsprinzip dar. Durch eine persénliche Vermittlung von
multimedialen Inhalten, wie zum Beispiel durch eine persénliche Anrede, durch Kommentare
an den Schiler beziehungsweise an die Schilerin, kann der Prozess des Lernens verbessert
werden, da Reize in Bezug auf die Kommunikation angeregt werden und eine vertiefte
Informationsverarbeitung der Inhalte ermdglicht wird (vgl. zu diesem Absatz Schwan / Buder
2007: 66). Das letzte Prinzip ist das Signalisierungsprinzip, bei dem ein besseres Verstandnis
von Inhalten mdglich wird, wenn zum Beispiel wichtige Schlagworter hervorgehoben werden
oder einzelne Phasen des Videos durch einleitende Redewendungen strukturiert werden. Damit
kann das Arbeitsgedachtnis entlastet werden, da das Hauptaugenmerk auf den Kernaussagen,
die entsprechend hervorgehoben werden, liegt (vgl. zu dieser Passage Hofmann 2012: 58). Eine
Organisation der Lernunterlagen wird durch die Strukturierung des Themas mdglich (vgl.
Mayer 2005: 192).
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2.5.3 Vergleich zwischen dem Lernen mit Erklérvideos und dem Lernen mit Texten

In diesem Abschnitt wird nun im Hinblick auf die zwei vorgestellten
kognitionspsychologischen Theorien ein Vergleich zwischen dem Lernen mit Erklarvideos und
dem Lernen mithilfe von Texten gezogen. Darunter werden die bei Punkt 2.5 genannten

zentralen Aspekte betrachtet, um die Vor- und Nachteile herauszuarbeiten.

2.5.3.1 Statische und dynamische Abbildungen

Im Vergleich Texte vs. Erklarvideos kdnnen bei schriftlichen Texten nur statische Bilder
verwendet werden. Der Vorteil bei Erklarvideos liegt darin, dass sich die Visualisierungen in
Bewegung befinden und einen fortlaufenden Prozess darstellen kénnen (vgl. zu dieser Stelle
Schmidt-Borcherding 2020: 68). Bei dynamischen Abbildungen, die ein Verfahren
prasentieren, kommt das Modellernen zum Vorschein (vgl. Renkl 2014). Die Aufmerksamkeit
der Lernenden kann dadurch garantiert werden, da eine Steuerung mit den dynamischen
Abbildungen mdglich ist. Des Weiteren kdnnen komplexe Prozesse entsprechend so dargestellt
werden, dass diese leicht erfassbar sind. Der Nachteil, der sich aus den dynamischen
Abbildungen ergibt, ist die Ablenkung durch den Gebrauch von unnétigen Animationen (vgl.
zu diesem Absatz Schmidt-Borcherding 2020: 68).

2.5.3.2 Kombination verbaler und non-verbaler (bildlicher) Sachverhalte

Wie Schmidt-Borcherding (2020: 68) im Folgenden darlegte, herrscht immer eine VVerbindung
zwischen den Abbildungen und der sprachlichen Komponente bei Erkléarvideos vor. Deshalb
missen beide Komponenten immer vorhanden sein. Das Verstehen eines ausgedruckten Textes
ist ohne Visualisierungen immer moglich, doch ein Erklarvideo, in dem lediglich Abbildungen
ohne sprachliche Komponente oder Tonaufzeichnungen ohne Abbildungen abgespielt werden,
ist ineffektiv. Damit ist das Gestalten von Erkléarvideos aufwandiger als das von Texten. Im
Netz als auch am Verkaufsmarkt werden sowohl gute Erklarvideos beziehungsweise
Lehrbiicher als auch schlechte Erklarvideos beziehungsweise Lehrbiicher hochgeladen
beziehungsweise verkauft (vgl. Schmidt-Borcherding 2020: 68).
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2.5.3.3 Fluchtige Erscheinungen von dynamischen Sachverhalten in Erklarvideos

Bei der Prasentation multimedialer Inhalte ist ein Nachteil erkennbar, und zwar die
Fluchtigkeit. Das heift, dass die Sachverhalte nur fiir eine kurze Dauer oder flr einen kurzen
Bruchteil der Wahrnehmung zugénglich sind. Damit Inhalte nicht verloren gehen, ist das
Segmentierungsprinzip von Vorteil, da man selbst die Kontrolle tiber die Steuerung des Videos
hat (vgl. zu diesem Absatz Schmidt-Borcherding 2020: 68).

2.5.3.4 Einsatz von Lernmethoden

Beim Lesen von Texten kommen einige Lernstrategien zur Anwendung, denn das
Unterstreichen von wichtigen Informationen, das Exzerpieren sowie das Herausfiltern der
Kernaussagen in einem Text, sind Bestandteil im Schulalltag. Bei Erkléarvideos ist dies
hochstwahrscheinlich auch moglich, dennoch erscheint es aus lernpsychologischer Perspektive
noch eine Herausforderung zu sein, Lernmethoden effektiv bei Erklarvideos einzusetzen (vgl.
zu diesem Abschnitt Schmidt-Borcherding 2020: 68f.).

2.5.3.5 Individuelle Differenzen bei Schilerinnen und Schiilern

Die multimediale Aufbereitung von Unterlagen flr Lernende, die ein geringeres Vorwissen zu
einem Thema besitzen, erzielen einen groReren Effekt durch die genannten
Gestaltungsprinzipien. Die Effekte, die sich aus den Prinzipien ableiten, zielen auf die
Entlastung des Arbeitsgedachtnisses ab. Das Problem, das bei geringem Vorwissen entstehen
kann, ist die Uberlastung des Kurzzeitgedachtnisses. Uberdies spielt der Expertise-Umkehr-
Effekt eine wichtige Rolle (vgl. zu dieser Passage Schmidt-Borcherding 2020: 69).
Lernunterlagen, die didaktisch aufbereitet sind, beispielsweise mit Animationen oder Grafiken,
konnen fir die Schualerinnen und Schuler, die ein geringes Vorwissen besitzen,
ausschlaggebend sein und sich positiv auf ihr Lernen auswirken. Fir Lernende, die geniigend
Vorwissen besitzen, kdnnen hingegen die verbalen Erlduterungen zu den Texten oder die
visuellen Hinweise belastend sein und das Arbeitsgeddchtnis sowie den vollstandigen Erwerb

von Wissen beeintrachtigen (vgl. zu diesem Absatz Hofmann 2012: 49).

2.6 Fazit

Allgemein ist daher zu sagen, dass das Erklaren, Lehren und Demonstrieren von Inhalten durch
eine direkte Interaktion zwischen dem Erklarenden und dem Lernenden erfolgt oder durch eine

,technisch-mediale Vermittlung* (Wolf 2015: 129) von Inhalten stattfindet. Diese Vermittlung
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hat bis zum Aufkommen der Entwicklung in der Technik meistens durch Abbildungen oder
durch schriftliche beziehungsweise ausgedruckte Texte stattgefunden. Heutzutage sind primar
die ,,Multimedialitédt, die Interaktivitit sowie die Digitalisierung und Verkniipfung* (Wolf
2015: 129) bedeutende Elemente. Die Multimedialitit, bei der auditive und visuelle
Bestandteile beztiglich der Gestaltung zur selben Zeit einsetzen, ist ein charakteristisches
Merkmal von Erklarvideos. Fur die visuellen Bestandteile kénnen Texte, Animationen, Bilder,
Skizzen etc. verwendet werden. Weitere Elemente der Visualisierung, wie zum Beispiel die
Asthetik oder die Demonstration der Veranschaulichung, spielen eine wichtige Rolle. Daneben
darf die fachdidaktische Perspektive, um eine gute Erklarung zu vollbringen, nicht vergessen
werden. Man muss vor allem auch als Lehrperson dariiber nachdenken, welche Themen flr
Erklarvideos herangezogen werden konnen, aber auch die Entscheidung, welche Beispiele
vorgefiihrt werden sollen oder in welchem AusmaR das Video zum selbststandigen Uben
anregt, muss beachtet werden. Die Lehrperson darf dabei die Selbstreflexion nicht auBer Acht
lassen (vgl. zu diesem Absatz Wolf 2015: 129).
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3 Beurteilungsraster fur Erklarvideos im Mathematikunterricht von

Marquardt

Karl Marquardt (2016) hat den Marquardt-Beurteilungsraster im Zuge seiner Diplomarbeit im
Unterrichtsfach Mathematik mit dem Titel ,,Beurteilungsraster fir Mathematik-Erklarvideos:
Chancen, Grenzen und Durchfiihrung einer Operationalisierung mittels Resultaten aus der
Schulbuchforschung* entwickelt. Es soll bei der richtigen Videoauswahl helfen und den
Qualitatsvergleich von Mathematikvideos erleichtern.

Der Inhalt des folgenden Absatzes basiert in erster Linie auf Marquardt (2016: 2). Die
Uberwindung der Differenzen, die sich zwischen digitalen und analogen Lernmedien ergeben
haben, ist bei Marquardt von grolRer Bedeutung. Die Forschung zu Schulbiichern und
Erklarvideos soll nicht getrennt betrachtet werden, sondern sich gegenseitig bereichern und
davon einen Vorteil ziehen. Da in den letzten Jahren eine Etablierung der Erklérvideos
stattgefunden hat, sollte die Einbeziehung von Erklarvideos im Mathematikunterricht nicht
langer unbeachtet bleiben, sondern als ein wichtiges, beliebtes sowie tiefgreifendes Medium fur
die Fach- und Mediendidaktik verstanden werden. Dadurch wurde das Interesse von Marquardt
geweckt und er hat sich schlielich mit obig genanntem Thema beschaftigt. Anhand von
Schulbuchrastern, die zur Beurteilung von Lehrmitteln eingesetzt werden, wurde dieser
Beurteilungsraster entwickelt und ist im deutschsprachigen Raum ein Vorreiter (vgl. Marquardt
2016: 2).

3.1 Entwicklung des Beurteilungsrasters

Der Beurteilungsraster von Marquardt (2016: 91) ist durch die Untersuchung von Kriterien, die
aus verschiedenen Schulbuchrastern oder Kriterienkatalogen herangezogen wurden,
entstanden. Dieser wurde speziell fir Mathematik-Erkl&rvideos entwickelt und kann nicht in

anderen Unterrichtsfachern angewandt werden.

Um schlussendlich den Beurteilungsraster zu entwickeln, wurden zuerst alle gemeinsamen und
unterschiedlichen Faktoren bezuglich der Schulbiicher vs. der Erklarvideos erldutert. Der erste
Unterschied kommt bei den Lehrplanen zum Vorschein. Wéhrend Schulbiicher die
Kompetenzen und Ziele, die im Lehrplan verankert sind, enthalten missen, stellt der Lehrplan
far Erklarvideos lediglich einen Malistab dar. Weiters kdnnen Schulbiicher an sich als eine Art

Nachschlagewerk fungieren, da das Inhaltsverzeichnis zum Beispiel in kirzester Zeit
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ermoglicht, eine passende Definition oder eine Erklarung zu einem Rechenvorgang zu finden.
Bei Erklarvideos ist das jedoch eher nicht der Fall, da Inhalte fliichtig prasentiert werden und
es darum geht, Sachverhalte zu erlautern und ndher zu beschreiben. Diesem Problem kdnnte
man moglicherweise mit Beschreibungen im Video oder Hyperlinks zu externen Lehrbtichern,

Lexika etc. entgegenwirken (vgl. zu diesem Absatz Marquardt 2016: 63f.).

Uberdies konnen Schulbticher fiir einen langeren Zeitraum eingesetzt werden, da sie nachhaltig
produziert wurden. Dieser Aspekt kann bei Erklarvideos auRer Acht gelassen werden. Einen
weiteren Unterschied stellen die Aufgabenstellungen und die Ubungsmaterialien dar.
Schulbiicher statten Schilerinnen und Schiiler reichhaltig mit Ubungsbeispielen aus. In
Erklarvideos wird hingegen keine ausreichende Anzahl von Aufgabenstellungen erwartet, da
das Erkléren eines Inhalts oder Sachverhalts im Zentrum steht. Bei Erklarvideos wird das
Merkmal der Sprache in Form von Personalisierungen und Sprachstilen behandelt und spielt
im Beurteilungsraster eine wichtige Rolle. Der letzte Aspekt, der vor allem auch in der
Gesellschaft von Bedeutung ist, ist der Gedanke zur Integration. In Schulblchern kommt es zu
einer Absicherung durch Hilfe von Approbationsverfahren, wéhrend bei Erklarvideos stets
darauf geachtet werden muss, welche Warter im sprachlichen Gebrauch verwendet werden, um
marginalisierte Gruppen nicht zu diskriminieren. Diesem Merkmal des Integrationsgedankens
wird im Beurteilungsraster eine wichtige Bedeutung zugeschrieben (vgl. zu diesem Abschnitt
Marquardt 2016: 64).

Fazit ist, dass im Beurteilungsraster von Marquardt (2016) folgende Elemente von Wichtigkeit
sind: der Integrationsgedanke, die Pflege der deutschen Sprache und der Sprachstil, der

enthusiastisch und personlich sein soll.

3.2 Rahmenbedingungen zur Nutzung des Marquardt-Beurteilungsrasters fur
Erkléarvideos

Marquardt (2016: 70) setzt sich als Idealziel Folgendes: Die Beurteilung von Erklarvideos
hinsichtlich ihrer Qualitit soll nicht nur Endergebnisse liefern, ,,deren Vergleich zu einer
unmittelbaren Entscheidung fiihren muss® (Marquardt 2016: 70). Vielmehr soll der
Beurteilungsraster in einer Diskussion, in der man schlussendlich zu einem objektiven Resultat
gelangt, zur Unterstiitzung dienen. Das bedeutet, dass der Beurteilungsraster nicht als zwingend

angesehen werden muss und nur als Hilfestellung fungiert. ,,Es soll kein Anspruch dieses
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Erkléarvideorasters sein, objektiv ,gute und schlechte® Videos zu unterscheiden® (Marquardt
2016: 70).

3.3 Struktur des Beurteilungsrasters von Marquardt

Der Beurteilungsraster von Marquardt (2016: 74) gliedert sich in flinf Kategorien: Allgemeiner
Bereich (beschreibend), Fachdidaktisch-inhaltlicher Bereich, Fachdidaktisch-methodischer
Bereich, Medienwissenschaftlich-technischer Bereich und P&dagogischer Bereich. Der
Beurteilungsraster enthélt insgesamt 63 Items in der Vollversion und 41 Items in der

Minimalversion (siehe Tabelle 1).

Anzahl der Items in Anzahl der Items in
Bereich ] o ]

der Vollversion der Minimalversion
1. Allgemeiner Bereich (beschreibend) 17 17
2. Fachdidaktisch-inhaltlicher Bereich 14 6
3. Fachdidaktisch-methodischer Bereich 12 5
4. Medienwissenschaftlich-technischer Bereich 14 8
5. Padagogische Bereich 6 5

Tabelle 1: Der Marquardt-Beurteilungsraster (Vollversion vs. Minimalversion)

Dabei ist zu beachten, dass die Kriterienkataloge nicht allzu lang werden (vgl. Marquardt 2016:
70).

»Bei der Entwicklung ist daher zum einen auf gute Beschreibungen und Erkldrungen sowie
Begrundungen der Kriterien zu achten, zum anderen aber auch auf eine Reduktion in Umfang
und Komplexitat, ohne die Vollstandigkeit oder Trennungsscharfe des Katalogs aufs Spiel zu
setzen.” (Marquardt 2016: 70f.)

Deshalb wurde — wie in Tabelle 1 ersichtlich — eine Vollversion und eine Minimalversion
entwickelt, die den Kriterien entspricht. Die Minimalversion besitzt jene Merkmale
beziehungsweise Items, die zu einer sachlichen und begriindeten Bewertung fiihren (vgl.
Marquardt 2016: 71f.).
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3.4 Skalierung und Gewichtung

Im Beurteilungsraster von Marquardt (2016: 72) wird eine funfstufige Likert-Skala verwendet,
die sowohl fur die Bewertung als auch fur die Gewichtung herangezogen wird. Dabei werden
null bis vier Punkte vergeben. Bei der Gewichtung bewertet man ein Kriterium aufgrund seiner
Bedeutung (vgl. Interkantonale Lehrmittelzentrale 2015: 14). Aufgrund der unterschiedlichen
Motive, warum ein Erklarvideo angeschaut wird, wird die Gewichtung im Beurteilungsraster
eingesetzt (vgl. Marquardt 2016: 72).

Der folgende Abschnitt beruht im Wesentlichen auf Marquardt (2016: 71-76). Alle Items
werden als Aussagen formuliert, wie beispielsweise ,,Formalismen, deren Notwendigkeit fur
die Lernenden nicht einsehbar ist, werden vermieden.“ (Marquardt 2016: 81). Infolgedessen
kann man die Items mit ,trifft vollig zu*“ (4), mit ,.trifft zu“ (3) etc. bewerten. Dabei bedeutet
eine Bewertung eines Merkmals mit null Punkten ,nicht vorhanden“ (0), wéhrend eine
Beurteilung von vier Punkten (,.trifft vollig zu) eine sehr gute Ausprégung hinsichtlich des
Items im Video darstellt. Sobald das Vorhandensein eines Merkmals gegeben ist, handelt ,,es
sich bei der Bewertung nur um eine Schétzung® (Marquardt 2016: 72). Durch diese Konzeption
der funfstufigen Skala wird ermdglicht, dass Tendenzen zur Mitte, also sogenannte Vielleicht-
Einschétzungen, vermieden werden. Hingegen ist es bei der Gewichtung durchaus moglich, die
Mitte anzukreuzen, da das Ankreuzen von ,,normal wichtig* (2) als wiinschenswert erscheint.
Eine Punktezahl von null bedeutet in Bezug auf die Gewichtung ,,v6llig unwichtig®*. Uberdies

werden auch Nominalskalen (,,Ja* (4) und ,,Nein“ (0)) benutzt.

Bei der Auswertung orientiert sich Marquardt (2016: 73) an der Plattform levanto, die die
Ergebnisse in Polar- und Barcharts illustriert. Die gleichzeitige Anzeige von Bewertung und
Gewichtung ist durch das Polarchart mdglich. Es zeigt sofort, ob das umgesetzte Merkmal mit
seiner Relevanz tbereinstimmt, darunter liegt oder darlber liegt. Der Nachteil davon ist, dass
nur wenige Items zur gleichen Zeit illustriert werden konnen, damit eine Uberschaubarkeit
erhalten bleibt. Im Gegensatz dazu kénnen zahlreiche Items in Barcharts verarbeitet werden.
Dabei entstehen unterschiedlich lange Balken. Die Lange der Balken wird aus dem Produkt der
Gewichtung und der Beurteilung berechnet. Die getrennte Darstellung von Bewertung und
Gewichtung ist in diesem Fall nicht mehr ersichtlich beziehungsweise mdglich (vgl. zu diesem
Absatz Marquardt 2016: 73).
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4 Motivation

Im Alltag kommt der Begriff der Motivation hdaufiger vor, wie zum Beispiel in
Stellenausschreibungen (vgl. Brandstatter et al. 2018: 3). Dieser Begriff wird im alltaglichen
Leben immer in Zusammenhang mit seiner GroRe, welche in ithrem Ausmal} variieren kann,
gebracht. Damit ist gemeint, dass beispielsweise jemand, der Tennis spielt, Gberaus motiviert
ist, an die erste Stelle der Weltrangordnung zu gelangen, wahrenddessen eine Schiilerin oder
ein Schiler kaum motiviert ist, sich mit der Haustibung zu befassen. Motivation bedeutet in
diesem Sinne, dass Personen Ziele verfolgen und sich dabei anstrengen. Das Wichtigste dabeli
ist, dass man seine Ausdauer nicht verliert, das heif3t, dass man sich von seiner Zielsetzung
nicht ablenken lassen und immer daran arbeiten soll, dieses Ziel zu erreichen. Darunter kann
ein Zustand, wie beispielsweise die Spannung, das Wollen oder das Streben nach etwas,
verstanden werden (vgl. zu diesem Absatz Rheinberg / Vollmeyer 2019: 14). Die Motivation
an sich ist bei anderen Personen nicht als Gegenstand erkennbar, aber man kann sie tber
Ausdriicke oder uber gewisse Ereignisse erfassen und interpretieren. Sie stellt somit etwas
Gedankliches dar, dass zur Erlauterung von Verhaltensweisen herangezogen wird. Im
Selbsterleben der Menschen sind also die Zustande des Wollens, des Verlangens und des
Strebens nach etwas, und deren Auswirkungen auf das Verhalten, bekannt (vgl. zu diesem
Abschnitt Rheinberg / Vollmeyer 2019: 15). Somit definieren Rheinberg und VVollmeyer (2019:
17) die Motivation als ,,die aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebensvollzuges auf
einen positiv bewerteten Zielzustand bzw. auf das Vermeiden eines negativ bewerteten

Zielzustandes.*

Der Inhalt des folgenden Abschnitts basiert im Wesentlichen auf Jutta Heckhausen und Heinz
Heckhausen (2018: 4-6). Die Motivationspsychologie beschaftigt sich mit dem Erkléaren eines
Verhaltens, welches auf ein Ziel gerichtet ist, beziiglich seiner Intensitét, seiner Ausdauer und
seiner Richtung. Dabei stehen diverse Faktoren im Vordergrund, die sich auf das motivationale
Handeln auswirken. Diese Faktoren werden in personen- und situationsbezogene Elemente
aufgeteilt. Personenbezogene Faktoren (siehe Abbildung 4) sind Bedirfnisse sowie implizite
und explizite Motive. Die Bedirfnisse, die alle Menschen besitzen, umfassen das Streben nach
Wirksamkeit und das physische Verlangen, wie beispielsweise Hunger oder Schlaf (vgl.
Heckhausen, J. / Heckhausen, H. 2018: 4). Motivdispositionen kénnen entweder implizit oder
explizit sein. Implizite Motive bezeichnen ,,liberdauernde individuelle Motivdispositionen‘
(Heckhausen, J. / Heckhausen, H. 2018: 5). Damit ist das unterschiedliche Verhalten von

einzelnen Individuen in Situationen gemeint, denn jeder Mensch handelt in gewissen
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Situationen anders, was wiederum auf die Personlichkeit riickschlielen lasst. Explizite Motive
stellen dahingegen die Verfolgung von Zielen, die sich ein Individuum vorgenommen hat, zu
erreichen, dar. Die expliziten Ziele spielen fiir die Handlungen selbst eine wichtige Rolle, da
man nach etwas strebt und Erfolge erleben méchte. Sowohl im Beruf als auch bei Hobbys
kdnnen Ziele gesetzt werden, die sich positiv auf das motivationale Verhalten auswirken (vgl.
zu diesem Absatz Heckhausen J. / Heckhausen, H. 2018: 5). In der Abbildung 4 erkennt man,
dass den Personlichkeitsfaktoren die situationsspezifischen Faktoren gegeniberstehen, wobeli
die personenbezogenen Faktoren von den Situationsfaktoren beeinflusst werden und
umgekehrt. Jutta Heckhausen und Heinz Heckhausen (2018: 6) gehen von einem Anreiz aus,
der in einer Situation mit etwas Positivem oder Negativem verknupft ist und anschlieBend zum
Handeln auffordert. Es besteht eine Verknupfung zwischen den Anreizen und der Tétigkeit der
Handlung selbst, den Ergebnissen der Handlung und den unterschiedlichen Maéglichkeiten von

Folgen einer Handlung.

1. Person:

Maogliche Anreize

- R 6. Folgen
Bedurfnisse, Motive, Ziele . -
. Langfristige
‘ Ziele
3.Personx v * Fremd-
Situation @—’ 4. Handlung 5.Ergebnis bewertung
Interaktion * Salbst-
l bewertung
2, Situation: * Materielle
Gelegenheiten, Vorteile

Abbildung 4: Zyklus des motivierten Handelns (Heckhausen J. / Heckhausen, H. 2018: 5)

Der Ablauf einer Handlung kann mit intrinsischen oder extrinsischen Anreizen verbunden sein.
Mit dem Wort intrinsisch ist im Sinne von Jutta Heckhausen und Heinz Heckhausen (2018: 6)
gemeint, dass die Handlung aus eigenem Interesse vollzogen wird oder aus dem Ergebnis der
Handlung entspringt. Im Gegensatz dazu gibt es ebenfalls die extrinsischen Anreize, bei denen
im Fokus die langfristige Zielsetzung, die Belohnung (materiell) und die Selbst- und

Fremdbewertung stehen (vgl. Heckhausen J. / Heckhausen, H. 2018: 6).

4.1 Intrinsische Motivation und Interesse

Wie im Punkt 4 angesprochen, gibt es einen intrinsischen und einen extrinsischen
Motivationsanreiz. In dieser Masterarbeit wird nicht die intrinsische Definition von Jutta
Heckhausen und Heinz Heckhausen (2018: 6), die in Punkt 4 né&her erldutert wurde, verwendet,
sondern folgende: Die intrinsische Motivation entsteht aus dem Inneren eines Menschen heraus.

Man vollzieht eine Handlung aufgrund ihrer selbst Willen und nicht aufgrund &ulerer Faktoren
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(vgl. zu dieser Stelle Rheinberg / Vollmeyer 2019: 176f.). Unter dem Vorhandensein der
intrinsischen Motivation kénnen die mathematischen Kompetenzen geférdert werden, da sie
einen Pradikator flr einen langfristigen mathematischen Leistungszuwachs darstellt (vgl.
Murayama et al. 2013: 1475). Im Gegensatz dazu steht die extrinsische Motivation, bei der eine
Handlung aufgrund ihrer duf3eren Reize durchgefuhrt wird. Das heif3t das Verhalten einer Person

wird von duf3eren Faktoren gesteuert (vgl. zu diesem Absatz Rheinberg / Vollmeyer 2019: 177).

Die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993: 223) spielt fur die intrinsische Motivation
eine wichtige Rolle. Dabei sind drei Teiltheorien von Bedeutung. Dazu z&hlen das Konzept des
individuellen Selbst, die Theorie der organismischen Integration und die Existenz grundlegender
psychologischer Bedurfnisse sowie die Untersuchung zwischen fremd- und selbstbestimmter
Motivation (vgl. Deci / Ryan 2002). Das Konzept des individuellen Selbst beschreibt, dass man sich
selbst ,,als eine stabile ganzheitlich organisierte Personlichkeit™ (Krapp / Hascher 2014b: 259)
erkennt. Die Person ist sich ihrer personalen Identitat bewusst. Sowohl kognitive Elemente, wie
zum Beispiel Kompetenzen, als auch emotionale und motivationale Faktoren, wie beispielsweise
Angst oder Interesse, zdhlen zum individuellen Selbst, das die Personlichkeit des Menschen
darstellt. Durch die Verédnderungen von Lebensbedingungen oder sozialen Gegebenheiten in der
Gesellschaft stellt man sich die Frage, wie die personale Identitat bewahrt werden kann (vgl. zu
diesem Absatz Krapp / Hascher 2014b: 259). Das Entwicklungskonzept der organismischen
Integration von Deci und Ryan (2002) fuhrt dazu, dass neu gesetzte Ziele oder Werte in das

vorhandene Schema des individuellen Selbst integriert werden.

Die zweite Teiltheorie von Deci und Ryan (2002) befasst sich mit der organismischen Integration,
in der es um die kontinuierliche Entwicklung des Individuums und um den Erhalt des sozialen
Systems geht. Innerhalb des sozialen Systems soll sich das Individuum fortlaufend entwickeln und
seine Potenziale ausschdpfen. Jedoch ist fiir das soziale System wichtig, dass Normen, Regeln und
Werte in einer Gemeinschaft akzeptiert werden und die daraus resultierenden Wertorientierungen
mit dem motivationalen System des eigenen Ichs verbunden werden (vgl. Krapp / Hascher 2014b:
259). Uberdies haben sich in der Motivationsforschung drei Arten von Konzepten durchgesetzt, um
die motivationale Energie bezliglich der Handlungen zu erkléaren. Diese drei Arten von Konzepten
sind die physiologischen Bedurfnisse (Triebe), die Emotionen und die psychologischen Bedurfnisse
(vgl. zu dieser Passage Deci / Ryan 1993: 229). In der Theorie der Selbstbestimmung sind alle drei
Arten von Bedeutung, denn das menschliche Verhalten ist an diese gebunden. Am wichtigsten sind
psychologische Bedurfnisse, die angeboren sind und laut der Selbstbestimmungstheorie aus den
drei folgenden Komponenten zusammengesetzt werden: Bedurfnis nach Kompetenz, nach

Autonomie (Selbstbestimmung) und nach sozialer Eingebundenheit. Diese drei angeborenen
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psychologischen Bedurfnisse sind fur die extrinsische und intrinsische Motivation von Relevanz
(vgl. zu diesem Absatz Deci / Ryan 1993: 229). Deci und Ryan (1993: 233) vermuten, dass die
intrinsische Motivation und die integrierte Selbstregulation notwendig fiir effektives Lernen sind.
In der Studie von Ryan, Connell und Plant (1990) zeigten sich signifikante Korrelationen zwischen
dem Interesse, dem subjektiven Befinden in Bezug auf das Textverstandnis und dem erzielten
Lernerfolg. Daraus folgt, dass auf der Basis eines Interesses an einem Lerninhalt die intrinsische
Lernmotivation als eine Bedingung flr das Lernen gilt. Laut Deci und Ryan (1993: 235f.) erfolgt
optimales Lernen dann, wenn man die psychologischen Bedurfnisse im sozialen Kontext befriedigt.
Das bedeutet, dass man als Lehrperson die Elemente Kompetenz, Autonomie und soziale
Eingebundenheit ermdglichen und férdern soll (vgl. Deci / Ryan 1993: 236). Durch die aktive und
eigenstandige Teilnahme eines Lernenden kann eine hohere Qualitdt des Lernens bewirkt werden
und ist ebenso fir die Entwicklung seines Selbst forderlich. Dabei ist der soziale Faktor (Lehrkréafte
etc.), der zur Unterstiitzung oder aber auch zur Verhinderung des Strebens nach Kompetenz,
Autonomie und sozialer Eingebundenheit beitrégt, von Bedeutung (vgl. zu dieser Stelle Deci / Ryan
1993: 236). Infolgedessen kann man annehmen, dass das emotionale Empfinden positiver erscheint,
je mehr man eine Handlung selbstbestimmt vollziehen kann. Wahrenddessen kann man aber auch
vermuten, dass eine erfolgreiche Erreichung des Ziels mit emotionalen Wirkungen verbunden sein
kann, ohne dass eine Art der Motivation zum Vorschein kommt (vgl. zu diesem Absatz Leeb 2017:
26f.).

Des Weiteren darf man nicht vergessen, dass auch aus extrinsischer Motivation gehandelt werden
kann, um die angeborenen psychologischen Bedurfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer
Eingebundenheit zu erfullen. Eine von der Lehrperson vorgegebene und komplexe Tétigkeit, die
sich zwar auf das Bedlrfnis nach Kompetenz und Selbstbestimmung stltzt, aber deren
Durchfiihrung bedriickend ist und sich negativ auf die Erlebniszustdnde im intrinsischen Sinne
auswirkt, wird trotz allem von Individuen ausgefuhrt, wie zum Beispiel die Vorbereitung auf eine
Prifung, fir die man sich nicht interessiert (vgl. zu diesem Absatz Schiefele 2009: 159). Deshalb
konnen die Grundbediirfnisse ,,auch extrinsisch motiviertem Verhalten zugrunde liegen* (Schiefele
2009: 159). Die Durchfiihrung von Handlungen, die extrinsisch motivierend sind, werden aufgrund
folgender Merkmale vollzogen: dauerhafter =~ Kompetenzgewinn,  Erweiterung  der
Handlungsdimensionen in verschiedenen Bereichen und die Erreichung befriedigender sozialer
Beziehungen (vgl. Schiefele 2009: 159). Hier kommt die dritte Teiltheorie zum Vorschein, in der
man die Formen der selbst- und fremdbestimmten Motivationen untersucht (vgl. Krapp / Hascher
2014b: 259). Deci und Ryan (2002) differenzieren neben der intrinsischen Motivation die
extrinsische Motivation. Diese besteht aus vier Formen und der Unterschied wird durch die erlebte

Selbststimmung erkennbar. Die erste Form der extrinsischen Motivation ergibt die externale
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Regulation, wobei das Verhalten durch &uflere Reize, wie zum Beispiel Belohnung oder Strafe,
reguliert wird und somit als vollkommen fremdbestimmt gilt (vgl. Krapp / Hascher 2014b: 260).
Eine Verinnerlichung von Werten und Normen einer Gesellschaft findet auf dieser Ebene nicht statt
(vgl. Schiefele 2009: 159). Auf der introjizierten Regulation verinnerlichen Personen ein
Handlungsziel, ohne sich in diesem wiederzuerkennen (vgl. Schiefele 2009: 160). Das bedeutet,
dass man einen Druck verspirt, eine Handlung durchzufiihren, ohne das iberhaupt zu wollen. Weil
man Schuldgefiihle vermeiden oder den Erwartungen der anderen gerecht werden méchte, wird
eine Handlung durchgefiihrt (vgl. zu dieser Passage Schiefele 2009: 160). Das charakteristische
Merkmal der identifizierten Regulation stellt die Selbstbestimmung dar (vgl. Krapp / Hascher
2014b: 260). Das externale Handlungsziel wird in dieser Stufe als eigenes angenommen und als
personlich bedeutend erachtet (vgl. Schiefele 2009: 160). In der Ebene der integrierten Regulation
wird die Selbstbestimmung am héchsten ausgepragt. Dabei werden externale Handlungsziele und
Werte in das motivationale System sowie in das System der eigenen Interessen und Ziele integriert
(vgl. zu diesem Absatz Krapp / Hascher 2014b: 260). Die Introjektion gilt als fremdbestimmit,
wahrend die Identifikation und die Integration selbstbestimmt erfolgen (vgl. Schiefele 2009: 160).
Diese vier Ebenen der Handlungsregulation stellen die extrinsische Motivation bei Deci und Ryan
(2002) dar.

Ein weiteres Element, dass eine bedeutende Komponente der intrinsischen Motivation darstellt, ist
das Interesse. Eine Person bewertet einen Inhalt oder einen Gegenstand als positiv affektiv oder als
positiv kognitiv. Dies stellt das Interesse dar (vgl. zu dieser Stelle Krapp 1999). Die positiv affektive
Beurteilung befasst sich mit einer lebhaften Beschéftigung eines Inhalts und das daraus
resultierende Empfinden wird als belohnend betrachtet. Ein weiterer Bestandteil des Interesses ist
die positiv kognitive Bewertung eines Inhalts oder eines Gegenstandes. Dieser Inhalt oder
Gegenstand kann beispielsweise fur einen Selbst von Bedeutung sein oder ist im Hinblick auf die
gesetzten Ziele von Nutzlichkeit (vgl. zu diesem Absatz Spinath 2011: 47). Das Interesse steht unter
eine Person-Objekt-Beziehung, das heilt die Betrachtung eines Inhalts oder Gegenstandes kann nie
von der Person getrennt werden (vgl. Krapp 2005). Uberdies unterscheidet man zwischen
kurzfristigem und langfristigem Interesse. Dabei bezeichnet man das langfristige Interesse als das
individuelle Interesse, da man sich Uber einen ldngeren Zeitraum mit einem Gegenstand
auseinandersetzt (vgl. zu diesem Abschnitt Spinath 2011: 47). Damit sind
,personlichkeitsspezifische Wertvorstellungen und Handlungsbereitschaften (Krapp 1992: 749)
gemeint. Beim situativen Interesse (kurzfristiges Interesse) geht es um die ,,Interessantheit” (Krapp
1992: 749) von Lernunterlagen und darum, wie diese am besten présentiert werden kénnen. Die
didaktische Gestaltung des Lerninhalts steht also hier im Vordergrund, um den Lernenden zu

motivieren. Dabei kann die Aufmerksamkeit gesteigert und die kognitive Informationsverarbeitung
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verbessert werden (vgl. zu dieser Stelle Krapp 1992: 749). Das situative Interesse stellt also einen
Erlebniszustand dar (vgl. Brandstatter et al. 2018: 120).

4.2 Selbstreguliertes Lernen

Beim selbstregulierten Lernen, auch selbstgesteuertes oder selbstbestimmtes Lernen genannt,
kommt es zu einer eigenstandigen Regulierung des Lernprozesses bezuglich der Ziele, die eine
Person anstrebt und erreichen will (vgl. Leeb 2017: 21). Nach Schiefele und Pekrun (1996) steht
die Selbststandigkeit und Eigenverantwortung der lernenden Person im Zentrum. Pintrich (2004:
389) entwickelt nun einen Rahmen fur das selbstregulierte Lernen. Dabei kommt es zu einer aktiven
Wechselwirkung zwischen motivationalen, emotionalen, (meta-)kognitiven und kontextuellen
Eigenschaften des Lernens. Wie Pintrich (2004: 389) eingehend darlegte, gibt es vier Phasen,
welche man beim selbstgesteuerten Lernen durchlduft. Diese vier Phasen stellen folgende Prozesse
dar: Prozess der Zielsetzung, der Uberwachung, der Kontrolle und der Regulierung. In der ersten
Phase geht es um die Planung und die Zielsetzung, also um die aktive Steuerung des Lernprozesses.
Dabei aktiviert man das Vorwissen und seine Wahrnehmung in Bezug auf die gestellte Aufgabe
und deren Kontext. Die zweite Phase, die sogenannte Uberwachungsphase, setzt sich aus
verschiedenen Prozessen des Monitorings zusammen. Dabei kommt es zur Uberpriifung des
Lernfortschritts (vgl. Leeb 2017: 22). In der dritten Phase kommt es zur Kontrolle des eigenen
Lernverhaltens. Man nennt diese Phase auch die Selbstregulierungsphase, da man den Fortschritt
des Lernens beziglich der Aufgabenstellung kontrolliert. Die letzte Phase wird als die Phase der
Reaktion und Reflexion bezeichnet. Im Vordergrund steht hier die Bewertung des eigenen
Lernprozesses und -verhaltens und die Reflexion Uber die Lernerfahrungen. Bei diesem
Rahmenmodell geht man nicht von einer linearen Abfolge der vier Phasen aus, sondern von einer
dynamischen und gleichzeitigen Abfolge. Denn im Verlauf der vier Prozesse kann es zu
Aktualisierungen oder Anderungen der Ziele kommen, da man beispielsweise Feedback bekommen
hat. Wenn die vier Phasen angewendet werden, dann kommt es zur Regulierung der vier Bereiche
Kognition, Motivation und Affekt, Verhalten und Kontext (vgl. zu diesem Absatz Pintrich 2004:
389).

Der Bereich der Kognition wird in der Planungsphase folgendermalien gestaltet: Man setzt sich
Ziele und aktiviert das Vorwissen sowie das metakognitive Wissen. In der Phase der Uberwachung
kommt es zur Beobachtung der zu erreichenden Ziele und zu einem Vergleich zwischen dem Ziel
und dem bereits geleisteten Fortschritt. Weiters konnen fiir die Kontrolle verschiedene kognitive
Theorien in Bezug auf das Lernen, das Denken und das Problemldsen angewendet werden. In der

letzten Phase werden im Bereich der Kognition die Ergebnisse und die Leistung bewertet sowie
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analysiert, um das Lernen im ndchsten Lernprozess anzupassen und zu regulieren (vgl. zu diesem
Abschnitt Pintrich 2004: 390-393).

Um den Bereich der Motivation und des Affekts zu regulieren, spielen vor allem die
Zielorientierung, die Selbstwirksamkeit und die Wahrnehmung tber die Komplexitat der Aufgaben
sowie das personliche Interesse an der Aufgabe selbst eine wichtige Rolle. Neben diesen
Motivationsiiberzeugungen kdnnen auch Strategien zur Bewéltigung negativer Affekte, wie zum
Beispiel Angst oder Furcht, angewendet werden. Uberdies konnen die intrinsische Motivation und
die extrinsische Motivation mit verschiedenen Strategien gesteigert werden (vgl. zu dieser Passage
Pintrich 2004: 395).

Die Regulation des Verhaltens beinhaltet die Abschéatzung der eigenen Ressourcen und die
Einteilung der Zeit (vgl. Leeb 2017: 22). Im akademischen Bereich des Lernens zahlen vor allem

die Arbeitsplanung und das Zeitmanagement zu der Verhaltenskontrolle (vgl. Pintrich 2004: 398).

Die Gestaltung des Lernkontextes kann nicht immer direkt vom Lernenden selbst beeinflusst
werden. Man ist an vorgegebene Lernsettings gebunden. Im traditionellen Unterricht kontrolliert
die Lehrperson den Lernkontext und die Aufgabenstellungen. Der Lernende verfugt dabei ber
wenig Flexibilitat, sein Lernen eigenstandig zu gestalten. In einem schilerzentrierten Unterricht
besitzen die Schilerinnen und Schiler mehr Autonomie und Verantwortung (ber die Regulierung

des eigenen Lernens und ihrer Umgebung (vgl. zu diesem Absatz Pintrich 2004: 399).

4.2.1 Selbstreguliertes Lernen und E-Learning

Der Einsatz von E-Learning verstarkt zum einen das Autonomieerleben und zum anderen wird
der Prozess des Lernens nicht mehr vom Lehrenden gesteuert, sondern weitestgehend vom
Lernenden selbst. Die Verantwortung der Schulerinnen und Schuler in Bezug auf ihren
Lernprozess nimmt zu. Daraus entstehen neue Herausforderungen. Die Probleme, die sich
durch das E-Learning ergeben, sind nicht im kognitiven Bereich auffindbar, sondern die
Regulierung des motivationalen und emotionalen Zustandes, um eben einen langfristigen und
intentionalen Lernprozess sicherzustellen, féallt schwer. Eine kontinuierliche Koordination in
den Bereichen der Kognition, Motivation und Emotion ist fir die selbststandige Planung,
Durchfiihrung und Kontrolle des Lernverlaufs wichtig (vgl. zu diesem Abschnitt Leeb 2017:
23).
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Das Einschreiben in Online-Mathematik-Forderkurse hat im amerikanischen Raum an
Popularitat gewonnen. Nichtsdestotrotz scheint fir Studierende, die Uber wenig selbstregulierte
Lernstrategien verfligen, der Online-Forderkurs in Mathematik eine enorme Herausforderung
zu sein. Daher untersuchen Cho und Heron (2015: 80) die Rolle des selbstregulierten Lernens,
insbesondere der Motivation, der Emotion sowie der Lernstrategien, hinsichtlich der
Erfahrungen der Studierenden, die an einem mathematischen Online-Forderkurs teilgenommen
haben. Dabei wurde eine Online-Umfrage durchgefiihrt, wobei ein Fragebogen von 229
Studierenden mit einem durchschnittlichen Alter von 21.64 Jahren ausgefullt worden ist. In den
Ergebnissen wurde gezeigt, dass motivationale und emotionale Faktoren signifikant zur
Leistung und zur Zufriedenheit der Studierenden beitragen, wahrend kognitive Strategien oder
Lernstrategien keinen Einfluss auf die Leistung und die Zufriedenheit hatten (vgl. zu dieser
Stelle Cho / Heron 2015: 80).

Eine Studentin beziehungsweise ein Student, die beziehungsweise der eine intrinsische
Zielorientierung verfolgt, war mit dem Online-Kurs in Mathematik nicht zufrieden. Ein
mdoglicher Grund dafir ist, dass im ALEK-System (The Assessment and Learning in Knowledge
Spaces System) die Lernunterlagen nacheinander beziehungsweise sequenziell hochgeladen
wurden und somit das Mal? an selbststandiger Lernkontrolle verloren ging, da man sich an den
Aufbau des E-Learning Forderkurses halten musste. Jedoch wurde der Aufgabenwert und die
Selbstwirksamkeit beim Lernen positiv mit der Kurszufriedenheit assoziiert. Das bedeutet, dass
die Studierenden, die die Aufgabe schatzten und nitzlich fanden sowie eine hohe
Selbstwirksamkeit besalRen, den Forderkurs als zufriedenstellend empfunden haben (vgl. zu
diesem Absatz Cho / Heron 2015: 90).

Ein weiterer signifikanter Unterschied zeigte sich zwischen Studierenden, die den Férderkurs
bestanden haben und denen, die ihn nicht bestanden haben. Studierende, die den Online-
Mathematik-Forderkurs erfolgreich absolviert haben, berichteten Uber einen hdéheren
Aufgabenwert und eine signifikante Selbstwirksamkeit beim Lernen. Aus emotionaler Sicht
zeigten diese Studenten und Studentinnen weniger Angst, Langweile und Frustration als
Studierende, die den virtuellen Foérderkurs nicht bestanden haben. Laut der Theorie des
selbstregulierten Lernens (Pintrich 2004) erbringen Personen, die selbstbestimmt lernen,
bessere Leistungen als Personen, die Uber wenig selbstgesteuerte Strategien verfiigen. Weiters
wurde, wie schon erwéhnt, eine hohere Selbstwirksamkeit und ein hoherer Aufgabenwert
nachgewiesen. In dieser Hinsicht kdnnen negative Emotionen besser kontrolliert werden (vgl.
zu dieser Passage Cho / Heron 2015: 91).
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In der Anwendung von Lernstrategien hinsichtlich der Studierenden, die den mathematischen
Online-Forderkurs bestanden oder nicht bestanden haben, ergab sich kein signifikanter
Unterschied. Der Gebrauch von Lernstrategien trug also nicht zur Erklarung der Leistung und
der Zufriedenheit der Studierenden bei (vgl. Cho / Heron 2015: 91). Auch Kim et al. (2014) hat
ahnliche Ergebnisse (siehe Punkt 4.3.4) herausgefunden. Hier konnten die kognitiven
Strategien und die metakognitive Selbstregulierung ebenso nicht zur Erklarung der Leistung
bei Studierenden in einem Online-Mathematikkurs beitragen. Ein mdglicher Grund, bezogen
auf die Studie von Cho und Heron (2015: 91), scheint zu sein, dass Lernunterlagen in linearer
Weise hochgeladen wurden und man sich an dem vorgegebenen Aufbau orientieren musste. Da
das vordergriindige Ziel das Bestehen des Forderkurses und nicht das Erreichen einer sehr guten
Note war, kdnnten die Studierenden ihre Anstrengung beim Gebrauch von Selbstregulierungs-

und Denkstrategien minimiert haben (vgl. Cho / Heron 2015: 91).

Cho und Heron (2015: 91) geben mehrere Vorschldage und Anregungen hinsichtlich der
Verbesserung der Motivation, der Kognition und der Emotion in selbstregulierten
mathematischen Online-Forderkursen an. Ein mdglicher Vorschlag ist die Steigerung der
Selbstwirksamkeit, da diese einen Schlusselfaktor beim Lernen und beim erfolgreichen
Abschlieen eines virtuellen mathematischen Forderkurses darstellt. Man erwartet von
Studierenden in einem online-stattfindenden Kurs, dass sie selbststandig arbeiten, sich Ziele
setzen und den Inhalt Gben, um den Kurs erfolgreich bestehen zu kénnen. Eine Mdglichkeit,
die Selbstwirksamkeit zu verbessern, ist, dass der Professor oder die Professorin den
Studierenden hilft, sich tiberschaubare Ziele zu setzen und sie im weiteren Verlauf des Kurses
in ihrem Selbstvertrauen zu unterstiitzen. Das heil3t die soziale Interaktion zwischen
Studentinnen und Studenten sowie Professoren und Professorinnen spielt eine wichtige Rolle.
Uberdies ist es von Vorteil, wenn eine groRere Anzahl an Studierenden am Online-Kurs
teilnimmt, unterstiitzende Tools, wie zum Beispiel Videos oder Online-Tutorien, zur Verfligung
zu stellen. Die Inhalte dieser Tools sollten sich auf das Aneignen von verschiedenen
Lernstrategien beziehen, aber auch Erklarungen zu Zielsetzungen und zur Steigerung der
Motivation beinhalten (vgl. zu diesem Abschnitt Cho / Heron 2015: 91-92).

4.3 Leistungsmotivation und Lernmotivation

In diesem Abschnitt wird der Begriff der Lern- und Leistungsmotivation naher erldutert.
Danach wird auf das Risikowahl-Modell von Atkinson (1957), das im Zweig der kognitiven

Motivationsforschung einen bedeutenden Stellenwert hat, ndher eingegangen. Damit man eine
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vollstandige Auspragung der Lern- und Leistungsmotivation entwickeln kann, spielen neben
dem Leistungsmotiv die Einschétzung der Leistungsfahigkeit und die Zielorientierungen eine
wichtige Rolle (vgl. Krapp / Hascher 2014b: 253). Am Ende dieses Abschnitts wird der
Zusammenhang zwischen der Lernleistung und den kognitiven, motivationalen und

emotionalen Prozessen beschrieben.

Die Leistungsfahigkeit eines Individuums ist von der Lern- und Leistungsmotivation abhangig
(vgl. Krapp / Hascher 2014b: 252). Die Lernmotivation bezeichnet man als diejenige
Motivation, bei der das Erlernen von bestimmten Inhaltsbereichen und Fertigkeiten eine
wichtige Rolle spielt, um die Erreichung der gesetzten Ziele zu gewéhrleisten. Ein Ziel, das
wegen seinen Handlungsfolgen und -konsequenzen, wie zum Beispiel sozialer Anerkennung,
angestrebt wird, wird als extrinsische Lernmotivation bezeichnet. Der Zielzustand, den man
verfolgt, tritt auBerhalb der Handlung auf. Wenn man dahingegen bei einem Ziel auf die
Zusténde des Erlebnisses, die wahrend einer Handlung entstehen, fokussiert ist, dann liegt das
Ziel innerhalb einer Handlung. Diese Erlebniszustdnde kénnen zum Beispiel Anregung oder
Kompetenzgefihle sein. Diesen Vorgang des Strebens zur Erreichung eines Zieles nennt man
intrinsische Lernmotivation (vgl. zu diesem Absatz Schiefele 2009: 154). Des Weiteren ist die
Lernmotivation immer eng mit der Leistungsmotivation verkniipft, denn die Lernmotivation
zielt auf den erfolgreichen Abschluss einer zielorientierten Lerntatigkeit ab, was wiederum stets
mit einer Beurteilung der erfolgreich abgeschlossenen Handlung einhergeht (vgl. Krapp /
Hascher 2014b: 253).

Die Leistungsmotivation bezieht sich rein auf die Leistung selbst, das heilt man setzt sich mit
einem bestimmten GltemaRstab auseinander (vgl. McClelland et al. 1953: 10) und méchte
diesen erreichen oder Ubertreffen. Die Leistungsmotivation wird konkret als ,,das Bestreben,
die eigene Tuchtigkeit in all jenen Téatigkeiten zu steigern oder moglichst hoch zu halten, in
denen man einem Gutemalstab fiir verbindlich h&lt und deren Ausfihrung deshalb gelingen
oder misslingen kann“ (Heckhausen, H. 1965: 604) bezeichnet.

Das dazugehorige Personlichkeitsmerkmal wird als Leistungsmotiv verstanden. Dabei kann es
diverse Auspragungen des Merkmals geben, da sich ein Mensch von einem anderen Menschen
unterscheidet. Ein konkretes Beispiel dazu ist folgendes: Wenn bei einer Person das
Leistungsmotiv stark ausgebildet ist, dann erkennt man in einer Handlungssituation leichter, ob

man etwas verbessern oder verschlechtern kann. AufRerdem nimmt man die Mdglichkeit zur
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Erprobung und Steigerung der individuellen Tichtigkeit wahr und empfindet die Situation als
interessanter und bedeutsamer als Personen, die eine starke Auspréagung des Machtmotivs
nachweisen. Das Machtmotiv ist beispielsweise auf den Gewinn an Prestige oder auf die
Madglichkeit, Einfluss zu nehmen, ausgerichtet (vgl. zu diesem Abschnitt Rheinberg /
Vollmeyer 2019: 68f.). Uberdies hangen die Motivausprigungen stark von der Entwicklung des
Kindes ab (vgl. Meyer 1973). Das Bewaltigen von altersgemdafen Aufgaben muss in
bestimmten Entwicklungsstufen durch das Kind allein und durch eigenes Bemihen erfolgen.
Dabei erfahrt das Kind bereits eine Verknlpfung zwischen eigener Anstrengung und
anerkennendem Erfolg. Die durch die Entwicklung geeigneten Anforderungen zur
Selbststandigkeit konnen einen Einfluss auf die Auspragung des Leistungsmotivs bei jedem

Kind austiben (vgl. zu dieser Passage Rheinberg / Vollmeyer 2019: 69).

In der klassischen Motivationsforschung kdnnen Motivauspragungen erst dann zur aktuellen
Motivation fuhren, wenn sie mit einer passenden Situation verknupft werden.
Dementsprechend kommt es durch die aktuelle Motivation zur Beeinflussung des Verhaltens
und des Empfindens (vgl. Rheinberg / Vollmeyer 2019: 77). Eine Person verfolgt dabei
unterschiedliche Motive, die entweder implizit oder explizit sein kénnen, wie zum Beispiel
Zielsetzungen oder personliche Erwartungen (siehe Punkt 4). Die Frage, die nun hier im
Vordergrund steht, ist folgende: Was stellt einen potenziellen Anreiz in der Situation dar (vgl.
Rheinberg / Vollmeyer 2019: 78)? Dazu hat Atkinson (1957: 78) das Risikowahl-Modell
entwickelt, um zu untersuchen, wie die Leistungsmotivation die Entscheidung von
Aufgabenstellungen mit einem unterschiedlichen Schwierigkeitsgrad beeintrachtigt. Das
Interessante dabei ist, dass die Entscheidung, mit welcher Aufgabe man sich in der
Leistungssituation befasst, festlegt, welche Erfahrungen man als Individuum beim Lernen
erleben kann (vgl. Brandstatter 2018: 38). Diese Entscheidung und die daraus resultierenden
Erfahrungen tragen zur Selbstwirksamkeit und zur Weiterentwicklung der Kompetenzen bei
(vgl. Brandstatter 2018: 38). Die Wahl ber eine leichte, mittelschwere oder schwere Aufgabe
héngt von drei Elementen ab: vom Leistungsmotiv eines Individuums, von der subjektiven

Erwartung und vom Anreiz (vgl. Atkinson 1957: 360).

Atkinson (1957) unterteilt das Leistungsmotiv in zwei Komponenten. Die erste Komponente
wird als Erfolgsmotiv (M) bezeichnet. Dabei geht es um ein Motiv, mit dem man einen Erfolg
erzielen mochte. Die zweite Komponente ist das Misserfolgsmotiv (Mm). Mit diesem Motiv
mochte man den Misserfolg vermeiden (vgl. zu dieser Stelle Brandstatter 2018: 38). Dabei
spielt beim Erfolgsmotiv der Affekt Stolz, auch ,,pride in accomplishment* (Atkinson 1957:
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360) genannt, eine wichtige Rolle. Dahingegen wird dem Misserfolg der Affekt der
Beschamung (,,shame and humiliation as a consequence of failure* Atkinson 1957: 360)
zugeschrieben. Die Erwartung bezeichnet man als die subjektive Wahrscheinlichkeit der Folgen
oder Konsequenzen, die anhand der Handlung entstehen konnen (vgl. Atkinson 1957: 360).
Man Uberlegt, ob es wahrscheinlich ist, die Aufgabenstellung mit Erfolg zu I6sen. Die Skala
dieser Erfolgswahrscheinlichkeit (We) beginnt bei null, wobei in diesem Fall der Erfolg nicht
eintrifft (nullprozentige Erfolgswahrscheinlichkeit), und endet beim Wert Eins, wobei man hier
mit einer hundertprozentigen Erfolgswahrscheinlichkeit rechnet (vgl. zu diesem Absatz
Brandstétter 2018: 39). Das letzte bedeutende Element ist der Anreiz fur Erfolg. Wenn eine
Person eine leichte Aufgabenstellung I0st, dann erfahrt der Lernende nicht denjenigen Stolz,
den man in Bezug auf seine Leistung anstrebt. Das bedeutet, dass der Anreiz bei einer
erfolgreich bewaéltigten Aufgabe umso groRer ist, je komplexer die Aufgabenstellung ist. Dabei
ist zu beachten, dass der Erfolgsanreiz (Ae) in diesem Fall mit einer niedrigeren
Erfolgswahrscheinlichkeit kombiniert ist (vgl. zu dieser Passage Rheinberg / Vollmeyer 2019:
79). Der Anreiz ist umso niedriger, wenn eine simple Aufgabe geldst wurde, wéhrenddessen
die Erfolgswahrscheinlichkeit hoher ist (vgl. Brandstatter 2018: 39). Zwischen der
Erfolgswahrscheinlichkeit (We) und dem Anreiz fiir Erfolg (Ae) gibt es einen linear inversen
Zusammenhang (siehe Abbildung 5). Das heif3t, je grofier der Wert fiir das eine Element ist,
desto kleiner ist der Wert flr den anderen Faktor (vgl. Rheinberg / Vollmeyer 2019: 79). Die
mathematische Formel sieht dabei folgendermalien aus: Ae = 1 — We. Das Setzen von Zielen
hangt nach Atkinson (1957) von der Erfolgswahrscheinlichkeit und dem Erfolgsanreiz
(Erwartung-mal-Wert-Modell) ab.

extrem ».
hoch ».
S Wahrscheinlichkeit
b des Erfolges
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i ~ . .
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P /
.\
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hoch
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des N,
Erfolges ~.
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extrem mittel extrem
leicht schwer schwierig

SUBJEKTIVE AUFGABENSCHWIERIGKEIT
Abbildung 5: Die Kurve aufsuchender Leistungsmotivation im Risikowahl-Modell, modifiziert nach Atkinson 1957
(Rheinberg / Vollmeyer 2019: 80)
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Des Weiteren kommen in der Leistungssituation zwei Tendenzen zum Vorschein. Bei der ersten
Tendenz handelt es sich um das Streben nach Erfolg (Te) und die zweite Tendenz stellt die
Vermeidung von Misserfolg (Tm) dar. Aus der Summe der beiden ergibt sich die resultierende
Motivationstendenz (Tr = Te + Tm) (vgl. Brandstatter 2018: 39). Die resultierende
Motivationstendenz wird auch als die Stérke der Motivation bezeichnet (vgl. Krapp / Hascher
2014a: 243). ,, The act which is performed among a set of alternatives is the act for which the

resultant motivation is most positive.” (Atkinson 1957: 361)

Die Erfolgstendenz (Te) ergibt sich aus dem Produkt des Erfolgsmotivs (Me), der
Erfolgswahrscheinlichkeit (We) und des Erfolgsanreizes (Ae). Die mathematische
Formulierung lautet wie folgt: Te = Me X We X Ae. In gleicher Weise berechnet sich die
Misserfolgstendenz (Tm). Wenn das Erfolgsmotiv grofer ist als das Misserfolgsmotiv (Me >
Mm), dann ergibt sich fiir die resultierende Motivationstendenz (Tr) ein positiver Wert (siehe
Abbildung 6). In diesem Zusammenhang bezeichnet man die Person als erfolgsmotiviert. Man
wendet sich eher zu leistungsthematischen Tatigkeiten hin. Wenn das Misserfolgsmotiv groRer
als das Erfolgsmotiv ist (Mm > Me), dann ist die resultierende Motivationstendenz negativ (siehe
Abbildung 6) und die Person weicht eher leistungsbezogenen Aufgaben aus und wird als
misserfolgsmotiviert bezeichnet, denn der Zweifel sowie die Furcht und Angst stehen immer
im Vordergrund. Die Wahl fallt daher auf sehr komplexe oder sehr simple Aufgaben. Im
Gegensatz dazu sind erfolgsmotivierte Personen optimistisch und wahlen mittelschwere

Beispiele oder Téatigkeiten aus (vgl. zu diesem Abschnitt Brandstétter 2018: 40).
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T
054 054

Abbildung 6: Abh&ngig von der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit (x-Achse) ergibt sich a) eine positiv resultierende
Motivationstendenz, wenn Me > Mm und b) eine negativ resultierende Motivationstendenz, wenn Mm > Me
(Brandstatter et al. 2018: 41)
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4.3.1 Einschatzung der eigenen Fahigkeiten

Eine Grundlage, die fur das Entstehen einer moglichst hohen Lern- und Leistungsmotivation
notwendig ist, stellen ,,positive Handlungs-Ergebnis-Erwartungen (Krapp / Hascher 2014b:
256) dar. Diese Handlungs-Ergebnis-Erwartungen basieren auf Vorhersagen der
Erfolgswahrscheinlichkeit bei der Bewadltigung einer Aufgabenstellung. Auf objektive
Elemente, wie zum Beispiel die Schwierigkeit einer Aufgabe, hat die Schulerin
beziehungsweise der Schiiler keinen Einfluss, aber die subjektive Wahrscheinlichkeit bezuglich
des Erfolgs ist an die individuellen VVoraussetzungen des Lernens gebunden. Dabei sind das
Fahigkeitsselbstkonzept, die Selbstwirksamkeitserwartungen und die Kontrolliiberzeugungen
von Bedeutung (vgl. zu diesem Absatz Krapp / Hascher 2014b: 256).

Die Uberzeugung eines Individuums von sich selbst in Bezug auf den Besitz von notwendigen
Fahigkeiten, die fur eine Lern- und Leistungssituation ausschlaggebend sind, beglnstigt
positive Handlungs-Ergebnis-Erwartungen. Diese Entwicklung der Selbsteinschatzung ist erst
durch die Entfaltung des Fahigkeitsselbstkonzeptes mdglich. Das Féhigkeitsselbstkonzept
entwickelt sich, in dem man die ausgefihrten Leistungen mit den erwarteten Fahigkeiten

anderer Personen vergleicht (vgl. zu dieser Passage Krapp / Hascher 2014b: 256).

Bandura (1997) beschreibt die Selbstwirksamkeit als ein Vertrauen in seine eigenen
Fahigkeiten oder anders ausgedriickt als eine subjektive Uberzeugung, um vorgenommene und
gesetzte Ziele zu erreichen. Koller und Moéller (2010) gehen davon aus, dass die Basis von
Selbstwirksamkeitserwartungen Erfahrungen sind, die bei der Ausiibung von vergangenen
Tatigkeiten oder Handlungen erlangt wurden und somit an einen intraindividuellen Rahmen

anknipfen.

Der letzte Punkt, der fur positive Handlungs-Ergebnis-Erwartungen notwendig ist und naher
betrachtet wird, sind die Kontrolliiberzeugungen (control beliefs). Die Kontrolliiberzeugungen
beziehen sich nicht nur auf die Einschatzung der eigenen Fahigkeiten und auf die
Selbstwirksamkeitserwartungen, sondern umfassen auflerdem Annahmen Uber objektive
Zustédnde, die entweder eine positive oder negative Auswirkung auf das vermutete
Handlungsergebnis haben kénnen (vgl. zu diesem Absatz Krapp / Hascher 2014b: 257).
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4.3.2 Zielorientierung

Die Etablierung der Zielorientierung (goal orientation) vor etwa zwanzig Jahren gilt seither als
ein bedeutendes motivationales Element in der padagogischen Psychologie (zum Beispiel
Dweck 1991; Spinath / Schone 2003). Die Theorie der Zielorientierung erlangte durch Dweck
(1991) und durch Nicholls (1989) eine wichtige Bedeutung. Nicholls (1989) unterscheidet
zwischen der Ich-Orientierung und der Aufgabenorientierung. Bei der Ich-Orientierung (ego-
orientation) hat die lernende Person das Ziel vor Augen, andere Individuen zu tbertreffen und
ihre Uberlegenheit in Bezug auf ihre Fahigkeiten zu prasentieren. Ein aufgabenorientierter
Schiler beziehungsweise eine aufgabenorientierte Schulerin strebt nach einer langfristigen
Aneignung von Inhalten, um damit eine Verbesserung der eigenen Kompetenzen zu erzielen
(vgl. Krapp / Hascher 2014b: 257). Demgegeniber versucht Dweck (1991: 203) unangepasste
Bewaltigungsstrategien, wie zum  Beispiel die Vermeidung von komplexen
Aufgabenstellungen oder das friihzeitige Aufgeben bei Herausforderungen, von Schiilerinnen
und Schulern zu erklaren. Schulerinnen und Schiler kdénnen in Leistungssituationen zwei
verschiedene Ziele verfolgen. Bei der Verfolgung von Leistungszielen geht es darum, positive
oder vorteilhafte Beurteilungen Uber die eigene Kompetenz zu erreichen und negative
Bewertungen zu vermeiden. Bei Lernzielen verfolgt man das Bestreben sein bereits
vorhandenes Wissen und seine Kompetenzen zu erweitern, in dem man beispielsweise etwas
Neues lernt. Dabei reagieren die Kinder auf unterschiedliche Art und Weise auf Misserfolg.
Hilflose Kinder orientieren sich vor allem an Leistungszielen und sehen im Misserfolg ein
Versagen in Bezug auf deren Fahigkeiten. Diese Reaktion fiihrt zur Resignation. Hingegen
gehen bewaltigungsorientierte Kinder Lernzielen nach und sehen im Misserfolg eine Chance
beziehungsweise eine Gelegenheit fiir weiteres Lernen (vgl. zu diesem Absatz Dweck 1991:
203).

Elliot (1999) hat die Theorien von Dweck und Nicholls weiterentwickelt. Dabei betrachtet
Elliot (1999) neben der Leistungsziel- und Lernzielorientierung auch das Anndherungsziel und
das Vermeidungsziel. Wenn man sich an ein Ziel erfolgswahrscheinlich (positiv-aufsuchend)
annéhert, dann spricht man von einem Annadherungsziel. Umgekehrt bezeichnet man eine
misserfolgsangstliche (negativ-vermeidende) Anndherung als Vermeidungsziel. Daraus
ergeben sich vier Formen von Zielorientierungen, die in Kombination eine zweidimensionale
Klassifikation darstellen (vgl. zu dieser Passage Krapp / Hascher 2014b: 258). Bei Schulerinnen
und Schulern, die eine aufsuchende Lernzielorientierung verfolgen, steht eine genaue

Durcharbeitung des Lerninhalts im Mittelpunkt, um dauerhaftes Wissen zu erlangen. Im
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Gegensatz dazu steht die vermeidende Lernzielorientierung, bei der darauf geachtet wird, dass
bereits vorhandenes Wissen nicht verloren geht oder eine Verwirrung durch weitere
Informationen mit dem vorhandenen Wissen vermieden wird (vgl. zu diesem Absatz Krapp /
Hascher 2014b: 258). Bei der aufsuchenden Leistungszielorientierung geht es um die
Demonstration der eigenen Kompetenzen im Verhéltnis zu anderen Lernenden. Wenn man
jedoch eine vermeidende Leistungszielorientierung besitzt, versucht man die Unterlegenheit
hinsichtlich der betreffenden Kompetenz zu kaschieren (vgl. zu dieser Stelle Schiefele 2009:
163).

4.3.3 Messung der aktuellen Motivation in Leistungs- und Lernsituationen

Bestimmte Fahigkeiten und das Bemihen beziehungsweise die Tuchtigkeit werden fur das
Erbringen von Leistungen, in denen es nicht um das blof3e Erfullen von Routineaufgaben geht,
bendtigt (vgl. Rheinberg et al. 2001: 3). Nach dem Grundmodell der Kklassischen
Motivationspsychologie werden nach Rheinberg und Vollmeyer (2019: 77), wie auch schon im
Punkt 4.3 erwahnt, die Personenfaktoren als Motive bezeichnet. Demgegeniber stehen die
situationsspezifischen Faktoren. Wenn eine Situation als anregend empfunden wird und mit der
Struktur der Motive einer Person ubereinstimmt, dann entsteht die aktuelle Motivation, die

letztendlich das Verhalten einer Person beeinflusst (vgl. Rheinberg / Vollmeyer 2019: 77).

Der FAM-Fragebogen wurde von Rheinberg, Vollmeyer und Burns (2001) entwickelt, um die
aktuelle Motivation in Lern- und Leistungsumgebungen zu erheben. Der Fragebogen besteht
aus vier Kategorien: Misserfolgsbefurchtung, Herausforderung, Interesse  und
Erfolgswahrscheinlichkeit und beinhaltet insgesamt 18 Items (vgl. Rheinberg et al. 2001: 3).
Fur die Beantwortung der Aussagen wird eine siebenstufige Likert-Skala verwendet, bei der
der niedrigste Wert 1 (,,trifft nicht zu“) und der héchste Wert 7 (,,trifft zu®) ist (vgl. Rheinberg
et al. 2001: 4).

Der Inhalt des folgenden Absatzes lehnt sich an Rheinberg et al. (2001: 5) an. Das Kriterium
Misserfolgsbefiirchtung besteht aus denjenigen Items, ,,die den negativen Anreiz von
Misserfolg betreffen” (Rheinberg 2001: 5), wobei diese mit der Vermutung zusammenhangen,
dass unter Druck kein optimales Lernen stattfinden kann. Im Gegensatz dazu wurden bei der
Erfolgswahrscheinlichkeit Aussagen formuliert, die sich mit der eigenstandigen Einschatzung,
ob man die Aufgabe oder Tatigkeit gut I16sen beziehungsweise bewaltigen kann, beschéftigt.
Dabei werden Item Nummer 3 ,, Wahrscheinlich werde ich die Aufgabe nicht schaffen. und
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Item Nummer 14 , Ich glaube, ich schaffe diese Aufgabe nicht.* rekodiert. Dabei kann ein
hoherer Score beim Merkmal Erfolgswahrscheinlichkeit erreicht werden, wenn man sich eher
als fahig betrachtet oder die Aufgabe als simpel einschatzt. Ob man einen Inhalt einer Aufgabe
wertschatzt, wird in der Kategorie des Interesses untersucht. Die letzte Komponente stellt die
Herausforderung dar, bei der es um die Erfassung der leistungsthematischen Interpretation einer
Aufgabensituation geht (vgl. Rheinberg 2001: 5). Der FAM-Fragebogen von Rheinberg et al.
(2001) wird in einer verkirzten Form flr die vorliegende Masterarbeit verwendet, um die
aktuelle Motivation der Schilerinnen und Schiiler im Hinblick auf Mathematik-Erklarvideos

zu erfassen.

4.3.4 Zusammenhang zwischen der Lernleistung und den kognitiven, motivationalen

sowie emotionalen Prozessen

In diesem Abschnitt werden zwei Studien betrachtet, die einen Zusammenhang zwischen der
Lernleistung und den kognitiven, motivationalen sowie emotionalen Prozessen nachweisen

konnten.

Syring et al. (2015: 667) hat die Effekte, die durch die beiden Medien Videos und Texte
entstehen, und deren Auswirkungen auf die motivationalen und emotionalen Prozesse sowie
die kognitive Belastung untersucht. Dabei versucht Syring et al. (2015: 667) eine Relation
zwischen den kognitiven und nicht kognitiven Faktoren nachzuweisen. In der Studie haben 680
Studierende mit einem durchschnittlichen Alter von 21.2 Jahren teilgenommen. Dabei hat es
immer zwei Versuchsgruppen und eine Kontrollgruppe gegeben. Die erste Versuchsgruppe
analysierte einen Unterrichtsfall mit einem Text und die zweite Versuchsgruppe bearbeitete
diesen mit einem Video. Das Thema des Unterrichtsfalls war ,,Classroom Management®. Beide
Versuchsgruppen haben am Ende der Seminareinheiten Hausiibungen erhalten, in denen
weitere Unterrichtsfalle in Bezug auf das Thema entweder mit einem Video oder mit einem
Text analysiert werden sollten. Die Hausaufgabe wurde dann in der ndchsten Einheit
besprochen. Die Kontrollgruppe musste dahingegen das Thema mit wissenschaftlichen Texten,
wobei keine Haustibungen gegeben wurden, bearbeiten (vgl. zu diesem Absatz Syring et al.
2015: 674). Dabei wurden zu drei Messzeitpunkten Fragebdgen ausgefillt, die unter anderem
Fragen zur kognitiven Belastung (Cognitive Load Theory), Fragen zur Emotion und Immersion
sowie die Items des FAM-Fragebogens beinhalteten. Die Studie von Syring et al. (2015: 680-
682) hat folgende Ergebnisse geliefert: Hinsichtlich der kognitiven Belastung hat sich in den

zwei Versuchsgruppen ergeben, dass die Auseinandersetzung mit einem Video mehr kognitive
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Ressourcen in Anspruch genommen und dadurch belastender auf das kognitive System gewirkt
hat. Die Komplexitat der Aufgabenstellung, die die intrinsische kognitive Belastung darstellt,
blieb in beiden Versuchsgruppen gleich, wéhrend die externe kognitive Belastung in der
Versuchsgruppe mit dem Textmaterial sichtbar gesunken ist. In der Versuchsgruppe, die sich
mit dem Medium Video befasste, blieb die externe kognitive Belastung gleich beziehungsweise
stieg in leichtem Malie an. Diese Ergebnisse lassen sich durch den Gewodhnungseffekt beim
Lernen mit Texten nachweisen, da dieser dazu fuhrt, dass das kognitive System weniger belastet
wird und die Ubriggebliebenen kognitiven Ressourcen fir die Lésung verwendet werden
kdnnen (vgl. Syring et al. 2015: 680f.).

Im Gegensatz dazu gab es keine Unterschiede bei der Gesamtmotivation, sowohl in den
Versuchsgruppen als auch in der Kontrollgruppe nicht. Dies folgt daraus, dass die Komponente
Interesse nicht einzeln, sondern mit den anderen drei Dimensionen, die im FAM-Fragebogen
vorgestellt wurden, betrachtet wurde. Wenn man jedoch nur das Interesse untersucht, zeigte
sich, dass bei den Studierenden ein hoéheres Interesse geweckt wurde, wenn sie mit Videos
gearbeitet haben als mit Texten. Uberdies wurde eine sinkende Motivation beim Prozess der
Hausuibung in der Gruppe mit dem Medium Video festgestellt, was wiederum darauf hinweist,
dass Studierende befiirchteten, Fehler bei der Analyse der Videos zu machen (erhohte
Misserfolgsbefiirchtung). Ein engagierter Einsatz sowie eine rege Teilnahme an der Fallarbeit
sind bei der Verwendung von Videos groRer als bei Textmaterialien. Das heif3t eine hohere und
zunehmende Immersion fand bei den Studierenden, die sich in der Videogruppe befanden, statt
(vgl. zu diesem Abschnitt Syring et al. 2015: 681).

Ein weiterer positiver Aspekt, der sich in der Videogruppe ergab, war eine durchwegs positive
Stimmung. Studierende erlebten bei der Aufgabenstellung mit Videos mehr Freude als die
Kontrollgruppe und die Versuchsgruppe mit Textmaterialien. Auch Arger wird bei allen
Gruppen mit dem Medium Text empfunden. Das deutet darauf hin, dass Videos spannender
erlebt werden. Man kann sich in die Person, die im Unterrichtsfall handelt, hineinversetzen,
was bei einer reinen Texterklarung schwieriger ist (vgl. zu dieser Passage Syring et al. 2015:
681). Bei Texten zu einem Unterrichtsfall und deren konkreter Analyse konnen auch
Emotionen, wie zum Beispiel Angst, auftreten, da der Text eine neue Richtung und Komplexitat
annimmt. Hingegen sind Videos im alltdglichen Leben etabliert und in stdndigem Einsatz.
Daher wird beim Gebrauch kaum Angst empfunden (vgl. Syring et al. 2015: 681f.). Trotz dieser
Ergebnisse legen Barrett und Russel (1999, zitiert nach Syring et al. 2015: 682) nahe, dass
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sowohl Freude als auch Arger zur Aktivierung des Lernprozesses beitragen und somit auch
positive Auswirkungen haben kénnen. Uberdies konnte eine Relation zwischen der kognitiven
Belastung und den motivational-emotionalen Prozessen gezeigt werden. Eine positive
Stimmung im Seminar ist an eine hohe Immersion und Motivation gebunden und geht mit einer

niedrigeren kognitiven Belastung einher (vgl. zu dieser Stelle Syring et al. 2015: 682).

AbschlieRend ergibt sich ein Vorteil bei videobasierten Aufgabenstellungen in Bezug auf eine
erhdhte Immersion und einer erlebten Freude, die beim Lernen und bei der Auseinandersetzung
entstenen. Der Nachteil, dass das kognitive System durch Videos mehr belastet wird, kann
durch die positiven Aspekte zum Ausgleich gebracht werden. Der Vorteil bei Textmaterialien
liegt darin, dass man Aufgaben schneller 16sen und bewaltigen kann und dies mit einer erhdhten

Erfolgswahrscheinlichkeit einhergeht (vgl. zu diesem Absatz Syring et al. 2015: 681).

Eine weitere Studie, die sich mit den Emotionen, der Motivation und der Selbstregulation
beschéftigt, ist die Studie von Kim et al. (2014). Dabei wurde untersucht, welche Faktoren mit
den Leistungen von Schilerinnen und Schilern in Mathematikkursen, die in einer virtuellen
High-School angeboten werden, zusammenhdngen. Man mdchte verstehen, warum manche
Schilerinnen und Schuler erfolgreicher sind als andere und wie man den Erfolg der
Schilerinnen und Schiler am besten fordern kann (vgl. Kim et al. 2014: 671). Es wurden in
Bezug auf die Leistung der Schilerinnen und Schuler in Online-Mathematikkursen
motivationale Faktoren, wie zum Beispiel Selbstwirksamkeit und intrinsischer Wert, affektive
Elemente (Emotionen), wie beispielsweise Wut, Angst, Scham, Langeweile, Freude, Stolz etc.,
sowie kognitive Faktoren, wie zum Beispiel die Selbstregulation, herangezogen (vgl. Kim et al.
2014: 175). Die Ergebnisse zeigten, dass die Motivation fiir die Leistungsvarianz der Lernenden
einen Anteil von dreizehn Prozent ausmachte. Der Faktor Selbstwirksamkeit stellte dahingegen
einen signifikanten Prédikator fur das Lernen und fur die Leistung, auch in Online-
Mathematikkursen, dar. Uberdies ergab sich, je hoher die Selbstwirksamkeit bei Schiilerinnen
und Schiler ist, desto eher neigen sie dazu, mehr kognitive Strategien anzuwenden.
Schulerinnen und Schiler, die einen hoheren Score bei der Selbstregulation erreichten,
orientierten sich an intrinsisch motivationalen Elementen. AulRerdem gab es einen positiven
Zusammenhang zwischen der Selbstregulation und den Emotionen, wie zum Beispiel Freude
oder Stolz. Umgekehrt herrschte eine negative Korrelation zwischen der Selbstregulation und
den Emotionen, wie zum Bespiel Angst oder Wut, vor (vgl. zu diesem Absatz Kim et al. 2014

177). Im zweiten Schritt der multiplen Regressionsanalyse wurden Leistungsemotionen zur
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Vorhersage der Leistung der Schulerinnen und Schuler hinzugeftigt. Daraus ergab sich, dass
die Emotionen eine bedeutende Rolle fir die Leistung spielen. Der Faktor der
Selbstwirksamkeit wurde hinsichtlich der zweiten Analyse durch die Hinzugabe der Emotionen
signifikant abgeschwacht, was darauf hindeutet, dass emotionale Erfahrungen, wie zum
Beispiel das Verspiren von Wut oder Freude in einer Situation, gegentber der
Selbstwirksamkeit berwiegen. Ein mdglicher Grund flr das Verspuren von Wut und die
dadurch geringe Selbstwirksamkeit kann die fehlende Interaktion zwischen dem Professor oder

der Professorin und der Studierenden sein (vgl. zu diesem Abschnitt Kim et al. 2014: 180).

Eine Wechselwirkung zwischen dem Lernen und der Motivation und Emotion konnte
veranschaulicht werden. Kognitive Strategien sowie die Selbstregulation konnten zwar in
Zusammenhang mit den motivationalen und emotionalen Faktoren gebracht werden, aber der
Einsatz dieser Strategien konnte keine Erklarung zur Leistung der Schilerinnen und Schdiler in
Online-Mathematikkursen abgeben (vgl. zu diesem Absatz Kim et al. 2014: 180).

434.1 Fazit

Fazit ist, dass sich die Ergebnisse nur auf die Studie von Syring et al. (2015) und Kim et al.
(2014) beziehen und es an weiterer Forschung in universitaren und schulischen Bereichen
bedarf. In beiden Studien spielen die Motivation, die Kognition und die Emotion eine wichtige
Rolle. Diese Konstrukte sind fir das Lernen und die Leistung sowohl in mathematischen
Online-Kursen als auch in videobasierten Seminareinheiten wichtig. Durch den Einsatz von
Videos ergab sich eine erhéhte Immersion und Motivation, die dazu fiihrte, dass im Seminar
eine positive Stimmung herrschte. Man empfand die Aufgabenstellung als spannender, da man
sich in die Rolle der handelnden Person hineinversetzen konnte (vgl. zu dieser Passage Syring
et al. 2015). Des Weiteren kann in der Studie von Kim et al. (2014: 181) das Lernen auf
verschiedene Art und Weise gefordert werden. Wenn eine Verbesserung der emotionalen
Erfahrungen der Studenten und Studentinnen in Online-Mathematikkursen erreicht werden
kann, dann kann dies zu einer Steigerung der Motivation, der Leistung und der kognitiven
Prozesse fiihren. Dahingehend ist die Interaktion zwischen dem Professor beziehungsweise der
Professorin und den Studierenden in mathematischen Online-Kursen von Bedeutung, da man
sich unterstitzt flihlt. Daher ist im Bereich des E-Learnings eine verstérkte soziale Prasenz

notwendig, um mathematisches Lernen zu fordern (vgl. Kim et al. 2014: 181).
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5 Empirische Untersuchung

Um herauszufinden, ob sich die Bewertung von Mathematik-Erklarvideos, die von der
Lehrperson erstellt wurden, hinsichtlich der Qualitat auf die Motivation der Schilerinnen und
Schiler auswirkt, wurde ein freiwilliger und anonymer Fragebogen entwickelt. Im ersten
Schritt musste ein Antrag beim Landesschulrat Niederdsterreich gestellt werden, um mit der
empirischen Untersuchung starten zu kénnen. Dazu mussten unter anderem der Fragebogen
und die Einverstandniserklarung der Eltern angefuhrt werden. Nach der Genehmigung des
Antrags konnte die empirische Untersuchung beginnen. In den folgenden Abschnitten wird auf
die Methode und die Ergebnisse naher eingegangen.

5.1 Methode

Im Zuge dieser Masterarbeit wurde eine Fragebogenstudie in der Sekundarstufe I im
Unterrichtsfach Mathematik durchgefuhrt. Dabei handelte es sich um eine Neue Mittelschule
im Bundesland Niederésterreich. Im Folgenden werden die deskriptive Beschreibung der
Stichprobe, die Messinstrumente und die Durchfihrung sowie die Datenauswertung naher

beschrieben.

5.1.1 Deskriptive Beschreibung der Stichprobe

Die Gesamtstichprobe setzte sich aus Schilerinnen und Schillern zwei zweiter Klassen und
zwei vierter Klassen zusammen, da in diesen Klassen mathematische Erklarvideos von der
Lehrperson zur Verfligung gestellt wurden. An der Befragung haben insgesamt 77 Schilerinnen
und Schuler teilgenommen, wobei ein Fragebogen aufgrund unvollstdndiger Daten
ausgeschlossen werden musste. Das Alter der Schiilerinnen und Schiler lag zwischen 11 und
16 Jahren und betrug durchschnittlich etwa 13 Jahre (M = 13.24, SD = 1.07). Von den befragten
Kindern waren 52.6% weiblich (n = 40) und 47.4% mannlich (n = 36). Von den weiblichen
Lernenden befanden sich 10 in der zweiten Klasse und 30 in der vierten Klasse, wahrend von
den mannlichen Schilern 16 die zweite Klasse und 20 die vierte Klasse besuchten. Somit
nahmen deutlich weniger Zweitkl&sslerinnen und Zweitklassler an der empirischen
Untersuchung teil (rund 34.2% der Gesamtstichprobe). Rund 65.8% der Befragten gingen in
die vierte Klasse.
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5.1.2 Messinstrumente

In der vorliegenden empirischen Untersuchung wurde eine quantitative Querschnittsanalyse
vorgenommen, bei der die Erhebung von empirischen Daten in einem bestimmten Zeitraum
(April bis Juni) einmalig erfolgte. Dabei wurden fiir den Online-Fragebogen verschiedene
Konstrukte herangezogen, um mdgliche Zusammenhdnge zwischen der Bewertung von
Mathematik-Erklarvideos hinsichtlich ihrer Qualitat und der Motivation der Schilerinnen und
Schiiler aufzuweisen. Diese Konstrukte erfassen die aktuelle und die intrinsische Motivation
sowie die Qualitat von Erklarvideos. Im ersten Teil des Fragebogens wurden die
soziodemographischen Daten der Schulerinnen und Schiler ermittelt. Das Alter und das
Geschlecht sowie die Klassenstufe, die die Befragten derzeit besucht hatten, wurden erfasst.

Zur Bewertung von Mathematik-Erklarvideos wurde die Minimalversion des Marquardt-
Beurteilungsrasters (2016) verwendet, wobei anzumerken ist, dass sich der originale
Beurteilungsraster nur fur Lehrkréfte eignet. Infolgedessen wurden die vorliegenden Kriterien
in den vier Bereichen (fachdidaktisch-inhaltlicher Bereich, fachdidaktisch-methodischer
Bereich, medienwissenschaftlich-technischer Bereich und padagogischer Bereich)
schulerinnen- und schilergerecht umformuliert. Der allgemeine Bereich (beschreibend) wurde
nicht im Online-Fragebogen erfasst. Die Minimalversion besteht aus insgesamt 41 Items. Dazu
wurde eine vierstufige Skala verwendet, wobei der niedrigste Wert 1 (,,trifft nicht zu*) und der
hochste Wert 4 (,,trifft zu®) ist. Es gibt auch die Moglichkeit, keine Antwort zu geben, die den
Wert 0 (,,Kann ich nicht beantworten*) besitzt. Merkmale, die aus meiner Sicht nicht von Zweit-
und Viertklasslerinnen sowie Zweit- und Viertklasslern beantwortet werden koénnen und
dadurch die Lange des Fragebogens uberschritten werden wirde, wurden nicht im Online-
Fragebogen erhoben. Dazu zdhlen folgende Items des Beurteilungsrasters von Marquardt
(2016):

e alle 17 Items des allgemeinen Bereichs

e 2.6 Begrundungen von Aussagen

e 3.5 Operatives Prinzip

e 4.3 Steuerungs- und Navigierungsfunktionen des Videoplayers

e 4.8 Auslassen irrelevanter Zusatzinformationen

e 4.10 Verzicht auf redundante schriftliche Erlauterungen

e 4.11 Sinnvolle Segmentierung

e 5.1 Personalisierung

e 5.3 Unterlassung von Diskriminierungen
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Diese Merkmale wurden im Zuge dessen von einer Lehrperson, welche die Erklarvideos fir die
Schulerinnen und Schiller im Mathematikunterricht erstellt, mithilfe eines Fragebogens
erhoben. Der erstellte Fragebogen fir die Schilerinnen und Schuler besteht nun im
fachdidaktisch-inhaltlichen Bereich aus fiinf Items, im fachdidaktisch-methodischen und im
medienwissenschaftlich-technischen Bereich aus vier Merkmalen und im p&dagogischen
Bereich aus drei Kriterien.

Zur Messung der aktuellen Motivation wurde der FAM-Fragebogen von Rheinberg et al. (2001)
verwendet. Dieser besteht aus vier Kategorien: Interesse, Herausforderung,
Misserfolgsbefurchtung und Erfolgswahrscheinlichkeit. Der FAM-Fragenbogen enthalt
insgesamt 18 Items, wobei dieser in der vorliegenden Masterarbeit auf 12 Items reduziert
wurde. Jede Kategorie enthalt drei Items. Dabei haben die Schilerinnen und Schiiler auf einer
vierstufigen Skala die Aussagen beantwortet. Der niedrigste Wert 1 bedeutet ,,trifft nicht auf
mich zu®, der hochste Wert 4 bedeutet ,.trifft auf mich zu*. Dabei hatten die Schiilerinnen und
Schiiler wieder die Option keine Antwort zu geben, indem man ,,Kann ich nicht beantworten*
(0) ankreuzte. Uberdies wurden drei Aussagen zur intrinsischen Motivation? herangezogen, die

mit ,,Ja* oder ,,Nein* zu beantworten waren.

Die Minimalversion von Marquardt (2016) sowie die zugehdrigen Aussagen und erstellten

Fragebdgen fir die vorliegende Masterarbeit sind im Anhang zu finden.

5.1.3 Durchfihrung und Datenauswertung

Aufgrund der Corona-Krise wurde der Fragebogen mithilfe der Plattform soscisurvey.de erstellt
und durchgefiihrt. Der Link, den man durch die Plattform erhélt, wurde den Schilerinnen und
Schilern in Google Drive zur Verfiigung gestellt und mit dem Einverstandnis der Eltern

konnten die Schilerinnen und Schiler den Fragebogen nun online ausfiillen.

Die  Auswertung des  Online-Fragebogens  erfolgte  einerseits  durch  das
Tabellenkalkulationsprogramm Microsoft Excel (Version 2016) und andererseits durch die
Statistik- und Analysesoftware IBM SPSS (Version 25). Dabei wurde eine deskriptive und
inferenzstatistische Auswertung durchgefiihrt. Im Tabellenkalkulationsprogramm wurde zu

jedem Bereich des Marquardt-Beurteilungsrasters ein Vergleich zwischen der zweiten und der

2 Diese drei Aussagen wurden ibernommen von: Prenzel, Manfred, Alexandra Kirsten, Petra Dengler, Roland
Ettle und Thomas Beer (1996): Selbstbestimmt motiviertes und interessiertes Lernen in der kaufménnischen
Erstausbildung, in: Zeitschrift fir Berufs- und Wirtschaftspadagogik, Beiheft 13, 108-127.

45



vierten Klasse durch Polarcharts und Balkendiagramme vorgenommen. Dabei wurden die
durchschnittlichen Bewertungen der Items in jedem der vier Bereiche — fachdidaktisch-
inhaltlicher  Bereich, fachdidaktisch-methodischer  Bereich, medienwissenschaftlich-
technischer Bereich und pédagogischer Bereich — berechnet. Infolgedessen wurde gezeigt, ob
Unterschiede bei den Bewertungen von Mathematik-Erkl&rvideos hinsichtlich ihrer Qualitat
vorkamen oder ob die Schulerinnen und Schuler gleich beurteilten. Zur Berechnung von
Mittelwertsunterschieden zwischen der Motivation und dem Geschlecht wurden t-Tests
durchgefihrt. Bei einer Verletzung der Voraussetzungen, die ein t-Test mit sich bringt, wurde
im Zuge der Mann-Whitney-U-Test angewendet. Des Weiteren wurden Korrelationsanalysen

vorgenommen, um die Forschungsfrage zu bestétigen oder zu widerlegen.

5.2 Ergebnisse

In diesem Kapitel werden nun die Ergebnisse vorgestellt, die sich durch die Befragung ergeben
haben. Zuerst wird auf die Ergebnisse, die die Qualitdt von mathematischen Erklarvideos
betrifft, ndher eingegangen. Dabei wird jeder einzelne Bereich des Beurteilungsrasters von
Marquardt (2016) vorgestellt und ein Vergleich zwischen der Bewertung der 2. Klasse und der
4. Klasse vorgenommen. Die Darstellung der Ergebnisse zu den Mathematik-Erklarvideos
erfolgt in Polarcharts und Balkendiagrammen. Danach werden die Ergebnisse hinsichtlich der
aktuellen Motivation der Schulerinnen und Schuler néher erldutert. Schlussendlich wird in den
Korrelationsmatrizen ersichtlich sein, ob ein Zusammenhang zwischen einzelnen Items des

Marquardt-Beurteilungsrasters und den Kategorien der aktuellen Motivation vorherrscht.

5.2.1 Ergebnisse der Erklarvideos

Im Folgenden werden die finf Bereiche des Marquardt-Beurteilungsrasters einzeln dargestellt
und eine Gegenuberstellung zwischen der 2. und 4. Klasse gezogen. Dabei werden zum Schluss
der allgemeine Bereich und die fehlenden Items analysiert, die durch die Lehrperson mithilfe

eines Fragebogens beantwortet wurden.

5.2.1.1 Fachdidaktisch-inhaltlicher Bereich

Der fachdidaktisch-inhaltliche Bereich bestand aus funf Items mit sieben Aussagen, wobei jede
Aussage ein Item oder auch mehrere Items darstellen konnte. In diesem Bereich geht es zum
Beispiel um die Veranschaulichungen (2.4), die Bandbreite der Beispiele (2.11) oder aber auch

um die fachlich-didaktische Angemessenheit eines Videos (2.1). Bei der fachlich-didaktischen
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Angemessenheit des Videos geht es neben der Didaktik auch um die korrekte fachliche
Behandlung eines Themas im Video (vgl. Marquardt 2016: 123). Beim Merkmal 2.4
Veranschaulichungen wird untersucht, ob mathematische Inhalte durch passende geometrische
Figuren, Bilder, Zeichnungen etc. dargestellt werden (vgl. Marquardt 2016: 124). Dabei ist zu
beachten, dass diese Kriterien in schulerinnen- und schulergerechte Aussagen formuliert

wurden.

Die Schilerinnen und Schuler der zweiten und vierten Klasse bewerteten die von der
Lehrperson erstellten mathematischen Erklarvideos im fachdidaktisch-inhaltlichen Bereich
sehr positiv (siehe Abbildung 7). Besonders punkten konnten die Erklarvideos durch den klaren
Aufbau (2.1) sowohl in der zweiten Klasse (M = 3.81, SD = 0.40) als auch in der vierten Klasse
(M = 3.76, SD = 0.48). Uberdies ergab sich eine fast iibereinstimmende Bewertung bei den
Merkmalen 2.7 Zeigen und L&sen einer Aufgabe (Makiasse = 3.85, SD2kiasse = 0.37;
Ma kiasse = 3.92, SDaxiasse = 0.28), 2.4 Verwendung von einfachen und verstandlichen Bildern
(M2.kasse = 3.62, SD2 kiasse = 0.70; Ma.kiasse = 3.60, SD4 kiasse = 0.53), 2.3 einfache Erklarung von
geometrischen Figuren (Mzkiasse = 3.65, SD2kiasse = 0.56; Makiasse = 3.64, SDsklasse = 0.53).
Beim Merkmal 2.1 / 2.3 / 2.4 Darstellung und Erkléarung von Formeln (Makiasse = 3.77,
SD2 kiasse = 0.43; Ma kiasse = 3.84, SD4.kiasse = 0.32) lag ein minimaler Unterschied zwischen den

beiden Klassen vor.

Fachdidaktisch-inhaltlicher Bereich

=@=Bewertung 2. Klasse Bewertung 4. Klasse
Der Aufbau der Erklarvideos ist
klar. (2.1)
4,00
3,90 In den Erklarvideos kommen
In den Erklarvideos wird eine 3, verschiedene Darstellungen vor,
Aufgabe gezeigt und dann geldst. 3 70 wie z. B. Bilder, Grafiken,
(2.7) 360 geometrische Figuren,
Textbeschreibung. (2.1; 2.4; 2.11)
3,50
3,40
3,30
3,20
Die Erklarvideos verwenden In den Erklarvideos wird eine
einfache und verstandliche Bilder. Formel dargestellt und erklart. (2.1,
(2.4) 2.3;24)
In den Erklarvideos werden
geometrische Figuren einfach In den Erklarvideos werden mehr
erklart, z. B. Kreis, rechtwinkeliges als zwei Beispiele erklart. (2.11)

Dreieck, Rechteck, Quadrat. (2.3)

Abbildung 7: Polarchart zum fachdidaktisch-inhaltlichen Bereich der 2. Klasse und der 4. Klasse
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Ebenso lasst sich aus dem Polarchart erkennen, dass sich die Schulerinnen und Schiiler der
vierten und der zweiten Klasse beim Item ,In den Erklarvideos kommen verschiedene
Darstellungen vor, wie z. B. Bilder, Grafiken, geometrische Figuren, Textbeschreibung. (2.1;
2.4; 2.11)*“ uneinig waren. Die vierte Klasse (n = 50) bewertete dieses Merkmal deutlich besser
(M = 3.76, SD = 0.48) als die zweite Klasse (n = 25) mit einem Mittelwert von etwa 3.6
(M = 3.58, SD = 0.58). Ein Kind wurde aufgrund der Angabe ,,Kann ich nicht beantworten*

aus der Berechnung ausgeschlossen.

2. Klasse
Bewertung des Items 2.1 /2.4 /2.11

trifft zu trifft teilweise zu  trifft fast gar nicht trifft nicht zu
zu

Abbildung 8: Bewertung des kombinierten Items 2.1 /2.4 / 2.11 Verwendung von verschiedenen Darstellungen durch die
2. Klasse (n = 25)

Aus der Abbildung 8 ist zu erkennen, dass zwei Schilerinnen und Schiler die Erklarvideos mit
,Htrifft fast gar nicht zu“ bewertet haben. Die anderen 23 Schilerinnen und Schiler waren der
Meinung, dass dieses Merkmal bei den mathematischen Erklarvideos fast oder immer

vorhanden ist.

5.2.1.2 Fachdidaktisch-methodischer Bereich

Im fachdidaktisch-methodischen Bereich wurden vier Items mit acht Aussagen, die jeweils
mehrere Merkmale testen kdnnen, erhoben. Zum Beispiel besteht das Item 3.1 Innere
Differenzierung aus zwei Aussagen. Mit diesem Merkmal ist die Forderung der
leistungsschwachen und -starken Schiilerinnen und Schiiler gemeint (vgl. Marquardt 2016:
126). Daher wurden entgegengesetzte Aussagen formuliert, die erfassen, ob die Erklarvideos
zu schwer oder zu leicht fir die Kinder sind. Uberdies werden die Kriterien
3.3 Aufforderungscharakter, 3.8 Computer als Hilfsmittel und 3.9 Trennung von
Strukturelementen ermittelt. Unter der Trennung von Strukturelementen versteht man die klare
Abgrenzung von Definitionen, Séatzen, Beweisen und Beispielen etc. (vgl. Marquardt 2016:
127).
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Aus dem Polarchart (siehe Abbildung 9) ist zu erkennen, dass sich die Schiillerinnen und Schuler
der zweiten Klasse (M = 3.80, SD = 0.41) und der vierten Klasse (M = 3.66, SD = 0.66) relativ

einig waren, den Stoff durch Erklarvideos verstehen zu wollen (3.3). Dabei hat bloRR ein

befragtes Kind der zweiten Klasse keine Aussage getroffen, waéhrend alle anderen

Zweitklasslerinnen und Zweitklassler das Item sehr positiv bewerteten (siehe Abbildung 10).

Fachdidaktisch-methodischer Bereich
=@=—Bewertung 2. Klasse =~ ==@==Bewertung 4. Klasse
Der Aufbau der Erklarvideos ist

Klar. (3.9)
4,00

Die Erkldrvideos starten mit einer
Uberschrift. (3.9)

Die Erklarvideos sind zu schwer
fir mich. (3.1)

In den Erklarvideos wird der
Computer fiir Erklarungen oder

Darstellungen verwendet. (3.8) mich. (3.1)

Durch die Erklarvideos will ich

/ Am Ende der Erklarvideos gibt es
den Stoff verstehen. (3.3)

einen Merksatz. (3.9)

In den Erklarvideos kommen
Bilder, Grafiken oder
geometrische Figuren vor. (3.8)

Abbildung 9: Polarchart zum fachdidaktisch-methodischen Bereich der 2. Klasse und der 4. Klasse

Die Erklarvideos sind zu leicht fiir

Mehr als die Halfte der Viertklasslerinnen und -klassler (rund 74%) bewerteten das Item 3.3

Verstehen des Stoffes mit dem hochsten Wert, wahrend zehn Schiilerinnen und Schiiler aus der

4. Klasse dem Vorhandensein dieses Merkmals nur teilweise zustimmten. Flr zwei Befragte

trifft dieses Kriterium fast gar nicht zu und fiir ein Kind tiberhaupt nicht zu.

Bewertung des Items 3.3

m 2. Klasse m4. Klasse

trifft zu trifft teilweise zu  trifft fast gar nicht  trifft nicht zu
zu

Abbildung 10: Bewertung des Items 3.3 Verstehen des Stoffes durch Mathematik-Erklarvideos
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Eine positive Einschétzung erhielten die Items 3.9 klarer Aufbau der Erkl&arvideos, 3.9 Starten
der Erklarvideos mit einer Uberschrift, 3.8 Verwendung von geometrischen Figuren und
Grafiken und 3.9 Vorhandensein eines Merksatzes am Ende der Erklarvideos, die alle Uber
einem Mittelwert von etwa 3 liegen. Keine Uberstimmung der Bewertung traf beim Item
3.8 Verwendung des Computers fur Erklarungen und Darstellungen ein (siehe Abbildung 9).
Die vierte Klasse schatzte das Merkmal deutlich héher ein (M = 3.30, SD = 1.00). Die zweite
Klasse bewertete dieses Kriterium deutlich niedriger (M = 3.04, SD = 0.57), wobei durch beide
Standardabweichungen zu erkennen ist, dass die Daten stark streuen. Das Kriterium, ob die
Erklarvideos zu schwer fiir einen Schuler oder eine Schilerin sind (3.1), trifft nicht zu. Man
erkennt eine fast idente Ubereinstimmung dieses Items. Die Bewertung der zweiten Klasse
betrug im Mittel 1.69 £+ 0.97, wobei in der Abbildung 11 ersichtlich wird, dass sich die
Schilerinnen und Schiiler nicht ganz einig waren. Gleichermafen betrug das Mittel der vierten
Klasse 1.69 = 0.85. Auch hier kann man von einer Uneinigkeit zwischen den eigenen
Kolleginnen und Kollegen ausgehen (siehe Abbildung 12). Im Gegensatz dazu steht, ob die
Erklarvideos zu leicht fiir die Schilerinnen und Schiler sind. Dies wurde auch innerhalb der
Klassen unterschiedlich bewertet, wobei in der zweiten Klasse ein Mittelwert von 2.83 + 0.87

und in der vierten Klasse ein Durschnitt von 2.53 + 0.98 errechnet wurde.

2. Klasse: Bewertung des Items 3.1 4, Klasse: Bewertung des Items 3.1
m zu schwere Erklarvideos ~ mzu leichte Erklarvideos m zu schwere Erklarvideos  ® zu leichte Erklarvideos
16 30
14 25
12
10 20
8 15
6
10

: B 5
2
: mim H o - " il wm il e -

trifft zu trifft teilweise zu  trifft fast gar  trifft nicht zu trifft zu trifft teilweise zu ~ trifft fast gar ~ trifft nicht zu

nicht zu nicht zu
Abbildung 11: 2. Klasse: Bewertung des Items 3.1 Innere Abbildung 12: 4. Klasse: Bewertung des Items 3.1 Innere
Differenzierung(Nolau = 26, Norange = 24) Differenzierung (n =49)

Durch die Abbildung 11 ist ersichtlich, dass ein GroRteil der zweiten Klasse die Erklarvideos
flr nicht zu schwer und nicht zu leicht empfand. Bei der vierten Klasse ist zu beobachten, dass
die Mehrheit zwar die Erklarvideos als leicht aufgefasst hat, dennoch aber 13 Personen die
Erklarvideos als gar nicht so leicht empfanden. Neun Schilerinnen und Schiler der vierten
Klasse waren sogar der Auffassung, dass die Aussage, ob die Erklarvideos fur einen zu leicht
sind, gar nicht zutrifft. Dabei enthielten sich zwei Schilerinnen und Schiler der zweiten Klasse
und ein Kind der vierten Klasse der Aussage und wurden daher nicht fur die Berechnung des
Mittelwerts herangezogen.

50



5.2.1.3 Medienwissenschaftlich-technischer Bereich

Der medienwissenschaftlich-technische Bereich beinhaltete finf Items mit sieben Aussagen,
die jeweils ein Item oder mehrere Merkmale messen kénnen. In diesem Bereich geht es vor
allem um die technische Qualitat von mathematischen Erklérvideos (4.1) sowie die Items
4.7 Hervorhebungsprinzip, 4.9 raumliche und zeitliche Nahe zwischen Informationen und
4.12 Deutlichkeit von Schrift und Zeichnungen. Das Hervorhebungsprinzip bedeutet, dass
elementare Informationen beispielsweise durch visuelle Mittel (farbliche Markierungen, Pfeile
etc.) oder sprachliche Werkzeuge (Hinweisworter, Uberschriften, Betonungen) in den
Vordergrund gertickt werden (vgl. Marquardt 2016: 127). Das Kontiguitatsprinzip wurde
bereits im zweiten Kapitel n&her erldutert. Es geht darum, dass gesprochene Worter und
bildliche Darstellungen sowohl in rdumlicher als auch in zeitlicher Nahe auftreten sollen (vgl.
Marquardt 2016: 127).

Aus dem Polarchart ist erkennbar (Abbildung 13), dass alle Items einen Mittelwert ber 3
besitzen und dadurch eine positive Beurteilung des medienwissenschaftlich-technischen

Bereichs vorliegt.

Medienwissenschaftlich-technischer Bereich

=@ Bewertung 2. Klasse Bewertung 4. Klasse
Die Erklarvideos verwenden

einfache und verstandliche
Bilder. (zum Teil 4.11)

4,00
3,90
Ich kann dem Aufbau der 3,80 In den Erklarvideos wird eine
Erklarvideos folgen. (zum Teil 3,70 Aufgabe gezeigt und dann

4.11) gelost. (4.9)

Die Erklarvideos haben eine
gute technische Qualitét, z. B.
keine storenden Gerausche:
rascheln, lauten. (4.1)

In den Erklarvideos ist die
Schrift gut lesbar und die Bilder
gut erkennbar. (4.12)

In den Erklarvideos werden
wichtige Begriffe farblich
markiert oder hervorgehoben.
4.7)

Das Bild und der gesprochene
Text passen zusammen. (4.1;
4.9)

Abbildung 13: Polarchart zum medienwissenschaftlich-technischen Bereich der 2. Klasse und der 4. Klasse
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Besonders punkten konnten in der zweiten und vierten Klasse die Items 4.1 / 4.9 Einklang
zwischen Bild und gesprochenen Text (Makiasse = 3.88, SDzkiasse = 0.33; Makiasse = 3.86,
SDakiasse = 0.35), 4.9 Zeigen und Losen einer Aufgabe (M2kiasse = 3.85, SD2klasse = 0.37;
Ma kiasse = 3.92, SDaxiasse = 0.28) und 4.11 Nachvollziehbarkeit des Aufbaus der Erklarvideos
(M2kiasse = 3.81, SD2klasse = 0.40; Makiasse = 3.74, SDakiasse = 0.60). Ebenso stimmten die
gewonnenen Mittelwerte aus der zweiten und vierten Klasse fir das Item 4.7 farbliche
Markierungen und Hervorhebungen von wichtigen Begriffen nahezu iberein (M2.kiasse = 3.69,
SD2kiasse = 0.62; Makiasse = 3.65, SDakiasse = 0.53). Des Weiteren waren sich die Befragten der
zweiten und vierten Klasse bei der technischen Qualitéat der Erklarvideos uneinig. Das Item 4.1
lautet konkret: ,,Die Erkldrvideos haben eine gute technische Qualitét, z. B. keine storenden
Gerausche: rascheln, lauten.« Schiilerinnen und Schiiler der zweiten Klasse bewerteten dieses
Merkmal niedriger (M = 3.44, SD = 0.51) als Viertklasslerinnen und -klassler (M = 3.60,
SD = 0.68). Uberdies gab es keine Uberstimmung hinsichtlich der Lesbarkeit von Schrift und
der Erkennbarkeit von Bildern (4.12). Zweitklasslerinnen und -kl&ssler bewerteten die
Lesbarkeit von Schrift und die Erkennbarkeit von Bildern sehr positiv (M = 3.81, SD = 0.40),
wahrend die Befragten der vierten Klasse dieses Kriterium etwas niedriger beurteilten (M =
3.64, SD = 0.48).

Die allgemeine Aussage ,,Ich schaue mir die Erkldrvideos auf meinem ... an.” wurde ebenfalls
im medienwissenschaftlich-technischen Bereich untersucht, wobei eine Mehrfachauswahl

zwischen Handy, Computer, Laptop, Tablet oder Sonstiges moglich gewesen ist.

2. Klasse: Verwendung der Geréte beim Abspielen 4. Klasse: Verwendung der Gerate beim Abspielen
von Erkléarvideos von Erklérvideos
mnicht gewahlt ® ausgewahlt | nicht gewahlt = ausgewahlt
30 60
25 50
20 40
15 30
. | il
5 10
o m . I I || [ 0 . . l || —
Handy  Computer Laptop Tablet  Sonstiges Handy  Computer Laptop Tablet  Sonstiges
Abbildung 14: Verwendung der Geréte beim Abspielen von Abbildung 15: Verwendung der Gerate beim Abspielen von
Erklérvideos (n = 26) Erklarvideos (n = 50)

Das am héaufigsten ausgewéhlte Tool, womit sich die Befragten Mathematik-Erklarvideos
angeschaut hatten, ist das Handy mit 24 Zustimmungen (Abbildung 14). Das sind rund 92%

der zweiten Klasse. Den zweiten Platz belegte der Laptop mit rund 61.5% (16 Zustimmungen).
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Danach kommt der Computer mit 11 Zustimmungen, das Tablet mit 3 Zustimmungen und
Sonstiges mit 2 Zustimmungen. Aus der Abbildung 15 ist ersichtlich, dass eine
Ubereinstimmung der Rangplatze in der vierten Klasse mit denen der zweiten Klassen vorliegt.
Etwa 80% (40 Zustimmungen) der Viertklasslerinnen und -kl&ssler nutzten zum Anschauen
von Erklarvideos das Handy. Den zweiten und dritten Platz belegten der Laptop mit 42%
(21 Zustimmungen) und der Computer mit 38% (19 Zustimmungen). Das am wenigsten
verwendete Tool war das Tablet mit 9 Zustimmungen. Lediglich 2 Befragte nutzten sonstige

Tools fir das Anschauen von Erklarvideos.

5.2.1.4 Padagogischer Bereich

Der padagogische Bereich bestand aus drei Items mit funf Aussagen und einer Ja-Nein-Frage.
Dieser Bereich beschaftigt sich insbesondere mit dem Sprachstil. Dazu zahlt das Item
5.2 Verstandliche Sprache. Uberdies werden die Items 5.4 Lernziele und 5.6 Einforderung
ernsthafter Haltung gemessen. Beim Kriterium 5.6 Einforderung ernsthafter Haltung wird eine
Auseinandersetzung der lernenden Kinder mit den Unterlagen durch spezielle Instruktionen der

Lehrperson verlangt (vgl. Marquardt 2016: 129).

Der péadagogische Bereich wurde in drei Kriterien von den Schilerinnen und Schilern der
Gesamtstichprobe positiv bewertet (siehe Abbildung 16). Dazu zahlt das allgemeine Merkmal,
dass aufgrund von Interesse im péadagogischen Bereich untersucht wurde. Dieses erfragt, ob
Erklarvideos im Mathematikunterricht hilfreich sind. Neben den Items 5.4 Lernziele und
5.6 Einforderung ernsthafter Haltung, lasst sich dieses allgemeine Kriterium gut in den
vorliegenden Bereich einfiigen. Fur die Befragten der zweiten Klasse waren Erklarvideos sehr
hilfreich (M = 3.85, SD = 0.37). Dieses Ergebnis ist eindeutig, da rund 85% der
Zweitklasslerinnen und Zweitklassler diese Aussage mit voller Zustimmung bewertet haben,
wahrend lediglich 15% der Befragten (4 von 26 Schilerinnen und Schuler) fanden, dass dieses

Kriterium nur teilweise zutrifft.
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Padagogischer Bereich

=@ Bewertung 2. Klasse =~ ==@=Bewertung 4. Klasse

Die Stimme in den Erklarvideos
spricht zu langsam. (5.2)
4,00
3,50
3,00
2,50
loh finde Erdarvideos im A
Mathematikunterricht hilfreich. B
(Allgemein) 1,00 \

In den Erklarvideos werden
Animationen verwendet. (5.2)

Die Stimme in den Erklarvideos Die Lernziele werden in den
spricht deutlich. (5.2) Erklarvideos angesprochen. (5.4)

Abbildung 16: Polarchart zum padagogischen Bereich der 2. Klasse und der 4. Klasse

Im Gegensatz dazu steht die vierte Klasse. Dabei betrug die Bewertung des allgemeinen Items
im Mittel 3.57 = 0.74. Man kann im Allgemeinen von einer positiven Einschatzung des
Merkmals ausgehen, aber innerhalb der Kolleginnen und Kollegen der vierten Klasse traten
dennoch Diskrepanzen auf (Abbildung 17).

4. Klasse: Bewertung des allgemeinen Items

40
35
30
25
20

10
5 —
; -

trifft zu trifft teilweise zu  trifft fast gar trifft nicht zu
nicht zu

Abbildung 17: Bewertung des allgemeinen Items (Effektivitat von Erkl&rvideos im Mathematikunterricht) durch die 4. Klasse
(n = 49)

In der Abbildung 17 ist erkennbar, dass mehr als die Halfte der Viertklasslerinnen und -klassler

(n = 34; ca. 69%) die von der Lehrperson erstellten mathematischen Erklarvideos als sehr

hilfreich empfanden und 10 Schiilerinnen und Schiiler (ca. 20%) diese nur als teilweise niitzlich

und effektiv auffassten. Dennoch gab es vier Kinder der vierten Klasse, die diesem Item kaum

zustimmten und eine Schiilerin oder ein Schiiler, die / der dieses Merkmal mit ,,trifft nicht zu*
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beantwortete. Das bedeutet, dass etwa 10% der vierten Klasse (n = 49) keinen Nutzen oder
kaum eine Hilfe aus den Erklarvideos ziehen konnten. Ein Kind wurde aufgrund der Angabe

,Kann ich nicht beantworten* aus der Berechnung ausgeschlossen.

Eine positive Bewertung erhielt ebenso das Item 5.2 deutliche Stimme (Makiasse = 3.81,
SD2kiasse = 0.40; Makiasse = 3.84, SDaxiasse = 0.37). Keine Ubereinstimmung traf beim Item
5.4 Ansprache von Lernzielen (siehe Abbildung 18). Die zweite Klasse bewertete das Kriterium
etwas hoher (M = 3.63, SD = 0.71) als die vierte Klasse (M = 3.45, SD = 1.00), wobei durch

die Standardabweichung festzustellen ist, dass die Daten in der vierten Klasse starker streuen.

Bewertung des Items 5.4

m2 Klasse m4.Klasse
35
30
25
20

15

10

- | N

0 — e RN

trifft zu trifft teilweise zu  trifft fast gar trifft nicht zu
nicht zu

Abbildung 18: Bewertung des Items 5.4 Ansprache von Lernzielen durch die 2. Klasse (n = 24) und durch die 4. Klasse
(n = 44)
In der zweiten Klasse war blof3 eine Schulerin beziehungsweise ein Schiler von 24 Kindern der
Auffassung, dass Lernziele gar nicht in den Erklarvideos angesprochen werden. Zwei Befragte
der zweiten Klasse und sechs Schilerinnen und Schuler der vierten Klasse enthielten sich der
Aussage und wurden daher nicht fiir die Berechnung des Mittelwerts herangezogen. Im
Vergleich dazu sind die Kolleginnen und Kollegen der vierten Klasse zu Kkeiner
Ubereinstimmung innerhalb des Items 5.4 Ansprache von Lernzielen gekommen. Es ist zu
beobachten, dass die Mehrheit der Ansicht war, dass Lernziele in den Erklarvideos genannt
werden. Dennoch beurteilte ein Schiiler beziehungsweise eine Schiilerin das Item 5.4 als kaum
vorhanden, wahrend sogar 11% der Viertklasslerinnen und -kl&ssler davon (berzeugt waren,

dass die Lernziele in den Erklarvideos gar nicht thematisiert wurden (siehe Abbildung 18).

Aus dem Polarchart (siehe Abbildung 16) haben zwei Items einen Mittelwert unter 3. Das
bedeutet, dass diese Merkmale kaum zutrafen. Es handelt sich um folgende Kriterien: 5.2 zu
langsam sprechende Stimme (M2 kiasse = 1.69, SD2. kiasse = 0.88; Ma. kiasse = 2.46, SDa.klasse = 1.03)
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und 5.2 Verwendung von Animationen (Mzkiasse = 2.56, SD2. kiasse = 1.08; Ma. Kiasse = 2.80,
SDskiasse = 1.02). Die Mehrheit der 2. Klasse war der Meinung, dass die Stimme in den
Erklarvideos kaum oder gar nicht zu langsam spricht. Gleichzeitig fanden aber funf
Schilerinnen und Schiler, dass die Stimme teilweise (n = 4) oder viel zu langsam (n = 1) redete.
Im Gegensatz dazu waren sich die Schulerinnen und Schiler der vierten Klasse in Bezug auf
das Item 5.2 zu langsam sprechende Stimme uneinig (siehe Abbildung 19). Weniger als die
Hélfte der Schilerinnen und Schiiler (rund 48%) fanden, dass das Sprachtempo kaum oder gar
nicht zu langsam war, wahrend etwa 52% der Ansicht waren, dass das Sprachtempo viel zu
langsam war. Zwei Schiilerinnen und Schler gaben keine Antwort und wurden somit nicht fur

die Berechnung des Mittelwerts herangezogen.

Bewertung Item 5.2

12
10
8
6
4
2
0

trifft zu trifft teilweise zu trifft fast gar nicht  trifft nicht zu
zu

Abbildung 19: Bewertung des Items 5.2 zu langsam sprechende Stimme (n = 48)

Das Kriterium, ob Animationen in den Erklarvideos verwendet wurden (5.2) , trifft kaum zu.
Die Bewertung der zweiten Klasse betrug im Mittel 2.56 + 1.08, wobei in der Abbildung 20
ersichtlich wird, dass sich die Schilerinnen und Schiiler nicht ganz einig waren. Gleichermalien
betrug das Mittel der vierten Klasse 2.80 + 1.02. Auch hier kann man von einer Uneinigkeit

zwischen den eigenen Kolleginnen und Kollegen ausgehen (siehe Abbildung 20).

Bewertung des Items 5.2 Verwendung von Animationen
2 Klasse m4. Klasse

trifft zu trifft teilweise zu  trifft fast gar nicht  trifft nicht zu
zu

—_ A
@0 o N Ao

o N O

Abbildung 20: Bewertung des Items 5.2 Verwendung von Animationen durch die 2. Klasse (n = 25) und durch die 4. Klasse
(n = 46)
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Um das Merkmal 5.6 Einforderung ernsthafter Haltung erheben zu kénnen, wurde folgende
Frage (siehe Abbildung 21) an die Schulerinnen und Schiler im Fragebogen gestellt: Wirst du
zum Losen von Aufgaben in den Erklarvideos aufgefordert? Lediglich ein Kind der zweiten
Klasse und 10 Schiilerinnen und Schiiler der vierten Klasse waren der Auffassung, dass man
durch die Erklarvideos nicht aufgefordert wird, sich mit den Aufgaben auseinanderzusetzen.
Dennoch gab es insgesamt 65 Kinder der zweiten und der vierten Klasse, die empfanden, dass

die Lehrperson zum L6sen von Aufgaben anregte.

Wirst du zum Lésen von Aufgaben in den
Erklérvideos aufgefordert?

m 2. Klasse m4. Klasse
50

40
30

20
10
0 I

Nein

Abbildung 21: Merkmal 5.6 Einforderung ernsthafter Haltung (n = 76)

Uberdies wurde im Fragebogen erhoben, wie oft die Lehrperson im Mathematikunterricht
Erklarvideos nutzt (siehe Abbildung 22 und 23). Dabei gaben rund 54% der zweiten Klasse und
58% der vierten Klasse an, dass die Lehrkraft im Mathematikunterricht Erklarvideos mehrmals
im Monat einsetzt. Funf Zweitklasslerinnen und -kl&ssler und lediglich zwei Viertklasslerinnen
und -klassler waren der Auffassung, dass Erklarvideos jede Stunde im Mathematikunterricht
zum Einsatz kommen. Sowohl vier Schilerinnen aus der zweiten als auch aus der vierten Klasse
beantworteten die Frage mit ,,Jeden Monat einmal®. Rund 11% der zweiten Klasse (n = 3) und
30% der vierten Klasse (n = 15) gaben an, dass im Unterricht nie Erklarvideos verwendet
werden. Ein mdoglicher Grund daftr ware, dass die Erklarvideos nicht direkt im
Mathematikunterricht angeschaut werden, sondern selbststdndig zu Hause erarbeitet werden

mdassen.
2. Klasse: Wie oft nutzt deine Lehrerin oder dein 4. Klasse: Wie oft nutzt deine Lehrerin oder dein
Lehrer Erklarvideos im Unterricht? Lehrer Erklarvideos im Unterricht?
15 40
30
10
20
N ' l
: - - S — -
Jede Stunde Jeden Monat Jeden Monat Jede Stunde Jeden Monat Jeden Monat
mehrfach einmal mehrfach einmal

Abbildung 22: Nutzung von Erklarvideos im Unterricht der Abbildung 23: Nutzung von Erklarvideos im Unterricht der
2. Klasse (n = 26) 4. Klasse (n = 50)
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5.2.1.5 Allgemeiner Bereich und die restlichen Kriterien des Marquardt-

Beurteilungsrasters

Der allgemeine Bereich bestand aus 12 statt 17 Items, da sich beispielsweise die Kriterien
1.2 Titel/ Thema und 1.3 Erscheinungszeitraum auf ein Erklarvideo beziehen. Im allgemeinen
Bereich wurde kein einzelnes Erklarvideo analysiert, sondern der Lehrkraft einer Neuen
Mittelschule in Niederosterreich, welche die Erklarvideos fir den Mathematikunterricht
erstellt, wurden Fragen zu den Videos gestellt. Es wurden zum Beispiel Kriterien wie
1.6 Didaktische Umgebung, 1.7 Zielgruppe und 1.8 Lecture oder Tutorial erfasst, welche die
Videos beschreiben. Im Folgenden werden die Merkmale des allgemeinen Bereichs und die

restlichen Kriterien naher erlautert.

Die Erklarvideos wurden fur die 5. bis 8. Schulstufe gestaltet. Die Erstellung der Videos
erfolgte mit der App explain everything (Kriterium 1.10 Produktionsformat). Dabei ergaben
sich bei der Produktion solcher Videos keine technischen Schwierigkeiten. Im Gegensatz dazu
stellte die inhaltliche Vermittlung von einem theoretischen Thema eine Herausforderung dar,
da es der Lehrperson etwas schwieriger fiel, einen passenden Einstieg zu finden. Denn
normalerweise erfolgte der Einstieg Uber eine alltdgliche Aufgabe, aber bei Themen, wie zum
Beispiel dem Wurzelziehen, war dies nicht moglich. Des Weiteren war der Verlauf der
Produktion mit der App einfach zu gestalten, da sowohl das Erstellen des Inhalts von
Erklarvideos als auch das Sprechen gleichzeitig ablief. Die Erklarvideos waren zu rund 90%
lectures, was bedeutet, dass ein neuer Inhalt erklart wird. Die Lange der Videos betrug ca. drei
bis sechs Minuten (Kriterium 1.12 Videolange).

Uberdies wurden die Erklarvideos zu neuen Themen produziert, das heit zu jedem Thema gab
es mindestens ein Video. Das Besondere an den mathematischen Erklarvideos war dabei die
Rolle des Professors MUPT. Professor MUPT stellte eine selbst gezeichnete Figur dar, die sich
aus dem Namen zweier Lehrkrafte zusammensetzte. Dadurch verlieh man den Erkl&rvideos ein
charakteristisches sowie personliches Merkmal. Die Figur fuhrte die Schiilerinnen und Schuler
durch die Mathematik-Erklarvideos. Es gab einen BegriRungsmiipf, einen Erklarmupf und
einen ,,Aha-Miipf*“. Den Schiilerinnen und Schiilern wurde zur Einfithrung der Erkldrvideos
vermittelt, was diese drei Figuren zu bedeuten hatten (Kriterium 1.13 Vorstellung). In diesem
Zusammenhang waren der Erklarmupf und der Aha-Mupf die zwei wichtigsten Figuren. Wenn

der Erklarmupf im Video erschien, dann wussten die Schiilerinnen und Schler, dass sie nun
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aufpassen mussten. Der Aha-Mupf bedeutete das Ende einer Erklarung, da die Schilerinnen

und Schiler durch diese eine neue Erkenntnis gewonnen hatten.

Im Zentrum der mathematischen Erklarvideos stand also die Rolle des Professors MIUPf.
Deshalb war die Sprecherin oder der Sprecher nicht in den Erklarvideos zu sehen (Kriterium
1.14 Sichtbarkeit der Sprecher_in). AuRerdem wurden in den Erklarvideos Ubungsaufgaben
zur Verfugung gestellt (Kriterium 1.15 Ubungsmaterial). Dazu gab es auf Google Drive
Arbeitsblatter oder einen Link zu einem Learning-App. Ebenso fanden die Schilerinnen und
Schiler die Erklarvideos in Google Drive, wobei jede Klasse einen eigenen Link bekam. Den
Kindern der verschiedenen Schulstufen wurde am Ende eines Erklarvideos genau erklart, wo

die Haustibung zu finden war.

Im allgemeinen Bereich wurde auf’erdem das Merkmal 1.11 Aufnahmeumgebung erhoben. Die
Erklarvideos drehte die Lehrperson meistens zu Hause. Bei der Konstruktion von
beispielsweise Dreiecken oder Winkeln wurden manche Schilerinnen und Schiler
miteinbezogen, da sie dem Stoff bereits voraus waren oder gut konstruieren konnten. Dadurch
wurden vor allem die leistungsstarken Kinder gefordert. Bei der Gliederung der Mathematik-
Erklarvideos war immer ein Einstieg mit moglichst viel Praxisbezug vorhanden, um die
Schilerinnen und Schiiler anzusprechen und zu motivieren. Danach zeigte und rechnete die
Lehrperson eine Aufgabe vor und fugte die entsprechenden Erklarungen hinzu. Am Ende kam
die Hausubung zur Ansprache. Die Merkmale 1.16 Preis und 1.17 Werbefreiheit wurden
ebenfalls von der Lehrperson (Kriterium 1.1 Autor_innen) beantwortet. Die Erklarvideos
standen den Schulerinnen und Schilern gratis zur Verfligung und waren frei von offener und

versteckter Werbung.

Die restlich gemessenen Items sind aus dem fachdidaktisch-methodischen Bereich das
Merkmal 3.5 Operatives Prinzip, aus dem medienwissenschaftlich-technischen Bereich die
Merkmale 4.3 Steuerungs- und Navigierungsfunktionen des Videoplayers, 4.10 Verzicht auf
redundante schriftliche Erlduterungen, 4.11 Sinnvolle Segmentierung und aus dem
padagogischen Bereich die Kriterien 5.1 Personalisierung und 5.3 Unterlassung von
Diskriminierungen. Dabei wurden das Item 2.6 Begrindungen von Aussagen aus dem
fachdidaktisch-inhaltlichen  Bereich und das Item 4.8 Auslassen irrelevanter

Zusatzinformationen aus dem medienwissenschaftlich-technischen Bereich nicht erhoben.
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Die Frage, ob die Lernobjekte handlungsorientiert durch ein System von Operationen
zugénglich gemacht werden (vgl. Marquardt 2016: 126), wurde von der Lehrkraft mit ,,Ja*
beantwortet (Kriterium 3.5 Operatives Prinzip). Es wurden in den Erklarvideos immer Fragen
an die Schulerinnen und Schiiler gestellt. Damit die Schilerinnen und Schiler Gber die gestellte
Frage nachdenken konnten, wurde nach der Fragestellung eine kurze Pause gemacht bevor die
Lehrperson weitergesprochen hat.

Des Weiteren wurde das Kriterium 4.3 Steuerungs- und Navigierungsfunktionen des
Videoplayers zum Teil erfullt. Bei den Erklarvideos hatte man die Mdglichkeit, Pause zu
driicken sowie vor- und zuriickzuspulen. Es gab aber keine Tags und kein Inhaltsverzeichnis
innerhalb der Erklarvideos oder in der Videobeschreibung. Uberdies verzichtete die Lehrperson
nicht auf redundante schriftliche Erlauterungen (Kriterium 4.10). Die Regeln, die der
Lehrperson wichtig erschienen, wurden sowohl schriftlich in den Erklarvideos dazugeschrieben
als auch von den Schilerinnen und Schulern ins Merkheft tibertragen. Ob ein Stoff in mehrere
verstandliche Teile zerlegt wurde (Kriterium 4.11 Sinnvolle Segmentierung), kam auf das
Thema an. Beim Thema der Prozentrechnung zerlegte die Lehrperson die Erklarvideos in kleine
Teile, da die Erklarvideos ansonsten zu lang geworden waren. Im Gegensatz dazu wurde zum

Beispiel bei der Konstruktion einer Flache lediglich ein Erklarvideo produziert.

Dartiber hinaus wurden zwei allgemeine Fragen zur Effektivitat von Erklarvideos im
Mathematikunterricht und zur Corona-Krise an die Lehrperson gestellt. Die Lehrperson ist der
Auffassung, dass die Erkléarvideos hilfreich waren, da die Schulerinnen und Schiler diese
mehrmals ansehen konnten. Zum Teil kam im Unterricht die Methode des Flipped-Classrooms
zum Einsatz, indem die Schiilerinnen und Schiler die Aufgabe hatten, sich das Erkléarvideo zu
Hause anzuschauen. In der darauffolgenden Mathematikstunde wurde dann das Thema des
Erklarvideos vertieft. In dieser Hinsicht meinte die Lehrperson, dass das Anschauen sowie das
Finden der Hausaufgabe mithilfe des Links ohne Probleme funktioniert hat, wenn sich die

Schilerinnen und Schiler an das Arbeiten mit Erklarvideos gewohnt hatten.

Ein weiterer positiver Aspekt bezlglich der Effektivitdt waren die Stimmen der zwei
Lehrpersonen (Kriterium 5.1 Personalisierung), die die Rolle des Professors MUPTf kreierten.
Man versuchte in den Erklarvideos den Inhalt genauso darzustellen und zu erklaren, als wirden
die Lehrpersonen an der Tafel stehen. Uberdies nahm die Lehrkraft eine Verbesserung der
Schiilerinnen und Schuler hinsichtlich ihrer Selbsteinschatzung wahr. Die Kinder einer Klasse

schatzten sich selbstandig ein, ob sie das Thema gut oder schlecht verstanden hatten. Dadurch
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konnte man in den Ubungsphasen eine Einteilung der Schilerinnen und Schiiler vornehmen

und eine Differenzierung sowie Individualisierung ermoglichen und fordern.

In der Corona-Krise verspirte die Lehrperson einen Vorteil in Bezug auf den Umgang mit
Online-Unterricht beziehungsweise E-Learning. Da die Schulerinnen und Schuler bereits durch
die Erklarvideos daran gewohnt waren, auf Links oder Learning Apps zuzugreifen, stellte das

Home-Schooling weniger Probleme dar.

5.2.2 Ergebnisse der aktuellen Motivation

Die aktuelle Motivation wurde in folgende vier Kategorien gegliedert: Interesse,
Herausforderung, Erfolgswahrscheinlichkeit und Misserfolgsbefiirchtung. Die Komponente
Interesse setzt sich aus drei Aussagen zusammen, die zum Beispiel erfragen, ob das Anschauen
des Erkléarvideos Spall macht oder ob man die Rolle des Professors MuUPf mag. Der Faktor
Herausforderung misst zum Beispiel die Entschlossenheit nach dem Erklarvideo, sich bei
Haustibungen anzustrengen oder ob das letzte Erklarvideo eine Herausforderung fir jemanden
gewesen ist. Die Erfolgswahrscheinlichkeit erhebt die selbstdndige Einschédtzung, ob man
beispielsweise die Hausiibung 16sen kann. Dabei muss das Item ,,Ich glaube, ich schaffe die
Hausaufgabe trotz Erkldrvideo nicht.* rekodiert werden, um es bei der Berechnung heranziehen
zu konnen. Die letzte Kategorie ist die Misserfolgsbefurchtung, die beispielsweise den Druck
beim Abliefern einer Hausaufgabe oder das Gefiihl der Beunruhigung beim Nachdenken Gber

die Haustibung mit Erklarvideo erfasst.

In diesem Bereich wurde untersucht, ob es einen Unterschied zwischen dem Geschlecht und
den vier Kategorien gab. Weibliche Schilerinnen (Median = 3.67) und méannliche Schiler
(Median = 3.33) unterscheiden sich hinsichtlich der Kategorie Interesse signifikant voneinander
(U =492.500, p=.014, r = 0.28), wobei ein schwacher bis mittlerer Effekt vorlag. Schilerinnen
schienen bei Hausaufgaben mit Erklarvideos interessierter zu sein als Schiler. In Bezug auf die
Herausforderung konnte kein signifikanter Unterscheid (U = 698.000, p = .814) betreffend des
Geschlechts (Median = 3) festgestellt werden. Weiters unterscheidet sich das Geschlecht
(Median = 1.67) in Bezug auf die Komponente Misserfolgsbefiirchtung nicht signifikant
voneinander (U = 627.500, p = .434). Im Gegensatz dazu zeigte sich ein trendsignifikanter
Unterschied mit schwachen Effekt zwischen den Schilerinnen (Median = 3.67) und den
Schilern (Median = 3.5) bezlglich der Kategorie Erfolgswahrscheinlichkeit (U = 540.000,
p =.054, r = 0.22). Dahingehend kann vermutet werden, dass sich Schulerinnen eher als fahig
betrachteten, die Aufgabe mit Erklarvideos zu l6sen, als Schiiler.
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5.2.3 Ergebnisse der intrinsischen Motivation

Bei der intrinsischen Motivation wurden drei Aussagen gestellt, die mit ,,Ja* oder ,,Nein* zu
beantworten waren. Die erste Aussage beschiftigte sich mit dem Inhalt ,,Spall im
Mathematikunterricht durch Erkldrvideos®. Alle Kinder der zweiten Klasse und mehr als die
Hélfte der vierten Klasse (n = 39) fanden, dass das Lernen von Mathematik mit Erklarvideos
Spal? machte. Nur elf Kinder der vierten Klasse beantworteten die Aussage mit ,,Nein®. Davon

waren acht Schilerinnen und Schiiler méannlich und drei weiblich.

Durch Erklarvideos macht das Lernen von Mathematik SpaR.

H2. Klasse m4. Klasse
50

40
30

20

Ja Nein

Abbildung 24: Spal im Mathematikunterricht durch Erklarvideos (n = 76)

Das Verstehen des Stoffes ist fir den Verlauf des Mathematikunterrichts notwendig, um
Verbindungen zu anderen Inhalten herstellen zu kdnnen. Ob die Kinder nun den Stoff durch die

Erklarvideos wirklich verstehen wollten, kann man aus folgender Abbildung ablesen.

Durch Erklarvideos will ich den Stoff wirklich verstehen.

m 2. Klasse m 4. Klasse
50

40

30

Ja Nein

Abbildung 25: Verstehen des Stoffes durch Erklarvideos (n = 75)

Bis auf eine Schilerin der zweiten Klasse wollten alle anderen 25 Zweitklasslerinnen und
-klassler den Stoff durch Erklarvideos wirklich begreifen. Bei der vierten Klasse antworteten
42 Schiilerinnen und Schiiler mit ,,Ja* und 7 Schiilerinnen und Schiiler mit ,,Nein®“. Das

bedeutet, dass rund 89% der vierten und zweiten Klasse durch die Erklarvideos motiviert waren,
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sich wirklich mit dem Stoff auseinanderzusetzen. Ein Kind der vierten Klasse enthielt sich der
Antwort.

Die Aussage, ob die Zeit beim Anschauen von Erkléarvideos wie im Flug vergeht, wurde teils
mit ,,Ja“ und teils mit , Nein“ beantwortet. Fir 20 Zweitklasslerinnen und -klassler und 28
Viertklasslerinnen und -kl&ssler verging die Zeit schneller, wenn sie Erklarvideos verwendeten.
Dennoch waren 6 Schilerinnen und Schiler der zweiten Klasse und 22 Schiilerinnen und
Schiiler der vierten Klasse nicht der Auffassung, dass die Zeit durch das Anschauen von

Erklarvideos schneller verstreicht.

Durch Erklarvideos vergeht die Zeit wie im Flug.

H 2. Klasse m4. Klasse

25
20
15
10
5 —
0
Ja

Nein
Abbildung 26: Vergehen der Zeit durch Erklarvideos (n = 76)

Die intrinsische Motivation schien zu der Zeit der Befragung sehr hoch zu sein. Die Kinder
hatten Spafl im Mathematikunterricht, da ab und zu ein Erklérvideo in der Stunde oder zu Hause

genutzt wurde und folglich zum Verstandnis beigetragen hat.
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5.2.4 Ergebnisse zwischen der aktuellen Motivation und der bewerteten Kriterien des
Marquardt-Beurteilungsrasters

Im Folgenden wurden Korrelationen zwischen den verschiedenen Kriterien des
Beurteilungsrasters von Marquardt und der aktuellen Motivation der Schulerinnen und Schuler
der zweiten und vierten Klasse berechnet. Die aktuelle Motivation gliedert sich in die Bereiche

Interesse, Herausforderung, Erfolgswahrscheinlichkeit und Misserfolgsbefurchtung.

5.2.4.1 Motivation und fachdidaktisch-inhaltlicher Bereich

Tabelle 2: Korrelation zwischen der aktuellen Motivation und den Merkmalen des fachdidaktisch-inhaltlichen
Bereichs (2. und 4. Klasse)

Interesse | Herausforderung | Erfolgswahrscheinlichkeit | Misserfolgsbefiirchtung

Klarer Aufbau 194 -.116 409** -117

Verschiedene

Darstellungen -171 012 .088 026

Darstellung und
Erklarung einer -112 -.033 184 -.019
Formel

Rechnen von
mehr als zwei .200 151 .163 .057
Beispielen

Einfache
Erklérung von 157 134 .084 175
geom. Figuren

Verwendung von
einfachen und
verstandlichen
Bildern

.207 .054 .248* -.079

Vorzeigen und
Ldsen einer .038 .094 .236* -.085
Aufgabe

*p<0.05, **p<0.01

Innerhalb der Kategorie Erfolgswahrscheinlichkeit und den verschiedenen Items des
fachdidaktisch-inhaltlichen Bereichs ergaben sich drei statistisch signifikante Korrelationen.
Eine positive Korrelation bestand zwischen dem klaren Aufbau der von der Lehrkraft erstellten
Mathematik-Erklarvideos und der Erfolgswahrscheinlichkeit (r = .409, p < .001). Dies weist
darauf hin, dass die Schilerinnen und Schiler, die einen héheren Score bei dem Merkmal
Erfolgswahrscheinlichkeit erzielten, den Aufbau der mathematischen Erkléarvideos
tbersichtlich und klar fanden. Uberdies korrelierte die Verwendung von einfachen und
verstandlichen Bildern (r = .248, p = .031) sowie das Vorzeigen und Losen einer Aufgabe
(r = .236, p = .042) positiv mit dem Faktor Erfolgswahrscheinlichkeit. Man kann daraus

schlieRen, dass sowohl die Zweitklasslerinnen und -klassler als auch die Viertklasslerinnen und
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-klassler eine hohere Einschéatzung bei der Erfolgswahrscheinlichkeit erreichten. Das heif3t,
dass man sich als eher fahig empfand, die Hausaufgabe durch Erklarvideos zu lésen, wenn
einfache und verstandliche Bilder verwendet wurden und eine Aufgabe vorgezeigt und gel6st
wurde. Im Allgemeinen kann kein Zusammenhang zwischen dem fachdidaktisch-inhaltlichen
Bereich und der Kategorie Erfolgswahrscheinlichkeit bestétigt werden. Dennoch ist ein Trend
erkennbar, der vermutet, dass das VVorzeigen und Ldsen einer Aufgabe, ein strukturierter und
klarer Aufbau und die Nutzung von verstandlichen und einfachen Bildern einen positiven
Anreiz auf das Element des Erfolgs haben. In den Kategorien Interesse, Herausforderung und
Misserfolgsbefurchtung gab es keine signifikanten Korrelationen beziiglich der verschiedenen
Kriterien des fachdidaktisch-inhaltlichen Bereichs.

5.2.4.2 Motivation und fachdidaktisch-methodischer Bereich

Tabelle 3: Korrelation zwischen der aktuellen Motivation und den Merkmalen des fachdidaktisch-methodischen
Bereichs (2. und 4. Klasse)

Interesse | Herausforderung | Erfolgswahrscheinlichkeit | Misserfolgsbefiirchtung
zu leichte
Erklarvideos -.073 .035 115 -.034
Merksatz am
Ende der .207 .006 .094 -.021
Erklarvideos
Bilder und
Grafiken 192 -.024 133 187
Verstehen den 335 346%* 419%* 016
Stoffes
Verwendung des 012 -.080 042 074
Computers
zu schwere o .
Erklarvideos .069 .041 452 .286
Uberschrift zu
Beginn der 107 .084 .166 -112
Erklarvideos

*p<0.05, **p<0.01

Im fachdidaktisch-methodischen Bereich korrelierte das Merkmal ,,Durch die Erklarvideos will
ich den Stoff verstehen. (3.3)“ positiv mit dem Interesse (r = .335, p = .003), der
Herausforderung (r = .346, p = .002) und der Erfolgswahrscheinlichkeit (r =.419, p <.001). Je
interessierter die Schulerinnen und Schiiler der zweiten und vierten Klasse waren, desto mehr
wollten sie den mathematischen Stoff durch die Erklarvideos verstehen. Uberdies deutet das
Ergebnis darauf hin, dass die Kinder, die einen hoheren Score bei der Komponente
Herausforderung erlangten, sich eher beim Thema der Erklarvideos auskennen wollten. Weiters

kann vermutet werden, dass eine hohere Einschatzung bezlglich des Erfolgs dazu fiihrte, dass
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man den Inhalt durch solche Videos begreifen wollte. Eine negative Korrelation ergab sich
zwischen der Erfolgswahrscheinlichkeit und dem Merkmal, dass Erklérvideos zu schwer fir
einen selbst sind (r = - .452, p < .001). Daraus l&sst sich schlieRen, dass Schulerinnen und
Schiler der vierten und zweiten Klasse, welche die Videos als tendenziell zu schwer auffassten,
einen geringeren Score bei der Erfolgswahrscheinlichkeit erzielten und sich somit als weniger
fahig einschatzten, die Hausaufgabe durch Erkléarvideos I6sen zu konnen. Dabei lassen sich
etwa drei Ausreiler, die einen hohen Score bei der Erfolgswahrscheinlichkeit aufwiesen und
die mathematischen Erklarvideos zu schwer fanden, aus dem Streudiagramm ablesen. Diese

Ausreier kdnnen die Ergebnisse beziehungsweise den Effekt beeinflusst haben.
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Erfolgswahrscheinlichkeit

Abbildung 27: Streudiagramm zwischen der Erfolgswahrscheinlichkeit und dem bewerteten Item ,, Die Erkl&rvideos sind zu

schwer fiir mich.

Im Gegensatz dazu korrelierte das zuvor genannte Merkmal (,,Die Erklarvideos sind zu schwer
fiir mich.) positiv mit dem Element Misserfolgsbefurchtung (r = .286, p = .013). Aus dem
Streudiagramm (siehe Abbildung 28) ist zu erkennen, dass lediglich eine schwache Beziehung
zwischen der Misserfolgsbefurchtung und dem Item, dass die Erklarvideos zu schwer fiir einen
sind, vorherrscht, wobei der Effekt moglicherweise aufgrund der Ausreil3er verursacht wurde.
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Abbildung 28: Streudiagramm zwischen der Misserfolgsbefiirchtung und dem bewerteten Item ,, Die Erklérvideos sind zu

schwer fir mich.
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5.2.4.3 Motivation und medienwissenschaftlich-technischer Bereich

Tabelle 4: Korrelation zwischen der aktuellen Motivation und der Merkmale des medienwissenschaftlich-
technischen Bereichs (2. und 4. Klasse)

Interesse | Herausforderung | Erfolgswahrscheinlichkeit | Misserfolgsbefiirchtung

gute technische

Qualitat .225 -.026 021 -.103

Zusammenpassen
von
gesprochenem
Text und Bild

367** .037 .398** -.192

Farbliche
Markierungen
oder
Hervorhebungen
von wichtigen
Begriffen

.255% -.009 184 -.149

Gut lesbare

* -
Schrift 251 074 151 075

Nachvollziehen
des Aufbaus von .280* .018 .315** -.286*
Erklarvideos

*p<0.05, **p<0.01

Im medienwissenschaftlich-technischen Bereich kann ein Zusammenhang zwischen dem
Interesse und den Merkmalen dieses Bereichs bestatigt werden. Dabei ergaben sich vier
statistisch signifikante Korrelationen und eine trendsignifikante Beziehung. Eine positive
Korrelation bestand zwischen dem Kriterium, dass der gesprochene Text und das Bild
zusammenpassen (Kontiguitatsprinzip) und dem Interesse (r = .367, p = .001). Das Interesse
stieg bei den Schilerinnen und Schiiler beider Klassen an, wenn dass Kontiguitatsprinzip
vorhanden und gut ausgepragt war. Uberdies korrelierte das Interesse nicht nur positiv mit dem
Item 4.7 farbliche Markierungen oder Hervorhebungen von wichtigen Begriffen (r = .255,
p =.029), sondern auch mit dem Kritierum 4.12 Vorhandensein eine lesbaren Schrift und der
Erkennbarkeit von Bildern (r = .251, p = .028). Aullerdem ergab sich ein positiver
Zusammenhang zwischen dem Nachvollziehen des Aufbaus von mathematischen Erklarvideos
und dem Interesse (r =.280, p =.014). Die Ergebnisse zeigten, dass Schilerinnen und Schiiler,
die eine hoheren Score beim Interesse erzielten, der Auffassung waren, dass farbliche
Markierungen und Hervorhebungen von wichtigen Begriffen sowie eine gut lesbare Schrift und
Erkennbarkeit von Bildern ausreichend in den Erklarvideos vorhanden waren. Wenn Uberdies
der Aufbau der Erklarvideos durch die Kinder der zweiten und vierten Klasse nachvollzogen

werden konnte, dann schien das Interesse gréfier zu sein.
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Aus dem Streudiagramm (siehe Abbildung 29) ist ersichtlich, dass es zwei bis drei Ausreil3er
gibt, die das Ergebnis hdchstwahrscheinlich beeintrachtigen. Man erkennt eine schwache

Beziehung zwischen den beiden Faktoren.
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Abbildung 29: Korrelation zwischen dem Interesse und der Nachvollziehbarkeit des Aufbaus von Erklarvideos

In der Kategorie des medienwissenschaftlich-technischen Bereichs ist weiters anzumerken,
dass eine Korrelation zwischen dem Interesse und dem Kriterium einer guten technischen
Qualitat bei mathematischen Erklarvideos ein trendsignifikantes Ergebnis lieferte (r = .225,
p = .056). Dies deutet darauf hin, dass das Interesse bei den Schilerinnen und Schiilern eher

geweckt wurde, wenn die Erklarvideos technisch gut aufbereitet waren.

Des Weiteren Kkorrelierte das Vorhandensein des Kontiguitatsprinzips positiv. mit der
Erfolgswahrscheinlichkeit (r = .398, p < .001). Dies weist darauf hin, dass ein hoherer Score
bei der Erfolgswahrscheinlichkeit erreicht wurde, wenn der gesprochene Text und das Bild in
den Erklarvideos zusammenpassten. Ebenso bestand eine positive Beziehung zwischen dem
Element der Erfolgswahrscheinlichkeit und der Nachvollziehbarkeit des Aufbaus der
Erklarvideos (r = .315, p =.006). Schiilerinnen und Schiiler, die sich also als féhig einschétzten,
die Hausaufgabe durch Erklérvideos selbststdndig zu losen, haben eher den Aufbau der

Erklarvideos nachvollzogen.
Zwischen dem Element Misserfolgsbefiirchtung und der Nachvollziehbarkeit des Aufbaus von

mathematischen Erklarvideos ergab sich eine negative Korrelation (r = -.286, p = .013).

Dennoch ist auf dem Streudiagramm (siehe Abbildung 30) keine eindeutige beziehungsweise
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eine sehr schwache Beziehung zu erkennen. Daher kann man vermuten, dass das Ergebnis

durch mindestens zwei Ausreiller beeinflusst wurde.
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Abbildung 30: Streudiagramm zwischen der Nachvollziehbarkeit des Aufbaus von Erkl&rvideos und der

Misserfolgsbefiirchtung

5.2.4.4 Motivation und padagogischer Bereich

Tabelle 5: Korrelation zwischen der aktuellen Motivation und der Merkmale des padagogischen Bereichs (2. und

4. Klasse)

Interesse

Herausforderung

Erfolgswahrscheinlichkeit

Misserfolgsbefurchtung

zu langsam
sprechende
Stimme

-.040

.035

-.181

.087

Verwendung von
Animationen

.316**

-.008

-.052

-.046

Thematisieren von
Lernzielen

077

.052

.013

-.099

deutlich
sprechende
Stimme

.260*

-.016

115

-.023

Effektivitat/Nutzen
von Erkléarvideos
im Unterricht

.543**

231*

.284*

-.088

*p<0.05, **p<0.01

Im padagogischen Bereich wurden innerhalb der Merkmale und der Kategorie Interesse drei

statistisch signifikante Korrelationen erfasst. Nicht nur die Verwendung von Animationen

korrelierte positiv mit dem Interesse (r =.316, p = .007), sondern auch die deutlich sprechende

Sprache (r = .260, p = .023) sowie die Effektivitdt beziehungsweise der Nutzen von

Erklarvideos im Mathematikunterricht (r =

543, p < .001). Das Streudiagramm (siehe

Abbildung 31) zeigt, je hoher das Interesse war, desto eher waren die Erklarvideos im
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Mathematikunterricht hilfreich. Dabei sind zwei Ausrei3er zu erkennen, die trotz niedrigem

Interesse die zur Verfligung gestellten Videos als hilfreich empfanden.

Mathematikunterricht
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'

Effektivitat/ Nutzen der Erklarvideos im

1,00 2,00 3,00 4,00 5,00
Interesse

Abbildung 31: Streudiagramm zwischen dem Interesse und der Effektivitat oder dem Nutzen von Erklarvideos im

Mathematikunterricht

Die Effektivitat beziehungsweise der Nutzen, den die Erklarvideos im Mathematikunterricht
erreichten, korrelierte ebenso positiv mit der Herausforderung (r = .231, p = .047) und der
Erfolgswahrscheinlichkeit (r = .284, p = .014). Dies deutet darauf hin, dass eine hohere
Einschatzung hinsichtlich des Erfolgs und der Herausforderung dazu fiihrte, dass die
Erklarvideos fur die Schilerinnen und Schiler beider Klassen im Mathematikunterricht

nitzlich waren und eine Hilfe darstellten.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass lediglich ein Zusammenhang zwischen dem
medienwissenschaftlich-technischen Bereich und der Kategorie Interesse bestatigt werden
kann. Des Weiteren wiesen einige Merkmale in den vier untersuchten Bereichen des
Marquardt-Beurteilungsrasters vor allem einen positiven Zusammenhang mit den Kategorien
Interesse und Erfolgswahrscheinlichkeit auf. Die wichtigsten Merkmale schienen ein klarer und
nachvollziehbarer Aufbau (Iltems im fachdidaktisch-inhaltlichen Bereich und im
medienwissenschaftlich-technischen Bereich), das Verstehen des Stoffes durch Erklarvideos
(Item im fachdidaktisch-methodischen Bereich), das VVorhandensein des Kontiguitatsprinzips
(Item im medienwissenschaftlich-technischen Bereich) sowie die Effektivitat beziehungsweise
der Nutzen von Erkléarvideos im Mathematikunterricht (Item im p&dagogischen Bereich) zu

sein.
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6 Fazit und Ausblick

In der vorliegenden Masterarbeit geht es um die Qualitdt von Erklarvideos im
Mathematikunterricht und die aktuelle Motivation der Schiilerinnen und Schiler hinsichtlich
dieser Videos. Gerade fur Kinder und Jugendliche sind solche Videos Bestandteil des
alltaglichen Lebens. Ziel der Masterarbeit war es, herauszufinden, ob ein Zusammenhang
zwischen den bewerteten Kriterien des Marquardt-Beurteilungsrasters und der aktuellen
Motivation der Kinder besteht. Dabei wurden die Daten von zwei zweiten Klassen (n = 26) und
zwei vierten Klassen (n = 50) einer Neuen Mittelschule im Bundesland Niederdsterreich mittels
eines Online-Fragebogens erhoben, der mit der Plattform soscisurey.de erstellt wurde. Die
Auswertung wurde mithilfe des Tabellenkalkulationsprogramms Excel und der Statistik- und
Analysesoftware IBM SPSS durchgefiihrt.

Zu Beginn der Ergebnisanalyse wurde die Qualitat von mathematischen Erklarvideos, die die
Lehrperson fiir die Schilerinnen und Schiler produziert, untersucht. Die Videos wurden in
fachdidaktisch-inhaltlicher Hinsicht sehr positiv bewertet. Im Vordergrund standen der klare
Aufbau, das Vorzeigen und Losen einer Aufgabe sowie die Verwendung von einfachen und
verstandlichen Bildern. Auch die Erklarung und Darstellung von Formeln in den Erklarvideos
wurden von den Schiilerinnen und Schiilern positiv eingeschatzt. Ein positiver Aspekt, der sich
aus der Verwendung von Bildern ergibt, ist, dass komplexe Prozesse so dargestellt werden

kdnnen, dass sie leicht erfassbar sind (vgl. Schmidt-Borcherding 2020: 68).

Beim fachdidaktisch-methodischen Bereich spielte vor allem das Merkmal 3.3 Verstehen des
Stoffes eine wichtige Rolle. Sowohl die Schilerinnen und Schiler der zweiten als auch der
vierten Klasse waren sich einig, dass sie den Stoff durch Mathematik-Erklarvideos tatsachlich
verstehen wollten. Des Weiteren traten beim Schwierigkeitsgrad der Erklarvideos innerhalb der
eigenen Klasse Uneinigkeiten auf. Ein Grofteil der zweiten Klasse empfand die
mathematischen Erklarvideos als nicht zu schwer und als nicht zu leicht, wahrend bei der
vierten Klasse zu beobachten war, dass ein Teil der Viertklasslerinnen und -kl&ssler die Videos
gar nicht so leicht fanden. Ein mdglicher Grund daftr wére, dass die Schiilerinnen und Schuler
iiber zu wenig Vorwissen verfiigten und es zu einer Uberlastung des Arbeitsgedichtnisses
gekommen ist (vgl. Schmidt-Borcherding 2020: 69). Uberdies wurden in den Erklarvideos
immer Fragen an die Schilerinnen und Schiler gestellt (Kriterium 3.5 Operatives Prinzip), was
auf den Begriff der Interkation schlieRen l&sst. Findeisen, Horn und Seifried (2019: 20) sind der
Auffassung, dass die Interaktivitét in den Erklarvideos von Bedeutung ist, weil der Unterschied
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zu Unterrichtserklarungen vor allem der ist, dass aufkommende Fragen nicht gestellt und auch
keine unmittelbaren Antworten gegeben werden kdnnen. Man ermdglicht den Schilerinnen und
Schilern durch die interaktiven Elemente, die in den Erklarvideos eingebaut werden, das

Gesehene und Gehdrte aktiv zu verarbeiten (vgl. Findeisen et al. 2019: 20).

Im medienwissenschaftlich-technischen Bereich fanden alle Kriterien bei den Zweitkl&sslern
und -klésslerinnen sowie bei den Viertklasslern und -klasslerinnen positive Zustimmung. Das
Item 4.1 / 4.9 Einklang zwischen Bild und gesprochenem Text konnte besonders bei den
befragten Klassen punkten. Das Ergebnis deckt sich mit der Erkenntnis, dass durch das
Kontiguitatsprinzip multimediale Informationen leichter erworben werden kénnen und man
dadurch eine vollige Ausschopfung der Kapazitaten im Arbeitsgedachtnis verhindert (vgl.
Schwan / Buder 2007: 66). Dieses Prinzip der zeitlichen und rdumlichen Nahe hatte
maglicherweise eine Wirkung auf die Schilerinnen und Schiiler. Uberdies gab es eine positive
Beurteilung fiir die Nachvollziehbarkeit des Aufbaus von Erklérvideos sowie fir die farblichen
Markierungen und Hervorhebungen von wichtigen Begriffen. Keine idente Ubereinstimmung
ergab sich einerseits bei der technischen Qualitat von Mathematik-Erkléarvideos in Bezug auf
die zweite und vierte Klasse, und andererseits liel? sich ein minimaler Unterschied zwischen der
vierten und der zweiten Klasse beim Kriterium 4.12 Lesbarkeit von Schrift und Erkennbarkeit

von Bildern feststellen.

Im pé&dagogischen Bereich wurde zum einen die Effektivitat beziehungsweise der Nutzen von
Erklarvideos im Mathematikunterricht untersucht. Dabei wurde erfasst, dass diese sowohl in
der vierten als auch in der zweiten Klasse hilfreich waren. Fur rund 85% der Zweitklasslerinnen
und -kl&ssler und rund 69% der Viertklasslerinnen und -klassler waren die Erklarvideos
nltzlich. Zum anderen erlangte das Thematisieren von Lernzielen und eine deutliche Stimme
in den Videos von den Befragten Zustimmung, wobei sich zwischen der vierten und der zweiten

Klasse ein geringer Unterschied ergab.

Um zum allgemeinen Bereich Informationen zu erhalten, wurden einer Lehrperson, die die
Erklarvideos erstellt hat, Fragen gestellt. Dabei wurde ersichtlich, dass im Zentrum der
Erklarvideos die Rolle des Professors MUPT stand. Somit verlieh man den Erklarvideos ein
charakteristisches und personliches Merkmal. Auch in der Literatur wird das Schaffen von
fiktiven Figuren als positiv angesehen, da eine Verbindung zwischen den Emotionen der

Lernenden und den Tatsachen, die im Video gelernt werden, hergestellt wird. Dadurch wird
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eine kontextbezogene Situation geschaffen, die vor allem die Videos sehenswert, lehrreich und
lebhaft wirken lasst (vgl. zu diesem Absatz Slopinski 2016). Uberdies wurden bei der
Konstruktion von beispielsweise Dreiecken oder Winkeln manche Schilerinnen und Schuler
miteinbezogen, da sie dem Stoff bereits voraus waren oder gut konstruieren konnten.
Leistungsstarke Kinder werden durch dieses Miteinbeziehen gefordert. Des Weiteren ist mit
der App explain everything das Driicken von Pause sowie das Vor- und Zurtickspulen in den
Erklarvideos maglich. Dies wird als Segmentierungsprinzip bezeichnet, bei dem man die
Madglichkeit zur Selbststeuerung von multimedialen Themen hat. Es ist fir das Lernen
forderlich, da man in seiner eigenen Geschwindigkeit Informationen verarbeiten kann und

somit das kognitive System nicht Uberlastet (vgl. zu dieser Passage Schwan / Buder 2007: 66).

Im Allgemeinen kann man sagen, dass die von der Lehrperson erstellten Mathematik-
Erklarvideos eine gute Qualitdt sowohl im technischen als auch im didaktischen Bereich
aufwiesen. Dies schien sich positiv auf die Motivation der Schilerinnen und Schiler
auszuwirken, denn der Einsatz von Erklarvideos ist genau dann positiv wirksam, wenn eine
gewisse Qualitat der Erklarungen und des fachlichen Inhalts gegeben ist (Wolf / Kulgemeyer
2016). Bei Peters (2015) wurde Uberdies gezeigt, dass eine bessere Qualitat der Erlauterungen
eher zu einem Lerneffekt fuhrt. Die Erkenntnis kénnte womaoglich auch auf die Theorie der
dualen Kodierung hinweisen, da die Inhalte der Erklarvideos nicht nur auf der bildlich-analogen
Ebene kodiert, sondern auch auf der sprachlichen-symbolischen Ebene verarbeitet und
gespeichert werden (vgl. Paivio 1986). Dadurch wird die Behaltenswahrscheinlichkeit
gesteigert und eine schnellere sowie leichtere Erinnerung der Informationen erméglicht (vgl.
Paivio 1986). AulRerdem nahm die Lehrperson eine Verbesserung der Schilerinnen und Schiiler
hinsichtlich ihrer Selbsteinschatzung wahr. Die Kinder einer Klasse schétzten sich selbstéandig
ein, ob sie das Thema gut oder schlecht verstanden haben. Dadurch konnte man in den
Ubungsphasen eine Einteilung der Schilerinnen und Schiiler vornehmen und eine
Differenzierung sowie Individualisierung fordern. Die Ergebnisse stimmen mit der Literatur
uberein. Eine Differenzierung im Unterricht kann deshalb stattfinden, weil die zusétzlichen
Erklarvideos ermdglichen, die Schilerinnen und Schiler individuell zu unterstiitzen (vgl.
Hochthurn / Gallenbacher 2019: 221).

Darlber hinaus befasste sich die Masterarbeit mit den Ergebnissen hinsichtlich der aktuellen
und der intrinsischen Motivation. Im Bereich der aktuellen Motivation ergab sich in Bezug auf

das Geschlecht ein signifikanter Effekt. Dabei schienen die Schiilerinnen bei den Hausaufgaben
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mit Erkl&rvideos tendenziell interessierter zu sein als Schuler. Weiters zeigte die intrinsische
Motivation, dass die Schilerinnen und Schiiller mehr Spa am Mathematikunterricht durch
Erklarvideos hatten. Uberdies waren rund 89% der zweiten und der vierten Klasse motiviert,
sich tatsachlich mit dem Stoff auseinanderzusetzen. Dabei ist anzumerken, dass unter dem
Vorhandensein der intrinsischen Motivation die mathematischen Kompetenzen gefordert
werden konnen, da sie einen Pradikator fir einen langfristigen mathematischen
Leistungszuwachs darstellt (vgl. Murayama et al. 2013: 1475). Ein moglicher Grund fiir die
Auseinandersetzung mit dem Stoff kdnnte ein verstarktes Autonomieerleben sein, das durch
die Erkl&rvideos ausgeldst wurde (vgl. Leeb 2017: 23). In der Studie von Cho und Heron (2015)
wurde ebenfalls gezeigt, dass motivationale und emotionale Faktoren signifikant zur Leistung

und zur Zufriedenheit bei Studierenden beigetragen haben.

Zuletzt wurde der Fokus auf den Zusammenhang zwischen den bewerteten Kriterien des
Marquardt-Beurteilungsrasters und der aktuellen Motivation gelegt. Eine positive Korrelation
bestand zwischen dem Kriterium 3.3 Verstehen des Stoffes und dem Interesse, der
Herausforderung und der Erfolgswahrscheinlichkeit. Die Schilerinnen und Schiler waren
umso interessierter, je mehr sie den Stoff durch die Mathematik-Erklarvideos verstehen
wollten. Auch ein hoherer Score bei der Herausforderung und eine hohere Einschatzung
hinsichtlich des Erfolgs flihrte dazu, dass man den Inhalt der Erklarvideos begreifen wollte.
Weitere wichtige Merkmale des Marquardt-Beurteilungsrasters, die einen Zusammenhang mit
der aktuellen Motivation aufwiesen, waren ein klarer und nachvollziehbarer Aufbau (positive
Korrelation mit dem Interesse) sowie das Vorhandensein des Kontiguitatsprinzips (positive
Korrelation mit der Erfolgswahrscheinlichkeit). Die Uberzeugung eines Individuums von sich
selbst in Bezug auf den Besitz von notwendigen Fahigkeiten, die fir eine Lern- und
Leistungssituation ausschlaggebend sind, begunstigt positive Handlungs-Ergebnis-
Erwartungen (vgl. Krapp / Hascher 2014b: 256). Dies deutet darauf hin, dass die Hausubung
mit Erklarvideos moglicherweise erfolgreich bewaltigt wird, wenn der Aufbau nachvollziehbar
und das Kontiguitatsprinzip vorhanden ist. Uberdies Korrelierte die Effektivitat
beziehungsweise der Nutzen von Erklarvideos im Mathematikunterricht positiv mit dem
Interesse, der Herausforderung und der Erfolgswahrscheinlichkeit. Dieser Zusammenhang
herrscht vermutlich deshalb vor, weil die Videos als spannender empfunden wurden als
traditionelle Lernmedien oder Textmaterialen. Diese genannte Erkenntnis wurde in der Studie

von Syring et al. (2015) bei Studierenden herausgefunden.
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Fazit ist, dass mit einigen bewerteten Kriterien des Marquardt-Beurteilungsrasters ein
Zusammenhang mit den Kategorien der aktuellen Motivation bestétigt werden konnte. Fir die
Befragten schien vor allem die gute technische Qualitdt der mathematischen Erklarvideos
wichtig zu sein, denn der medienwissenschaftlich-technische Bereich hing in fast allen Items
mit der Kategorie Interesse zusammen. Daher kann man annehmen, dass sich die technische
Qualitat von Mathematik-Erklarvideos positiv auf die Schiulerinnen und Schiiler der zweiten
und vierten Klasse ausgewirkt hat. Besonders bedeutend ist, dass die zweite und die vierte
Klasse die Erklarvideos als hilfreich empfanden. Man kann vermuten, dass aufgrund der
heterogenen Klassengruppen der Einsatz von solchen Videos fiir die Schilerinnen und Schiler
als hilfreich erscheint, da der Inhalt nochmals zu Hause in eigener Geschwindigkeit bearbeitet
werden kann (vgl. Hochthurn / Gallenbacher 2019: 221). Im Unterricht ist dadurch eine
individuelle Forderung der Klassen méglich und man stellt die Schilerinnen und Schiiler in den
Mittelpunkt des Unterrichts. Im Allgemeinen liel? sich durch die Verwendung von Erklarvideos
im Mathematikunterricht eine hohe Motivation sowohl bei den Schiilerinnen als auch bei den

Schiilern der zweiten und vierten Klasse erkennen.

Anhand dieser Ergebnisse kann nur bedingt darauf geschlossen werden, dass ein
Zusammenhang zwischen den bewerteten Merkmalen des Marquardt-Beurteilungsrasters und
der aktuellen Motivation besteht, da nicht jede Kategorie der Motivation mit jedem Kriterium
korreliert. Dartiber hinaus impliziert eine Korrelation keine kausale Beziehung. Das bedeutet,
dass man sich also nicht sicher sein kann, ob beispielsweise ein hoherer Score des Interesses
tatséchlich dazu fihrt, dass Erklarvideos im Mathematikunterricht als nutzlich erscheinen.
AuRerdem ist anzumerken, dass der originale Beurteilungsraster nur fur Lehrkrafte und fur den
AHS-Bereich geeignet ist. Dementsprechend wurden die Kriterien in den vier Bereichen
(fachdidaktisch-inhaltlicher, fachdidaktisch-methodischer, medienwissenschaftlich-
technischer und péadagogischer Bereich) schilerinnen- und schiilergerecht umformuliert.
Uberdies bedarf es noch an weiterer Forschung, ob die schiilerinnen- und schilergerechten
Aussagen fir den Marquardt-Beurteilungsraster valide und zur Anwendung im NMS- und
AHS-Bereich geeignet sind. Weiters muss darauf hingewiesen werden, dass in der vorliegenden
Masterarbeit lediglich eine Neue Mittelschule im Bundesland Niederosterreich untersucht
worden ist und somit keine Verallgemeinerung der Ergebnisse auf den gesamten AHS- und
NMS-Bereich mdglich ist.

75



Im Hinblick auf das untersuchte Thema kann es weiters sinnvoll sein, den Nutzen von
Erklarvideos im Mathematikunterricht sowohl im AHS-Bereich als auch im NMS-Bereich
zusammen mit der Motivation der Schiilerinnen und Schiiler zu untersuchen, da sich einerseits
die Motivation auf die Leistung und die Zufriedenheit der Kinder auswirkt und andererseits die
digitalen Medien im alltaglichen Leben verankert sind. Auch die COVID-19 Situation hat der
Gesellschaft gezeigt, wie wichtig der Umgang mit digitalen Medien ist. Dabei stellt das
Produzieren von Erklarvideos einen wichtigen Faktor dar, da man dadurch die Schilerinnen
und Schiler im Lernprozess unterstiitzen kann. Um ein qualitatives Erkléarvideo zu erstellen,
spielt nicht nur die technische Qualitét eine wichtige Rolle, sondern auch die Gestaltung und
die Didaktik mussen bedacht werden. Wenn die Schiilerinnen und Schiller mit der Methode des
E-Learnings vertraut sind, dann stellt das Zugreifen auf Links oder Learning Apps im Home-
Schooling weniger Probleme dar. Deshalb sollte in jedem Fach ein abwechslungsreicher
Unterricht, in dem sowohl analoge als auch digitale Lernmedien angewendet werden,
stattfinden, um die Motivation der Schilerinnen und Schiler zu steigern und um sie auf eine

digital gepragte Gesellschaft vorzubereiten.
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10 Anhang

10.1 Einverstandniserklarung fur die Eltern

Sehr geehrte Eltern!

Mein Name ist Sabrina Treidt. Ich studiere Mathematik, Psychologie und Philosophie auf
Lehramt an der Universitdt Wien und fihre im Zuge meiner Masterarbeit eine empirische
Untersuchung in der Klasse lhres Kindes durch. Ich beschaftige mich mit der Motivation der
Schilerinnen und Schiler in Bezug auf Erklarvideos. Das heif3t ich mochte erfahren, ob sich
Erkléarvideos auf die Motivation der Schulerinnen und Schiiler auswirken. Da die Lehrperson
im Fach Mathematik solche Erklarvideos in der Klasse Ihres Kindes erstellt, soll Ihr Kind einen
Fragebogen beantworten, in dem die aktuelle Motivation und allgemeine Fragen zu den
Erklarvideos im Fach Mathematik erhoben werden. Die Fragebdgen werden anonym
auszufillen sein und die erhobenen Daten nur zur Forschung fir meine Masterarbeit verwendet.
Aulerdem wird meine Masterarbeit keinerlei Auswirkungen auf die Beurteilungen lhres
Kindes haben, die Daten gelangen nur an mich und werden in anonymisierter Form fir meine
Masterarbeit genutzt. Mit den erhobenen Daten wird daher sowohl wissenschaftlich als auch
vertraulich umgegangen.

Ich bitte Sie, den unten angefiigten Abschnitt auszuftllen und der Lehrperson zukommen zu
lassen.

Vielen Dank fir lhre Mithilfe!
Mit freundlichen GriiRen

Sabrina Treidt

Ich bestatige hiermit, dass mein Kind an der Befragung
zur Motivation der Schiilerinnen und Schiler in Bezug auf Erklarvideos teilnehmen darf.

] Ja [J Nein

Datum: Unterschrift des Erziehungsberechtigten:
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10.2 Online-Fragebogen fir die Schilerinnen und Schiler

oFb - der onlineFragebogen

. 0% ausgefullt [

Fragebogen

Liebe Schilerinnen und Schler,

in diesem Fragebogen geht es um die Erklarvideos, die deine Lehrerin oder dein Lehrer im Mathematikunterricht fir deine Klasse erstellt.
Bitte beantworte jede Frage moglichst genau und ehrlich. Deine Angaben werden ausschlieRlich fur meine Masterarbeit verwendet und
vertraulich behandelt. Deine Lehrerin oder dein Lehrer wird die Antworten nicht erfahren und sie haben keinen Einfluss auf deine Note.
Falls du diesen Fragebogen mit deinem Handy ausfullst, dann halte dein Handy im Querformat und kreuze immer nur ein Kastchen an.
Vielen Dank fir deine Unterstutzung!

Mit lieben GruRen

Sabrina Treidt

Sabrina Treidt, BEd, Universitat Wien — 2020

| 11% ausgefiilt -

Geschlecht

() mannlich

) weiblich

Wie alt bist du?

In welche Klasse gehst du?

Weiter

Sabrina Treidt, BEd, Universitat Wien — 2020
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Bitte kreuze in jeder Zeile nur einen Kreis an.

Hinweis: Denk an die Mathematik-Videos, die deine Lehrerin oder dein Lehrer fur deine Klasse erstellt.

z. B. = zum Beispiel

Der Aufbau der Erklarvideos ist Klar.

In den Erklarvideos kommen verschiedene Darstellungen vor. z. B. Bilder,
Grafiken, geometrische Figuren, Textbeschreibung,...

In den Erklarvideos wird eine Formel dargestellt und erklart.
In den Erklarvideos werden mehr als zwei Beispiele erklart.

In den Erklarvideos werden geometrische Figuren einfach erklart. z. B. Kreis,
rechtwinkeliges Dreieck, Rechteck, Quadrat,...

Die Erklarvideos verwenden einfache und verstandliche Bilder.

In den Erklarvideos wird eine Aufgabe gezeigt und dann geldst.

Trifft nicht
zu

Trifft fast
gar nicht
zu

22% ausgefullt

Trifft
teilweise
zu

Bitte kreuze in jeder Zeile nur einen Kreis an.

Hinweis: Denk an die Mathematik-Videos, die deine Lehrerin oder dein Lehrer fiir deine Klasse erstellt.

Die Erklarvideos starten mit einer Uberschrift.
Die Erklarvideos sind zu leicht fir mich.

Am Ende der Erklarvideos gibt es einen Merksatz.

In den Erkl&rvideos kommen Bilder, Grafiken oder geometrische Figuren vor.

Durch die Erklarvideos will ich den Stoff verstehen.

In den Erklarvideos wird der Computer fur Erklarungen oder Darstellungen
verwendet.

Die Erkléarvideos sind zu schwer fur mich.

Trifft nicht
zu

Trifft fast
gar nicht
zu

Trifft
teilweise
zu

Bitte kreuze in jeder Zeile nur einen Kreis an.

Hinweis: Denk an die Mathematik-Videos, die deine Lehrerin oder dein Lehrer flr deine Klasse erstellt.

Die Erklarvideos haben eine gute technische Qualitét. z. B. keine stérenden
Gerausche: rascheln, lauten,...

Das Bild und der gesprochene Text passen zusammen.

In den Erklarvideos werden wichtige Begriffe farblich markiert oder
hervorgehoben.

In den Erklarvideos ist die Schrift gut lesbar und die Bilder gut erkennbar.

Ich kann dem Aufbau der Erklarvideos folgen.

Trifft nicht
zu

Trifft fast
gar nicht
zu

Trifft
teilweise
zu

Trifft zu

Trifft zu

Trifft zu

Kann ich
nicht
beantworten

B3% ausgefullt

Kann ich
nicht
beantworten

Weiter

ausgefullt

Kann ich
nicht
beantworten
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Du hast die Hélfte des Fragebogens schon geschafft!

Bitte kreuze in jeder Zeile nur einen Kreis an.
Hinweis: Denk an die Mathematik-Videos, die deine Lehrerin oder dein Lehrer fir deine Klasse erstellt.

Trifft fast Trifft Kannich
Trifft nicht gar nicht  teilweise nicht
zu zu zu Trifft zu beantworten

Die Stimme in den Erklarvideos spricht zu langsam. ) ) ) ) )
In den Erklarvideos werden Animationen verwendet. O O O O

Die Lernziele werden in den Erklarvideos angesprochen. ) ) ) @ )
Die Stimme in den Erklarvideos spricht deutlich. O O O O

Ich finde Erklarvideos im Mathematikunterricht hilfreich. ) ) O @ )

Sabrina Treidt, BEd, Universitat Wien — 2020

[ otheusgemh

Hinweis: Denk an die Mathematik-Videos, die deine Lehrerin oder dein Lehrer fur deine Klasse erstelit.

Nein Ja

Wirst du zum Lésen von Aufgaben in den Erklarvideos aufgefordert? @) @)
Wie oft nutzt deine Lehrerin oder dein Lehrer Erkldrvideos im Unterricht?

() Jede Stunde

() Jeden Monat mehrfach

() Jeden Monat einmal

() Nie
Du kannst hier mehrere Antworten auswéhlen.
Ich schaue mir die Erkldrvideos auf meinem .................ccc.ooceveeee. @n.

[ ] Handy

| | Computer

| | Laptop

[ ] Tablet

| | Sonstiges

| weiter |

Sabrina Treidt, BEd, Universitat Wien — 2020



Das ist die vorletzte Seite. Bald hast du es geschafft!

Bitte kreuze in jeder Zeile nur einen Kreis an.

Hinweis: Denk an das letzte Mathematik-Erkl&rvideo, an das du dich erinnern kannst und beantworte folgende Fragen.

Das Anschauen des Erklarvideos macht mir Spaf.

Ich hatte durch das Erkldrvideo das Gefiihl, die Hausaufgaben selbststéndig
I6sen zu kénnen.

Ich glaube, dass die Hausaufgaben mit einem Erkldrvideo jeder schaffen
kann.

Das letzte Erklarvideo war eine Herausforderung fuir mich.
Wenn ich an die Hausaufgabe denke, bin ich etwas beunruhigt.
Ich arbeite gerne mit Erklarvideos.

Ich fiihle mich unter Druck gesetzt, bei der Hausaufgabe mit dem Erklarvideo
gut abschneiden zu miissen.

Bei den Erklérvideos mag ich die Rolle des Professors Mipf, der
mathematische Aufgaben I6st.

Es ist mir peinlich trotz Erklarvideo die Hausaufgabe nicht zu schaffen.

Ich bin immer sehr gespannt, ob nach dem Erklérvideo die ganze
Hausaufgabe richtig ist.

Ich bin nach dem Erklarvideo fest entschlossen, mich bei der Hausaufgabe
anzustrengen.

Ich glaube, ich schaffe die Hausaufgabe trotz Erklérvideo nicht.

Trifft auf
mich
nicht zu

Trifft auf

mich fast

gar nicht
zu

Das ist die letzte Seite. Du hast es gleich geschafft!

Durch die Erklarvideos...
...macht das Lernen von Mathematik Spal.
...will ich den Stoff wirklich verstehen.

...vergeht die Zeit wie im Flug.

Trifft auf
mich
teilweise
zu

Trifft auf
mich zu

Kann ich
nicht
beantworten

Vielen Dank fiir deine Teilnahme!

Ich méchte mich ganz herzlich fur deine Mithilfe bedanken.

Deine Antworten wurden gespeichert, du kannst das Browser-Fenster nun schlieften.

Sabrina Treidt, BEd, Universitat Wien — 2020




10.3 Ausgefullter Fragebogen der Lehrperson
Fragen zu den Erklarvideos im Mathematikunterricht

1. Wie werden die Erklarvideos produziert? Welches Programm verwenden Sie fir die
Erstellung der Erklarvideos?

Ich erstelle meine Videos mit der App ,,explain everything®.

2. Ergeben sich manchmal Schwierigkeiten bei der Produktion von Erklarvideos, sowohl
technisch als auch inhaltlich?

Technisch habe ich keine Schwierigkeiten. Bei sehr theoretischen Inhalten fallt es mir
manchmal schwer. Z.b. Wurzelziehen — ein sehr theoretisches Thema &3). Es fallt mir leichter,
wenn ich den Einstieg Uber eine alltdgliche Aufgabe machen kann!

3. Wie verlauft die Produktion? Erstellen Sie zuerst das Video und sprechen Sie dann den Text
dazu oder umgekehrt?

Mit dem App kann ich alles auf einmal machen.

4. Zu welchen Themen erstellen Sie Erklarvideos? Wann scheint es Ihnen relevant zu sein,
Erklérvideos zu erstellen?

Ich drehe meine Videos immer, wenn wir neue Themen behandeln. Es gibt zu jedem Thema
mindestens ein Video!

5. Wie stellen Sie die Erklarvideos den Schilerinnen und Schilern zur Verfligung?

Die Videos werden den Schilerinnen und Schilern (ber einen Google drive Link zur
Verfugung gestellt. Jede Klasse hat einen eigenen Link.

6. Inwelches Szenario ist das Video eingebettet (Didaktische Umgebung: Inverted Classroom,
Quizfragen, etc.)

MUPT fuhrt die Schilerinnen durchs Video! Oft gibt’s Links zu einem learningApp

7. Sind die Erklarvideos im Allgemeinen eher lectures (Erklarungen eines neuen Inhaltes)
oder tutorials (Anleitung zur LAsung eines Problems oder einer Aufgabe)?

Es sind zu 90% lectures.

8. Fur welche Klassen beziehungsweise Altersgruppen erstellen Sie Erklarvideos?
5-8. Schulstufe

9. Wie gliedern Sie die Erklarvideos? Benutzen Sie ein bestimmtes Schema?

Einstieg ins neue Thema wenn maoglich mit Praxisbezug — dann rechne ich eine Aufgabe mit
Erklarung durch — zum Schluss kommt die HU!

10. In welcher Umgebung nehmen Sie die Erklarvideos auf? (mit Schilerinnen und
Schiilern/live oder ohne Schilerinnen und Schiler (eigener Raum)/studio)

Meist drehe ich meine Videos zu Hause! Bei Konstruktionen beziehe ich manchmal die
SchiilerInnen ein — wenn jemand etwas besonders gut, genau, schon, ... konstruieren kann und
dem Stoff ein wenig voraus ist, darf sie/er fur das Video konstruieren!
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11. Wie viele Minuten dauern die Erklarvideos im Durchschnitt?
Zwischen 3 und 6 Minuten

12. Wie sind Sie und Ihre Kollegen und Kolleginnen auf die Rolle des Professors Mipf
gekommen?

., MiiPf Matheprof.* setzt sich aus unseren Namen, | NGcGcNcNGNGNGGE 7:s2mmen!
13. Wie integrieren Sie die Rolle des Professors Miipf in den Erklarvideos?
Gezeichnete MUPf’s begleiten die Videos!

Es gibt einen BegriRungs-Mipf, einen Erklar-Miipf und einen ,,Aha-Miipf™.

Die SchulerInnen kennen die Bedeutung der Figuren! Wenn der Erklar-Mupf erscheint, heif3t
es aufpassen! Der Aha-Mupf bedeutet, jetzt ist die Erkl&drung zu Ende.

14. Ist der Sprecher beziehungsweise die Sprecherin in den Erklarvideos sichtbar?
0 Ja 0 Nein

15. Werden in den Erklarvideos Ubungsaufgaben zur Verfiigung gestellt?
O Ja 0 Nein

Wenn ja, in welcher Form werden diese Ubungsaufgaben gestellt: per Hinweis oder per
Link im Erklarvideo oder im Rahmen lhrer Plattform?

Zum Schluss wird immer genau erklart und aufgeschrieben was HU ist und wo die Schiilerinnen
diese finden. Entweder in ihren Blchern, auf dem Link oder es ist ein learning-app, dann gibt’s
den Link!

16. Stehen die Erklarvideos den Schilerinnen und Schilern gratis zur Verfigung?
0 Ja O Nein
17. Sind die Erklarvideos frei von offener oder versteckter Werbung?
0 Ja O Nein
Wenn nein, lenkt die Werbung vom Erklarvideo ab?
/

18. Gibt es ein Inhaltsverzeichnis oder Tags innerhalb der Erklarvideos oder in der
Videobeschreibung?

0 Ja 0 Nein
Wenn ja, um welche Tags handelt es sich hier zum Beispiel?
/
19. Funktionieren die Erklarvideos auch problemlos auf mobilen Geréten?

0 Ja 0 Nein
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20. Sind die Erklarvideos so gestaltet, dass die Darstellung von Situationen und Problemen zum
Reagieren anreizen beziehungsweise dass die Schilerinnen und Schiler neugierig werden?

Ich hoffe!
[] Ja 0 Nein

21. Werden die Lernobjekte handlungsorientiert durch den Aufbau eines Systems von
Operationen erschlossen? Zum Beispiel: Was geschieht mit ..., wenn ...?

Ich versuche immer Fragen zu stellen und lass mir dann ein wenig Zeit, bevor ich
weiterspreche!

22. Werden in den Erklarvideos Diskriminierungen unterlassen? Damit ist gemeint, ob
gesellschaftliche Minderheiten inkl. Geschlechterrollen fair behandelt werden. Dies betrifft
sowohl die Inhaltsvermittlung als auch die Sprache als solche.

Ja!
23. Ist der Stoff in den Erkl&rvideos — falls er komplex ist — in verstandliche Teile zerlegt?

Ja! Es kommt auch auf das Thema an! Bei der Prozentrechnung ist der Stoff in viele kleine
Teile zerlegt, ansonsten wéren die Videos endlos lang! Bei der Konstruktion einer Flache, ist
es ein Video!

24. \Wenn in den Erklarvideos etwas erlautert wird, verzichten Sie dann auf eine redundante
schriftliche Erlauterung?

Nein! Wichtige Regeln werden schriftlich dazugeschrieben und die Schilerinnen tbertragen
sie auch in ihr Merkheft!

25. Denken Sie, dass die Erklarvideos fir die Schilerinnen und Schiler hilfreich sind?
Beziehungsweise haben Sie im Allgemeinen selbst eine Verbesserung wahrgenommen?
Wurde der Stoff besser verstanden?

Ich denke, dass sie hilfreich sind! Sie kdnnen sich die Videos mehrmals ansehen. Wenn sie sich
daran gewdhnt haben, so zu arbeiten, 1auft es!! Das es meine/unsere Stimmen sind und wir
immer versuche, genauso zu erkldren als stlinden wir an der Tafel.

Eine Verbesserung habe ich dadurch wahrgenommen, dass die Schilerinnen sich selber besser
einschétzen kénnen, was sie gut verstanden haben oder nicht! Somit kdnnen wir sie wéhrend
der Ubungsphasen in der Schule besser ,,einteilen‘!

26. Durch die Corona-KTrise ist ersichtlich geworden, wie wichtig der Onlineunterricht auch in
Zukunft werden kann. Welche Vor- und Nachteile haben Sie aus der Situation gezogen?
Haben Sie einen Vorteil gegentiber anderen Lehrpersonen versplirt, da Sie schon selbst
Erklarvideos produziert haben und sie somit beim Onlineunterricht auf gewisse
Sachverhalte besser achten konnten?

Ich habe einen Vorteil gemerkt, im Umgang mit online Unterricht! Unsere Schulerlnnen sind
es schon gewohnt mit Links und learning Apps zu arbeiten.
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10.4 Auswertungsergebnisse des soziodemographischen Bereichs

Gesamte Stichprobe: 4. Klassen und 2. Klassen

Geschlecht Anzahl Prozent
Mannlich 36 47,37%
Weiblich 40 52,63%
Gesamt 76 100,00%
Geschlecht Anzahl Prozent
2. Klasse 26 34,21%
4. Klasse 50 65,79%
Gesamt 76 100,00%
Mittelwert Standardabw.
Durchschnittsalter 13,24 1,07
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10.5 Auswertungsergebnisse des fachdidaktisch-inhaltlichen Bereichs

B2 0 ES 0 ES 0 590 IEQ 87 0 BY0___|MqepiEpuEl§
26E 09°E FoE BrE veE 9Lt 9Lt USMISIIA
10°10A3 | 90 1OAS | 50 LOAS | 70 LOAS | €0 LOAS | 20 LOAT L0 10AS
7 E E 7 7 7 7
¥ ¥ ¥ ¥ £ ¥ ¥
7 7 7 E E E 7
¥ ¥ ¥ £ ¥ ¥ ¥
7 7 7 7 7 7 7
¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
7 E 7 E 7 7 7
¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
7 E 7 7 E 7 7
¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
¥ £ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
v v £ v v v v
v v v v v v v
¥ £ ¥ L £ ¥ £
£ v z £ v £ £
¥ ¥ £ ¥ £ ¥ ¥
v z E E v v v
¥ ¥ £ ¥ ¥ £ ¥
v E v E v v E
¥ £ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
E E ¥ E E ¥ ¥
¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ E
¥ E ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
¥ ¥ ¥ E ¥ ¥ E
¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ E
¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
¥ ¥ E Z E ¥ ¥
¥ ¥ E E ¥ ¥ ¥
¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
¥ ¥ ¥ E ¥ ¥ ¥
¥ ¥ ¥ E ¥ ¥ ¥
£ E ¥ ¥ 3
E ¥ E E ¥ E ¥
¥ E £ ¥ ¥ ¥ ¥
¥ E E ¥ ¥ ¥ E
¥ ¥ ¥ E ¥ ¥
7 E E 7 ¥ 7 E
¥ ¥ £ E ¥ E ¥
7 7 7 E 7 E 7
¥ ¥ £ ¥ ¥ ¥ £
7 E E E 7 E E
¥ £ ¥ ¥ ¥ £ ¥
7 7 7 ¥ 7 7 7
¥ £ ¥ ¥ £ ¥
7 E 7 E 7 ¥ 7
¥ ¥ ¥ ¥ ¥ z ¥
£ ¥ ¥ E ¥ £ ¥
v ¥ ¥ £ £ v v
¥ E E E ¥ ¥ ¥
£0710A3 | 90 10AT | 50 LOAS | #0 LOAT | €0 LOAT | 20 LOAT L0 L0AS

Yaladag Jayaipieyul-yasipepipyaed

SB[

1E0 0L0 950 590 EVD 830 0F0___[Mqepiepueig
58°E 29t 59°E 25t 3 85t X3 USMISIIA
10710A3 | 90 1OAT | 50 VOAS | ¥0 VOAS | €0 LOAT | 20 LOAT | 10 LOAT
E E E E E ¥ ¥
¥ E E E ¥ ¥ ¥
¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
¥ E ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
¥ £ £ ¥ ¥ ¥ ¥
¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ E
¥ ¥ ¥ ¥ £ 3 £
¥ E ¥ E ¥ ¥ ¥
¥ ¥ ¥ £ ¥ £ £
¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
¥ ¥ 3 E E ¥ ¥
7 7 E 7 7 E 7
E E ¥ ¥ E £ E
7 7 7 7 7 7 7
¥ ¥ £ £ ¥ £ ¥
E 7 7 7 E 7
¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ £
7 7 E g 7 7 7
¥ L £ £ ¥ £ ¥
7 7 7 7 E E 7
¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
¥ £ v £ ¥ £ v
E ¥ ¥ z E E ¥
£0710A3 | 90 1OAS | 50 LOAS | ¥0 LOAS | €0 LOAT | 20 LOAT | 10 LOAT

Yaladag Jayaipieyul-yasipepipyaed

asse 2

93



(L1'E) vepps sppidsiag oMz
S[E JYall USpIaM SOBPIAIEYIT Uap U]

(¥Z ‘€7 '1'Z) Wepiss pun jjsisabiep
|30 BUIB PUIM SOIPINIEYIT USp U]

(lie

vz 1 7) Bungqiuyosagxa] ‘usinbiq

ayosujawoal ‘uayyel) Jopig g

Z 3 *Jon uabunjjzisieq auapalyosia

URLUWOY SOIPIAJET u2p U

assepy t Bunpamag

0zt
0eE
or'e
05%
09
0LE
N
06
00
(12

(£7) Jeipeny sy
Yoaiai(] sabgayuvysal sialy g

Z ‘peppa yoejua uanbi4 syossuswoab

USpIaM SOBPIAJEYT UBP U

(+°7) J2pIg AupIpURISIaN pun

BYDBJUID USPUSMIDA SOPIMENIT 210

(1Z) 150126 uuep pun jBiezab
aqebny auia pim soapIneyT uap uj

‘16 151 SO3PIIBYIT 13p neqjny 130

acsepy 7 Bunpamag —e—

Yo1aiag JSYDIIEYUIHYISINEPIPYE §

820 43 (172) 150190 10 10A3
uuep pun 1612za6 aqebjny aule pim SoapIAEPUT USp U]

€50 09t (+'2) Japig 80 +0A3
BYDIPUBISIaA PUN BYIBJUIS USPUSAMISA SOBPIAEPUT 31Q

€50 vaE (€72) eipenD H231yday 50 10A3
29131 sabiaxuimiyaal ‘siary g 'z ‘UEPUD YIejuI
uainBi4 ayasiBaWoab uspiam SoBpIAIERIT USp Ul

590 8re (1172) vepts ¥0 LoA3
slaIdsiag 19MZ S[e 1YaLL U3pIam SO3pIAEpUT usp U]

1€ v8E (FZ2E27172) HEepd €0 10A3
pun y21sabilep |awio4 aule pim SO3pIMEPUT uSp U]

8’0 EYES (L1'g ¥z 1 e) Bungiaiyosagmal z0 0T
‘uaunfi4 ayosuiawoal ‘uayyelo) ‘Jap)g g "Z M ‘IoA
uabun||3isieq sUSPaIYISISA USLLILLOY SO3PIAIEPIT USP U]

80 9.t (177) "Jep| 151 S02pIEPUT J2p NEQINY 120 E]

‘mgepJlepuels | UamBRIN (eleunjsapy 12puablos Bunssap) Bunuyaiezaquay| w3y

yoleJog JaydiRIeyuydsINepIpYoe] (assely ¥

180 Gge (£Z) 1sopbuuep] [0 LOA3
pun 1612zab agefjny aula pam SoapIAEIT USp U|

0.0 z9E (¥'¢) 1apIIg audlpueIsiaAl 90 L0AT
pun ayJeule UspuamIsA SoapIAERIT 310

950 EER (€£72) 1eIpend 1o81Udad| 50 LOAT
2918 SabiEyuimiydal ‘sieny g 'z “UEpUS Yol
uainBi4 ayosuaWoalb uspiam SopIERUT USP Ul

590 [4*5 (PR R E]
3la1dsiag 19MZ S[E JUaLL U3PIam SO3PIAEPIT USp U]

€70 1'E (b2e2 1 2) VePpId] €0 LOAS
pun y21safilep |awWwIo4 aule pim SO3pIEPUT uap U]

850 B5¢ [ N
%z 12) ‘Bungiaayosaga ] ‘uaunbi4 ayosuiawoaf
‘usnyels) ‘19p|ig g "z aim ‘Joa uabunEisieq
BUAPSIYISIFA USLILLCHY SOSPIEPIT USP U|

070 I8E (1) Jepi 151 soapiniEp Jop NeQINY 15a| 10 LOAS

‘mgeplepuels | uamiEnig | (Rleusay 12puabloy Bunssap) Bunuyaiezaquay) w3}
Yalaiag Jayaigjeyui-yasipepipyde :assey ‘g

94



10.6 Auswertungsergebnisse des fachdidaktisch-methodischen Bereichs

580 060 990 80 850 860 0¥ 0 8r o mqejpiepuely
691 0ge 99°¢ 99°¢ OLe £5¢ 18¢ 9. ¢ Uam|aniy

40 20Ad | 90 20Ad | S0 20Ad | ¥0 20A3 | €0 20A3 | 20 20A3 | L0 Z0A3 ]

b ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥

4 ¥ ¥ ¥ 4 € ¥ ¥

L r ¥ £ 4 Z ¥ ¥

b b ¥ ¥ E b ¥ ¥

4 ¥ ¥ ¥ £ £ ¥ ¥

4 ¥ ¥ ¥ £ [ ¥ ¥

b ¥ ¥ ¥ £ 4 € ¥

¥ r ¥ ¥ v ¥ ¥ ¥

4 13 ¥ ¥ E 4 ¥ ¥

b ¥ ¥ b ¥ ¥

4 £ ¥ 3 £ £ ¥ ¥

4 ¥ ¥ 4 ¥ ¥

L £ ¥ ¥ v ¥ ¥ ¥

4 £ ¥ £ v b ¥ £

b 4 £ ¥ £ ¥ ¥ £

4 4 ¥ £ 4 4 ¥ ¥

£ ¥ £ ¥ £ b ¥ ¥

L r Z ¥ £ ¥ ¥ ¥

4 £ ¥ ¥ E £ ¥ £

b ¥ ¥ ¥ £ £ ¥ ¥

b ¥ £ 3 v ¥ ¥ ¥ 460 00t L0 gr o 150 480 820 v 0 mgepiepuely

b ¥ £ £ £ b ¥ € 691 FOE 08 € 89¢€ 8EE £8 ¢ RS 18E Uamaliiy

4 £ ¥ ¥ £ Z ¥ ¥ 10 20A3 | 90 €0A3 | G0 Z0Ad | 0 Z0Ad | 0 20Ad | 20 20Ad | L0 20Ad LD Lond
£ ¥ ¥ ¥ £

¥ £ £ ¥ v b £ £ 4 £ £ £ £ ¥

b ¥ ¥ 3 £ ¥ £ £ ¥ £ £ £ ¥ ¥

b I ¥ £ £ € ¥ ¥ b ¥ ¥ ¥ ¥ b ¥ ¥

L r ¥ ¥ E £ ¥ ¥ L ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ r ¥

b ¥ ¥ ¥ v b ¥ ¥ 4 b ¥ ¥ ¥ 4 ¥ ¥

4 ¥ ¥ ¥ £ £ ¥ ¥ b b ¥ £ £ £ ¥ ¥

b £ ¥ 3 £ b ¥ ¥ b ¥ ¥ £ £ 4 £ ¥

b b ¥ € ¥ 4 € ¥ ¥ 4 ¥ £

¥ Z £ E L ¥ 4 £ £ £ £ £ L r £

4 4 ¥ £ v £ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ £ ¥ £ ¥ ¥

£ £ £ £ £ ¥ ¥ b £ £ ¥ £ £ ¥ £

£ ¥ £ 3 £ 4 ¥ £ b £ ¥ ¥ ¥ £ ¥ ¥

b ¥ £ £ € € ¥ b 4 ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥

4 £ £ £ 4 4 ¥ £ L ¥ ¥ ¥ ¥ r ¥

4 £ £ ¥ E ¥ ¥ ¥ 4 4 ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ £

b £ ¥ £ £ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ £ ¥ ¥

b ¥ ¥ £ 4 £ ¥ £ £ ¥ ¥ £ £ £ ¥ ¥

b ¥ ¥ £ £ 4 ¥ € 4 4 ¥ € 4 ¥

4 r ¥ £ E 4 £ ¥ 4 ¥ £ ¥ £ 4 r £

4 b £ £ E £ 4 ¥ b £ £ ¥ £ ¥ ¥ ¥

b 3 ¥ ¥ ¥ £ ¥ ¥ b 4 ¥ ¥ ¥ £ 3 ¥

b ¥ 3 £ 4 ¥ ¥ b ¥ ¥ ¥ £ £ ¥ ¥

b 4 ¥ £ £ € ¥ ¥ b ¥ ¥ € £ ¥ ¥

4 r ¥ ¥ 4 ¥ L ¥ ¥ ¥ £ £ r ¥

4 £ ¥ ¥ v Z ¥ ¥ L € ¥ ¥ € 4 ¥ ¥

4 £ ¥ £ £ £ ¥ ¥ b 4 ¥ ¥ £ £ 3 ¥

40 20Ad | 90 Z0Ad | S0 20AT | ¥O COAZ | €0 20N3 | 20 Z20M3 | L0 Z0M3 L0 ton3 40 Z0NA3 | 90 Z0A3 | 50 Z20M3 | ¥0 20N | £0 Z20M3 | €0 Z20M3 | L0 Z0A3 LD Lond

yslaiag JayosIpoL3a-yasnyepIpysed :asse v

yalaiag JaydsIpoy3aW-ydsiyepIpydeS :@sseM ‘g

95



(g€) 400
uanbi4 susswaioah sepo e
‘I3[R UBWILLIOY SOSPIENT USp |

(5°¢) ZTIESWaN UBUE
581016 soapIvE 3 Jep 8pu3 Wy

I s _._u.u.__m SOSPIMERIT 310

(6} wapsisan
Jaula 1 USHE]S S0apI

4B} 151 SOBPWE T 43D NEQINY 430

assepy y Bunpamag SSSEQY 7 BUNYEMOT e

YoIaIag JoYSIPOUJaLL-YISINEPIPYIE

(e¢) usugisian OIS

USP LL ([ SOSpIMERT SIP Uang

(8°¢) ‘Bpuaman usbuniplsE]
J13po usburugpu3 Jnylandwe)
13D DM SOBDINENS UD U

(1) yow

ATy JEMLIS NIZ PUIS SOSPIMENT 810

580 691 (1°€) "yoiw uny Jomyas nz puis sospivepi3 aig| 0 20A3 160 691 (1°€) "yoiw Iny Jamyas nz puis sospivep3 aig| L0 20A3
E E (g¢) 1@puamuan uabun)aisieq Japo uabuniepu3 _ . . (g€) 1@puamuan uabunisieq Japo uabuniepu3 _
060 0ee iny Jaindwio) Jap piim SOAPIAJEPMIT uap U] 90 coA3 00t voe N} J2Ndwos) Jap paIm SO3PIAEMIT USp Ul 80 20A3
. . €0 _ . . (53] _
990 99% | -yayaisian yoig USp DI [Im SoapIEpUT Bip yaung|  F0 €OA3 o 08 | -yaysssian yoig Uap Yol [Im sospinEpuT aip yang| S0 ¢0A3
R n {g°c) 1oA uaInBl4 ayodsuawoab _ R n {g°¢) 1oA uainbi4 aydsuiaLuoal _
80 99€ 12p0 Usyljels Qmu__m USLULLIOY SoapideMIT usp U| ¥0 20N 80 89€ 12p0 UsyljElD Qmu__m UsLLULUOY So2pideMIT usp U| ¥0 <0A3
. . 6 _ . . (6€) _
850 oLt “Ziesyiapy usuid 53 11 soapiiepp Jap apug wy| <0 ¢0A3 £50 8t “Zesyiop usuis s 1q6 sospinEpy3 Jap spug wy| <0 ¢OA3
860 €52 (1°€) "yoiw ungyoie| nz puis sospiep3 aid| 20 ¢0A3 180 £8'C (1°€) "yoiw uny Y218 Nz puis sospinepu3 a1a| 20 Z0A3
0t'0 18'c  |(6°¢) Yuyosiaqn Jaus YW usye)s sospiiepu3 3id| L0 ¢0A3 820 Z6'c (6°¢) WUYISIaQgN JoUIS I USLERIS SospiMEpIT A1d| L0 20A3
8r'0 9/, (6°c) Jepf 15! Soapiuepl3 Jap neginy J2a| 10 LOA3 0t'0 18'E (6°€) epi 151 soapiuepl3 Jap negyny 1aa| 10 LOA3
. (eleuyiapy . (eleujiapy
MQeplEpURlS | HaMISBIN JapuabBjoy Bunssapy) Bunuyaiazaquay wa3 Mqepiepuels | LsmisnIN Japuabjo} Bunssapy) Bunuysiazaquay w=3
yalaldag Jayasipoyjaw-yasnyepipyose :asse[y v yolalag Jayasipoyjaw-yasnyepipyose :assey 'z

96



ischen Bereichs

haftlich-techn

IeNWISSenNsc

10.7 Auswertungsergebnisse des med

030 80 £50 5€0 890 8¢ 0 €50 ‘Mgepiepuels
¥LE LERY S59€ 98 E 09€ i6 € 09€ HsMmISHIN
50 E0AT | ¥0 £0AT | £0 £0A3 | 20 £0A3 | L0 EOAT [ L0 LOAT | 90 LOAT
v £ v v £ v £
£ £ v v v v ¥
v v v v v v ¥
v v ¥ v £ v ¥
14 14 € 14 £ 14 ¥
¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
¥ ¥ 3 £ ¥ ¥ £
14 14 ¥ ¥ 14 14 ¥
v £ v v v v £
v v v v v v ¥
v £ v v £ v £
v v v v v v ¥
v v ¥ v v v ¥
£ £ ¥ 14 14 14 £
¥ £ 4 ¥ £ £ ¥
¥ ¥ 3 ¥ b ¥ ¥
£ £ € ¥ 14 14 [
v £ £ £ 4 v ¥
£ £ £ 4 £ 4 £
v v v £ 4 v £
v £ v £ £ £ £
v v ¥ v v v ¥
14 14 ¥ 14 £ 14 £
¥ ¥ ¥ £ ¥ ¥ ¥
b £ 3 £ ¥ ¥ ¥
14 £ € ¥ 14 14 ¥
v v £ v £ v ¥
4 4 v 4 4 4 ¥
v v v v v v ¥
v v £ v v v ¥
v v ¥ v v v ¥
4 4 ¥ £ 4 ¥
4 14 14 £
¥ ¥ ¥ ¥ ¥ £ ¥
14 14 ¥ ¥ 14 14 £
£ £ v £ £ v £
4 4 £ 4 4 ¥
£ £ £ v v v £
v £ v v v v ¥
v v £ v v v ¥
£ 4 ¥ 4 4 4 ¥
14 £ ¥ 14 14 14 £
¥ ¥ 3 ¥ ¥ ¥ £
14 14 ¥ 14 14 ¥
v v v v v v £
4 4 v 4 4 4 £
v £ v v v v ¥
v v v v v £ ¥
v v ¥ v v v ¥
£ £ € 4 £ 4 £
50 E0NT | ¥0 £0NT | £0 £0M3 | €0 £0M3 | L0 €0AT [ L0 1OAT | 90 LONT

yalaiag Jayasiuydal-yaiueyasuassIMuUaIpap (BSSeM ¥

oo oo 290 EED 150 1E70 020 ‘Mgepiepuels
18 E 18 € 69 € 88 € ¥re EERY Z9°t Ham]aniy
50 0N | ¥0 €0AT | €0 €0AT | €0 €0Ad | 10 €0Ad | L0 LOAT 90 Lond
£ ¥ ¥ ¥ ¥ £ £
14 £ ¥ € £ 14 £
v v ¥ v £ v v
4 4 ¥ ¥ 4 4 £
v v ¥ v £ v v
v v ¥ v £ v v
v v 4 ¥ £ v £
4 4 ¥ ¥ 4 4
14 14 ¥ ¥ 14 14 14
¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ £
£ £ £ € £ 14 14
v v ¥ v £ v v
4 4 ¥ ¥ £ 4 4
v v ¥ v v v v
£ £ £ £ £ £ £
v v ¥ ¥ v v v
£ 4 ¥ ¥ 4 4 4
14 14 ¥ ¥ 14 £ 14
¥ ¥ £ ¥ ¥ ¥ ¥
14 14 £ ¥ £ 14 14
v v ¥ v v v b
4 4 ¥ ¥ 4 4 4
v £ ¥ v £ v v
£ v 4 v £ v v
v £ ¥ ¥ £ v £
4 4 ¥ ¥ £ £ 4
50 0N | ¥0 €0AT | €0 €0NT | €0 €0Nd | 10 €0AT | L0 LOAT 90 Lond

yalaiag Jayasiuydal-yalLeyasuassimuaIpay :8sseM

97



5

(1'7) ‘usingy
‘UBY2SES BUDSNEISD) USPURIDIS
3UISY "3 T TEMIENTD SUISIULDS]
aInfb suls usqey sospERIT BI0

(5%) .
‘1500 uuep pun 16ieza0 sgebiny
Bl QUIM SOSPIMERT USP Ul

(6% 1 %) uswwesnz usssed
&) ausudoudsali Jap pun pig seq

¢
0g't
0¥'e
05t

0%
09t
06

L
3%

{1 %) “usgouysbioniay
13p0 UapJew yoase) agubag
abLIIM UBPIaM SOBDINENIT LD U)

—— uubm..mllulllllullq

18] WNZ) “Jap(ig Sy pueISIan pun

asse)y { Gunpamag

BUIBJUIS USPUSMIBA SOIPIIENIT 10

255 7 GUNHAM ey

912198 19y 951Uy 93}-YoI[EY ISUISSIMUIIPI[N

e
Jequuayga Inb sspig aip pun Jeqss)
6 PUYIS 2P 151 SOSPIMEMAT Uap U]

(1% 12l wnz) uafio] soapiueyg
Jap NEQNY Wap UUEY L2|

09°0 ¥L'€ (LL¥ 18] wnz) "usbjoj soapiuep 19p NeQiNy Wwap uuey yo|| G0 £0A3
. . (z1t) “sequuanya b —

&vo e 1ap|ig aip pun Jegsa| InB yuyog aip 1s1 s0apIIERIT Uap U] 70 £0A3
. | (/%) "uagoyabionay Japo _

£50 59t yaniew yagues ayubag abnysm usplam soapwepIg usp U £0 €0A3
. . 6+ —

50 9eE ‘L¥) "uswwesnz usssed 1xa] suayaoidsal Jap pun pig seq 20 €0A3
E E (1°%) "usIng| ‘ujayIsSEl JAYISNEIAD) USPUAID]S BUIEY _

£90 09¢ 'd "Z “IelenD ayasiuyoa) anb aule usqey soapiep3 aig H0 £
. . (67v) 150120 —

820 6k uuep pun Biezeb agebiny sule pam soapepIg usp Ul L0 10/
. . (b ¥ L wnz) seppg| |

£50 03¢ aldl|puelsias pun aylejula Uspuasias Soapideyi3 alg 90 H0Ad

"M{eplepuEls | Ham|Smy [e|eunpiay 12puablo} Bunssap) Bunuysiazaquay| way|

yolalag JaydsIuydal-yaiUeyosSuSSSIMUIPaN (955eM 7

0t'o L8 (11t el winz) “usbjo} sospiveyI] Jap neginy wap uuey y3j| 50 £0A3
. . (z1 1) Jequuanis —

00 et nbi Japjig aip pun Jeqsa| NG Yuydg aIp 15! SOIPIEYIT UAP | 70 £0N3
| | (1) uaqoyabionay _

290 69¢ 18p0 Yapjiew yogiey syubeg abiyaim uspiam sospwuepg usp uj £D E0A3

e og'c (6% 21 ¥) "uswwesnz uassed 8] ausydoidsab Jap pun pig seq| zo con3a
. K (L") "usIng| ‘ujayIsel ‘@YISNEISE) UspUaInls _

k50 e auley g "z ‘JIeNenD ayasiuyael enb sule usgey sospER)T 810 L0 €0N3
. . (6°%) —

Le0 e 1s0/2b uuep pun 1Biazab sqgelyny aue pam soapwEeyIg usp U 40 1A
. . (biprerwnz)l

0.0 29t “13p|Ig SY2I|PUEISIaA PUN SYJBJUIS USPUSNISA SOBPIAEPRIT 810 30 +oA3

"MIEPIEPUEIS |Lam|anly [ejeunpay 1apuabjo) Bunssap) Bunuyslazagquay| way|

yolalag Jaydsiuydal-yolUeydsuassIMUSIPa [Bssey 2

98



z 6 [ ! [ yemabsne
8r ¥ 62 LE 0k yyemabsne yyou

sabnsuog SETLENN dode [ 1eindwon Apuey

50 90A3 | ¥0 90A3 | €0 90A3 | 20 90A3 | L0 90A3 90N3
! ! ! Z L L
b 4 I I 4 4
b 4 4 I 4 £
! ! ! ! 4 L
b I 4 I L L
- I Z Z 4 £
! ! ! ! 4 L
b L I 4 4 4
- I I Z I I
4 I I 4 4 £
b L 4 I 4 4
b I 4 I 4 4
b 4 4 4 4 ¥
b I I I 4 I
b I 4 4 4 £
b I 4 I 4 4
b 4 4 I I 4
! ! I I Z L
4 4 4 4 4 g
b I I I 4 L
b I 4 I I I
b I I 4 4 4
b I I I 4 L
b I 4 I I I
! 4 ! Z 4 £
b I 4 I L L
b I I I 4 I
! ! ! Z 4 4
b I 4 I 4 4
b 4 I 4 4 £
! ! ! ! 4 L
b I I I 4 L
b I I 4 I I
! ! ! ! 4 L
b L I 4 L L
- I I I 4 I
b I I 4 4 4
b L 4 I 4 4
- I I I 4 I
b I 4 I 4 4
b I I I 4 I
b 4 4 I 4 £
b I I 4 4 4
b I 4 I 4 4
b 4 4 4 4 ¥
b I 4 I 4 4
b I I I 4 I
! ! Z ! L L
b I I 4 4 4
b I I 4 4 4
G0 90A3 | ¥0 90A3 | E0 90A3 | 20 90A3 | L0 90A3 90A3

 Wap jne SospIAIEPT 18p Bunpuamiap (asse v

- Jyemabsne

= Z. pun yyemsb jyaiu = |, 18nepaq 50 90A3 519 L0 90AT 1eg Slamuly
Z £ 9 Ll vz yyemabsne
¥ 34 0L Sl 4 yyemabsne Jyoju

sabisuog 181QEL doide] | seindwon Apuey

50 90A3 | ¥0 90A3 | ED 90N | 20 90Ad | L0 90Ad 9003

L L 4 L 4 4

4 4 4 4 4 ]

I I 4 I I I

L L 4 4 4 £

L L 4 4 4 £

I I 4 I 4 4

L L 4 4 4 £

L L L 4 4 4

I I I 4 4 4

L L L 4 4 4

L 4 L L 4 4

I I I I 4 I

L L 4 4 4 €

4 4 4 4 4 5

I I I I 4 I

L L 4 L 4 4

I I I I 4 I

L L L L 4 L

L L 4 L 4 4

I I 4 I 4 4

L L 4 L 4 4

L L L 4 L L

I I 4 I 4 4

L L 4 L 4 4

L L 4 4 4 £

I I I I 4 I

G0 90A3 | ¥0 90A3 | E0 90A3 | 20 90A3 | L0 90A3 90A3

T Wap yne So8pIAIEPAT J8p Bunpuamiap :@sseIy T

99



10.8 Auswertungsergebnisse des padagogischen Bereichs

SOIPIAIE[YIT uap ul uagebiny
UOA UDS0T WINZ NP }SIA :BSSE ¥

ov er
ol usN
yezuy
[
L
z
z
z
z
z
z
z
z
z
!
[
[
[
z
z
z
z
[
z
z
z
z
z
z
z
z
z
z
z
z
z
!
z
z
z
z
z
z
z
[
z
z
z
z
!
z
z
z
10 G0Ad
fuaplojabine

[ =2, PUN HISN = | SNSpeq )T50nT 19g Seauy

sz er
L ulsN
yezuy
4
4
Z
Z
4
4
z
Z
4
Z
z
4
!
z
zZ
4
Z
z
4
4
z
zZ
4
4
z
4
10 G0AT
Zuaplojabine

SOaPIAIEIT uSp ul uagqebny
UOA UDSOT WINZ NP }SIA :BSSE 2

100



¥4 0 LE0 00k c0 | E0 L ‘Mmgepiepuels
L5E e € ST E ng e v < Ham=aN
S0 ¥0A3 | ¥O ¥O0AT | €0 ¥OAT ¢l ¥0n3 ARE
¥ ¥ b I ¥
¥ ¥ ¥ [ I
¥ ¥ £ 4 [
¥ ¥ b [
¥ ¥ ¥ ¥ £
¥ ¥ £ [ 4
I ¥ ¥ 4 I
¥ ¥ ¥ ¥ ¥
¥ ¥ ¥ 4 4
¥ ¥ ¥ ¥ I
¥ € ¥ 4 [
¥ ¥ 4 ¥
¥ ¥ ¥ 4 4
£ £ ¥ L Z
¥ ¥ £ ¥ [
[ ¥ ¥ ¥ ¥
[ ¥ ¥ [ 4
£ £ ¥ £ £
¥ ¥ ¥ ¥ [
¥ € ¥ I ¥
4 ¥ ¥ [ [
¥ ¥ ¥ ¥ I
¥ ¥ ¥ 4 [
[ ¥ ¥
4 € I
¥ ¥ ¥ ¥
¥ ¥ L Z Z
¥ ¥ ¥ ¥ I
¥ ¥ ¥ ¥ I
¥ ¥ ¥ [
¥ ¥ ¥ ¥
4 ¥ ¥ I 4
4 ¥ [ [
¥ ¥ ¥ 4 I
[ ¥ ¥ [
£ ¥ £ £ ¥
¥ ¥ ¥ [
[ € £ [ 4
¥ ¥ ¥ [ [
£ ¥ b & b
[ € ¥ 4 I
¥ ¥ £ I [
¥ ¥ ¥ [ [
¥ ¥ b I 4
¥ ¥ ¥ ¥ 4
¥ ¥ 4 [ [
¥ ¥ £ [ [
¥ ¥ [ 4
¥ ¥ ¥ ¥ L
¥ € ¥ [ 4
S0 ¥0NA3 | ¥O ¥0AT | €0 wOAT ¢l ¥0n3 A RE

ysiaiag JayssiBobBeped (asseiM ¢

LE0 0¥ 0 L0 801 880 ‘Mgeplepuelg
S8 € L8 E £9 € 95 ¢ 69 | HamaniiN
50 ¥omd ¥0 ¥0A3 | £0 ¥OAT | 20 FONT A RE
¥ ¥ [ 4 4
[ £ [ 4 4
¥ ¥ ¥ L ¥
¥ ¥ ¥ 4 b
¥ ¥ I b b
[ ¥ ¥ b b
¥ ¥ ¥ 4 4
¥ ¥ 4
¥ ¥ ¥ € £
¥ ¥ ¥ 4 b
¥ £ [ ¥ £
¥ ¥ ¥ ¥ £
¥ ¥ ¥ ¥ b
¥ ¥ ¥ b b
[ £ [ € £
¥ ¥ ¥ ¥ b
¥ ¥ ¥ € b
¥ ¥ [ € 4
¥ ¥ € 4
[ ¥ ¥ € b
¥ ¥ ¥ € b
¥ ¥ ¥ 4 b
¥ ¥ ¥ ¥ b
¥ £ ¥ ¥ b
¥ £ £ € c
¥ ¥ ¥ b b
50 ¥OoMd ¥0 ¥OA3 | £0 ¥OAT | 20 FONT R

yoiaiag 1ayasiBoBeped (asse|M 2

101



(#6) ‘uayooidsabue soapinepy
USP Ul UB[uam Sazwe 2]

(7'5) TPpuBmBA UBUCELIY
UBPEM SOBPIMERUT Uap U]

(uisweb|ly)
vL0 15 YIS JUDLISIUNY WSyl | GO #OAT
Wi sospIAIBMIT spull Y|
, _ (z'¢) yapnap| _ —
Le0 8t youds SoapIAIR[YIT USP Ul LIRS 8] r0 YOS
, _ (¢°G) “ueyooidsebue soepinepus| -
00} sve uap Ul Uspiam sjsizuls 81q €0 ¥0Ad
, _ (') ‘1epusnusA usuonewy| _ —
ol 08c Usplam SospIAIEPIT Usp U ¢0 Y0NS
, _ (z'g) ‘wesbuejnz| -
0t e Wouds sospIAIRYIT UBp Ul BWIWRS &I 10 ¥0A3
. (erewiay Joapuabioy
MQEPABPLEIS HamISHIN Bunssa) Bunuyaiazaquiay wa
yolalag Jayasibobeped :assey ‘v

(z°6) yoipnap wouds
SO3PWJELET USp Ul WS a1
Y

(wawab;
YOI JpBUNy BB
LI SO03PUJERUT BpuY Y|

00z
05'e
00°E
05°E

'y
(7 ¢) wesbug nz Jyouds
SOSPIJERT Uap Ul BWLRG &g

assery p Gunpamag 3sSEfY 7 Gunyamag g

yoraiag Jayosifobeped
; : (urswabiiy) "yoreuiy Walsunyews e —
180 g8 ¢ Wl SOSPIAE[YIT SpUL 2| G0 vOA3
, _ (z'¢) yampnap| _ —
00 \g€ Wouds sospineIZ Usp Ul sWWLS 3Ig 70 Y03
, . (') "usyaoidsabue -
LD €9¢ SOSPIAJE]YIT USp Ul Usplem 8|srzulie 8l €0 YOA3
, _ (z'g) 1spusmusA _
80l %5 USUOEWIUY USpJam SOSPIAIEIT Usp U| ¢0 ¥0A3
, _ (z'g) ‘wesbug -
880 691 Nz Jyauds sospIAle¥IT Usp Ul swiwls 8ig 10 ¥OA3
. (ajewyIay
MABPIEPUEIS| HiemihIN Japuabjo} Bunssapy) Bunuyaiszaquay wai
yolalag Jayosibobeped :asse[y ‘g

102



10.9 Auswertungsergebnisse der intrinsischen Motivation
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10.10 Auswertungsergebnisse der aktuellen Motivation

1. Teil:
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2. Teil
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3. Teil (Vier Kategorien der aktuellen Motivation, fachdidaktisch-inhaltlicher

Bereich und fachdidaktisch-methodischer Bereich)

R RG

R EEENE RN EEEE NP EEE N R EEERE EE DN L EEE R

BRI R EEEEEEEE R EEREEEE EEE EEE R G EE EEE R R EEE EE R

10 203

50 20n3

Y2IW Ny J3mYs
Nz puis soapise3 a1g

“UBLBISIan JOIS Uap
Y2l (M SOBpIAIENIT
aip yainQ

ydleJag Jayosipoysiu-Losyyepipyoed

Blopassiyy
pun (uoy Bau) MsSAT

MSAMI
® Buruapiojsnessy
B AssaIBU|

19¢

B IR R R R R R

R R R R R R R R E E R R K

Bl R R R EEEEEEEEE E R E E EE EEE R EEEE EEE E EE G E R E

Bl R EEEEE R EE EEEE R EEE EE EE E RN EE E EEEE E EEE EE

107 10A3 EE] 10 LOAT
| =qebny wiapjig
Jaule uayalpueIsIan "IN 151
U350 pun | pun usydejuid | neqiny JaQg
uafiieziop, | uoa Bunpuamuap

EEEZ 19°E
1971 EETZ I9°E
191 197 00
00t 00'F 00

00'c £E'E
19¢ 192 £E2
19°) 00 00e
007z 05¢€ 00e
00t 197 007
007z 00 0%
191 EE'E 00'F
EEl EET 0%
19°1 197 0%
00'f 001 051
007z 00z 00z
00l 00 192
00'L 052 £E'E
19t ge'e 00t
EE') 05¢€ 00e
00’} 00 197
00t 00T 0%
EEZ 00 00E
191 19°¢ 00'e
EEl 00 EE'E
EEZ 00'F 0%
191 00 19°) EE'E
EE'L 00'f 197 0%
£e'l 00y 00'c 00'y
191 00'y £E'C 00'y
19 00'e 00 £e'e
19°) 00'F 00 00'F
00’} 19°E 197 197
007z 05 197 00E
19} EEE EE'E 0%
EEE EEE 00 EE'E
00l 00'F 00 0%
1971 19°E 00 00'f
007z 19°E EETZ 19°E
191 I9°E 00 00t

m::asuL_.._umnmm_otmmm_S_ u_mxsu__z_msumLsugmm_ﬂtm m..:.:m_uot.m_._uLmI assalajl|

yaleJag JeydiR[eYUyISRYEpIpYDES

MSM3

MSM3

MSM3

uoeARO U3jIENPe Jap uduoBajey JalA 3g

106



Teil (Vier Kategorien der aktuellen Motivation, fachdidaktisch-inhaltlicher
Bereich und fachdidaktisch-methodischer Bereich):
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ischer Bereich und

haftlich-techn

1IENWISSENSC

5. Teil (Vier Kategorien, med

dagogischer Bereich)

pa

R GG

Bl E R EEEEE EE R EE EEEE EE EEE R R E E R E E R E R EE R EE

GG EREEEEEEE EE R EE E EERE E EEE R E E R E R E R E E R EEE R EE

I N G EEREE EE R EE E RN E E EEE RN EEEE EEEIR

€22 192 197 19T
19} EEE EET 19
19 197 197 00
'y 192 00 00

00’ 00 EEE
197 19 197 £ET
19} 'y 0'e 00'e
007 EEE 05 00°%
00') 00'% 197 00%
[ 'y ' [
19 05°¢ £EE 00%
€'} e €6 [
19} 19¢ 197 [
00'% 19% [ 05
[ e [ 007
00} 007 00°E 19T
00') 05°¢ 057 £EE
19¢ EEE EEE 00’
£el 0% 05 00
00’ 05% 00 197
'l EEE [ [
£ET 00'% 00% 00
19 'y 19 00
£l 19% 00°E EEE
EET EEE [ 00%
19} ()3 19} L
£el 0% 197 00%
€'} 'y 00 [
19} 'y EEE [
197 00 00% £EE
19 'y 00'e [
00} 19% 19T 19T
007 05°¢ 197 00%
19} EEE L 'y
EEE EEE 00°E EEE
00') 00'% 00°% 00%
19} 19% ' [
007 19% €8T 19t
19 19% 00'e [

m:_._u_.\_uh_.._mmnmm_otmmm_—e Hayyd _:_m_.\_omh_.,_m_smm_otm m_.__.:m_uotm_._mhmI assalall|

3 4 ¥ 4 ¥
14 4 L4 4 ¥
¥ ¥ ¥ ¥ ¥
¥ 4 ¥ 4 €
4 4 4 £ ¥
b £ 3 £ ¥
14 £ £ 4 ¥
¥ 4 £ 4 £
¥ 4 ¥ 4 ¥
14 4 L4 4 ¥
¥ i £ i ¥
¥ 4 3 4 ¥
¥ 4 i 4 ¥
4 4 4 £
[4 4 4

¥ 4 ¥ 4 ¥
¥ 4 ¥ 4 ¥
3 £ L4 £ £
¥ ¥ £ ¥

£ £ 3 4 ¥
¥ £ i 4 ¥
4 4 3 4 ¥
£ 4 14 4 ¥
4 £ 4 4 ¥
¥ ¥ 3 ¥ ¥
14 4 4 ¥
¥ ¥ ¥ ¥ ¥
¥ 4 ¥ 4 ¥
¥ £ i 4 ¥
4 4 4 4 ¥
14 4 14 4 ¥
4 4 £ 4 £
3 £ 3 4 €
14 4 14 4 ¥
¥ i ¥ i ¥
¥ £ ¥ 4 €
£ 4 [4 4 £
4 £ 4 4 £
14 4 14 4 £

50 £0A3 0 €0A3 £0 €E0A3 Z0 £0A3 10 £0A3
e ENELED subog [ENMIESH —
ISyIEqUUSHIT uassed | )
A3 Jap negjny safinyom ayasiuyaal
L3P Uuey yo| pun YIS Bungayloniay 334040830 anb
31egsa| b pun pig

Yalalag Jayasiuyaaj-yaijeyasuassimualpap

50 #0A3 70 #0A3 20 ¥0A3
Yargy
JLLIBIUNBYIEY BUILIS uauoneLIuY
W apuayoaids ’
LUl S03pILENIT oA Bunpuamuap
Yapnap
3puy |
yoiaiag Jayasibobeped
MSMI pun
funiapiojsnelsy  assalawy| assala)y|
‘assaKR|

uoReARoy Uajjanjye Jap usuoBajey Jaia aig

(110y “Bau)
Blopassiy pun
MSMT ‘@ssasRy]

BSS3UBI|

B553U81U|

MSM3
pun assasa|

108



Teil (Vier Kategorien, medienwissenschaftlich-technischer Bereich und
padagogischer Bereich):
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10.11 Beurteilungsraster fur Mathematik-Erklarvideos (Minimalversion)

122

Anhang B: Kriterienkatalog zur Beurteilung von Mathematik-Erklarvideos
- Minimalversion

Allgemeiner Bereich (beschreibend)

Merkmale Anmerkungen
1.4 Autor_innen/ (Offen)
Kanal
1.2 Titel/ Thema (Offen)
1.3 Erscheinungs- (Offen)
zeitpunkt
14 Einbettung  in | Das Video ist in folgende
Playlist(s) u.d. thematische Playlist(s) oder
dhnliche Listen eingebettet:
(Offen)
1.5 Plattform/ Das Video wurde auf folgen-
Website den Plattformen bzw. Websi-
tes veroffentlicht: (Offen)
1.6 Didaktische Das Video ist in folgendes | Denkbar sind: Nullszenario, Inverted
Umgebung Szenario eingebettet: (Offen) | Classroom, Quizfragen, MOOC, ... (siehe
Kapitel 1.6.1)
1.7 | Zielgruppe Sofern ersichtlich: Das Video
spricht primar folgende Ziel-
gruppe(n) an: (Offen)
1.8 Lecture oder | Ist das Video eher eine | lecture: Erklarung eines neuen Inhalts;
Tutorial? lecture oder ein tutorial? | tutorial: Anleitung zur Losung eines Prob-
(Offen) lems oder einer Aufgabe.
1.9 Inhalt Das Video behandelt grob
folgende Inhalte: (Offen)
1.10 | Produktions- Das Video ist nicht im Po- | Siehe Kapitel 1.2.3. Mehrfachnennungen
format werPoint-Format produziert. | moglich.
(Ja/Nein)
Wenn ja: Das Video ist in
folgendem Format produ-
ziert: (Offen)
1.11 | Aufnahmeum- Wurde das Video vor Publi-
gebung kum (classroom/ live) oder
ohne Publikum (studio) auf-
genommen? (Offen)
1.12 | Videoldnge Das Video ist kirzer (oder
zumindest nicht viel langer)
als 6 Minuten. (Ja/Nein)
Die Lange des Videos be-
tragt: (Offen)
1.13 | Vorstellung Es existiert eine Vorstellung | (Mikro- oder Makroebene)
der Sprecher_innen. | Die Sprecher_innen bzw. Autor_innen
(Ja/Nein) missen sich nicht notwendigerweise im
Video selbst vorstellen.
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1.14

(Sichtbarkeit
Sprecher_in)

Nur fur Videos im Power-
Point-Format: Der Sprecher
bzw. die Sprecherin ist sicht-
bar. (Ja/Nein)

1.15

Ubungsmaterial

Werden Ubungsaufgaben zur
Verfigung  gestellt?  (Ja/
Nein)

In der Videobeschreibung, per Hinweis
oder Link im Video, im Rahmen der Platt-
form, ...

1.16

Preis

Das Video steht gratis zur
Verfligung. (Ja/Nein)

Wenn nein: Der Preis ist:
(Offen)

181174

Werbefreiheit

Das Video ist frei von offener
oder versteckter Werbung
bzw. ggf. eingeblendete
Werbung lenkt nicht vom
eigentlichen Video ab.

Werbung liegt dann vor, wenn kommerzi-
elle Zwecke vor didaktischen Zwecken
stehen. Der bloRe Verweis auf eigene
Themenplaylists, die eigene Website oder
den eigenen Kanal wiirden bspw. nicht als
Werbung gelten.

Fachdidaktisch-inhaltlicher Bereich

Kriterien Anmerkungen

2.1 Fachlich- Das Thema wird im Video | Darunter fallt die konkrete Darstellung
didaktische An- | auch vor dem Hintergrund | wesentlicher mathematischer Lerninhalte,
gemessenheit didaktischer Reduktion fach- | auch hinsichtlich des Umgangs mit symbo-
des Videos lich korrekt behandelt. lischen, formalen und technischen Elemen-

ten der Mathematik sowie geometrischer
Zeichnungen und ohne dabei die mathe-
matische Wirklichkeit in unzuldssigem
AusmaR zu vereinfachen. Zu beachten ist,
dass unzuldssige Simplifizierungen spatere
Begriffsbildungen oder Begriffserweite-
rungen erschweren.

Auch die Fachsprache sollte angemessen
reprasentiert sein und korrekt verwendet
werden.
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2.3

Erfahrungsnahe
Begriffsbildung

Es erfolgt eine behutsame,
begriindbare, problemorien-
tierte und von der Erfah-
rungswelt der Lernenden
ausgehende mathematische
Begriffsbildung.

Wird ein Begriff bei erstmaliger Verwen-
dung altersgemal eingefiihrt? Werden
etwa Verfrilhungen in fachterminologi-
scher Hinsicht vermieden, wo umgangs-
sprachliche Kommunikation ohne weiteres
ausreichen wirde? Bsp.: der Fachausdruck
,Machtigkeit’ im ersten Schuljahr und die
verfriihte Verwendung der Symbolik
=]k

Werden Vorerfahrungen angemessen be-
ricksichtigt, bspw. durch Konzeptwechsel-
texte, aber v.a. durch einen genetischen
Aufbau? Ein genetischer Aufbau orientiert
sich an einem natirlich ablaufenden Lern-
und Erkenntnisprozess, sodass die Steue-
rung allein vom Lern- und Erkenntnisobjekt
her erfolgt und an Vorerfahrungen sowie
elementare Anwendungen des Lerngegen-
standes in der Lebenswelt ankniipft (siehe
Kapitel 1.6.2.1).

Werden haufige Misskonzepte bei Lernen-
den schon im Text offen thematisiert?

Ist der ,Steilheitsgrad’ niedrig genug?
Erleichtert die Art der Begriffsbildung auch
das selbststandige Nachlernen? Rechtfer-
tigt sich die Einfihrung der einzelnen Be-
griffe anhand ihrer Bedeutungen? Es soll-
ten etwa nur solche Fachausdriicke be-
nutzt werden, die fur die weitere Arbeit
unerlasslich sind.

2.4

Veranschauli-
chung

Mathematische Sachverhalte
werden — soweit wie moglich
und notig — durch geeignete
instruktive Grafiken, Zeich-
nungen, Bilder und externe
Materialien veranschaulicht
bzw. zur eigenstandigen
Veranschaulichung angeregt.

Die Abbildungen visualisieren die Kern-
probleme des behandelten Themas und
konnen als informativ bezeichnet werden.
Werden Anregungen zur Benutzung von
Materialien (GeoGebra-Applets, geeignete
Gegenstande, ...) gegeben?

2.6

Begriindungen
von Aussagen

Satze und Aussagen werden
ausreichend begriindet.

(Mikro- und Mesoebene)

Sowohl die exemplarische Demonstration
mathematischer Strenge als auch Plausibi-
litatsbetrachtungen sind als Mittel zur
Begriindung logischer Zusammenhdnge
moglich. Videolbergreifend sollten beide
Herangehensweisen demonstriert werden.
Die Lernenden sollten insgesamt die Ein-
sicht gewinnen, dass in der Mathematik
Begriindungen notwendig sind.
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2.7 Demonstration Es gibt genligend Demonst- | Dazu zahlen das vollstdndige Vorzeigen
mathematischer | rationen mathematischer | von Musterlésungen von Aufgaben sowie
Vorgdinge Vorgdnge im Sinne des | das Vormachen der Handhabung von Zei-

,Vormachens’. chengeraten und die filmartige Darstellung
geometrischer Konstruktionen.

2.11 | Bandbreite der | Die verwendeten Beispiele | (Mikro- und Mesoebene)

Beispiele

(und Variationen) werden in
wechselnder  Darstellungs-
form prasentiert und sind
dazu geeignet, zum Kompe-
tenzaufbau beizutragen.

Es ist beispielsweise auf die Verwendung
von Beispielen zu achten, die auch Erkla-
rungen, Begriindungen, Hypothesenbil-
dungen, Reflexion, Verallgemeinerungen
oder die Betrachtung von Spezialfdllen
verlangen. Generell ist eine zu starke Nor-
mierung der Aufgabenformulierungen und
Aufgabentypen zu vermeiden. Beispiele
sollten mitunter komplex genug formuliert
sein, sodass das Losungsschema nicht so-
fort offensichtlich ist.

Werden die Beispiele in verschiedenen
Darstellungsformen dargeboten, z.B. durch
Text, Tabellen, Diagramme?
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Fachdidaktisch-methodischer Bereich

Kriterien Anmerkungen
3.1 Innere Differen- | Das Video geniigt An- | (Mikro- und Mesoebene)
zierung spriichen an (innere) Dif- | Werden die leistungsstarkeren und

ferenzierung.

-schwacheren Lernenden gefordert? Werden
etwa Zusatzinhalte in Videos dargeboten, die
Uiberspringen werden konnen, bspw. alterna-
tive und verschieden komplexe Losungswege,
aber auch weiterfiihrende Inhalte? Wird auf
zusatzliche Inhalte und Angebote hingewie-
sen? Sind Differenzierungen nach Losungsme-
thoden vorgenommen? Sind entsprechende

Hinweise vorhanden?

Gibt es Hinweise Uber notwendige Lernvo-
raussetzungen fiir den Erwerb der Lerninhal-
te?

Wourden fiir unterschiedliche Leistungsstufen
jeweils geeignete Darstellungsarten gewahlt?

e Sollen Abschnitte leistungsschwachere
Lernende ansprechen, missen Darstel-
lungsarten, die das ,Vormachen’ in den
Vordergrund stellen, Prioritdt besitzen.
Nicht zu vermeidende beschreibende Er-
lduterungen sind in einfacher Sprache zu
halten.

e Abschnitte mit weiterfihrendem oder er-
ganzendem Charakter sollten in an-
spruchsvolleren Darstellungsarten gehal-
ten sein.

Insgesamt mussen Zuseher_innen stets wis-
sen, wer angesprochen wird und welche Ab-
sichten mit dem jeweiligen Abschnitt verfolgt
werden: Diese Informationen mussen in ir-
gendeiner Form vermittelt werden.

3.3 | Aufforderungs- Die Darstellung von Situa-
charakter tionen und Problemen
reizt zum Reagieren bzw.
macht neugierig.
3.5 Operatives Prin- | Die Lernobjekte werden | Objekte werden anhand der an ihnen durch-
zip jeweils handlungsorien- | fihrbaren Handlungsgruppierungen deutlich
tiert durch den Aufbau | gemacht. Die Leitfrage dabei ist: ,Was ge-
eines Systems von Opera- | schieht mit ..., wenn ...?“
tionen erschlossen. Siehe Kapitel 1.6.2.3.
3.8 Computer  als | Die vielfaltigen Moglich- | (Mikro- und Mesoebene)

Hilfsmittel

keiten (und Grenzen) des
Computers als Hilfsmittel,
u. a. zur Veranschauli-
chung und ErschlieBung
mathematischer Sachver-
halte, werden angemes-
sen berlcksichtigt und
eingesetzt.

Wird insbesondere die Arbeit mit einer dy-
namischen Geometriesoftware, mit einem
CAS, einem Funktionenplotter und einem
Tabellenkalkulationsprogramm vorgestellt
und das Potential derartiger Software hinrei-
chend ausgeschopft?
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3.9

Trennung  von
Strukturelemen-
ten

Definitionen,
Beweisen, Bei-
spielen, Aufgaben und
sonstigen Strukturele-
menten wird klar ge-
trennt.

Zwischen
Satzen,

Medienwissenschaftlich-technischer Bereich

Kriterien Anmerkungen

4.1 Technische Qua- | Das Video hat eine gute | In Bild und Ton.
litait technische Qualitat.

4.3 Steuerungs- und | Der vorgesehene Video- | Standardfunktionen sind ein
Navigierungs- player ist mit umfangrei- | Pausierungsbutton und die Mdoglichkeit zum
funktionen des | chen Steuerungs- und | Vor- und Zurickspulen. Darliber hinaus sind
Videoplayers Navigierungsfunktionen z.B. denkbar: Kapitelverzeichnis, Register,

ausgestattet. Bookmarks oder Tags innerhalb des Videos,
an der Zeitanzeige oder in der Videobeschrei-
bung.
Funktionieren all diese Funktionen auch prob-
lemlos mit mobilen Endgeraten?

4.7 Hervorhebungs- | Wichtige Informationen | Dies kann durch folgende Mittel realisiert
prinzip werden hervorgehoben, | werden:

die  Organisation des | e Verbale Mittel wie eine Inhaltstibersicht
Lernstoffs deutlich ge- zu Beginn der Lerneinheit, Uberschriften,
macht — in einem spar- Betonungen, Hervorhebungen und Hin-
samen Ausmal. weisworter wie ,erstens, ..., zweitens, ...”

e Visuelle Mittel wie Pfeile, farbliche Ab-
grenzungen und Ausblendungen unwe-
sentlicher Elemente, Hervorhebungen
durch Gesten (etwa mit einem gut sicht-
baren Mauszeiger)

4.8 Auslassen irre- | Irrelevante  Zusatzinfor- | Das betrifft Worter, Bilder, Klange, Musik und
levanter Zusatz- | mationen werden ausge- | Symbole.
informationen lassen.

4.9 Rdumliche und | Die raumliche und zeitli- | Mindliche Erlduterungen zu Grafiken und

zeitliche  Néhe
zwischen Infor-
mationen

che Distanz  zwischen
korrespondierenden
Worten und Bildern ist
gering.

geschriebenem Text erfolgen sofort. Schriftli-
che Erldauterungen und Kennzeichnungen
sollten moglichst in der Ndhe zugehoriger
Grafiken und Diagramme platziert werden.
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4.10 | Verzicht auf | Auf zusatzliche, ausfihrli-
redundante che schriftliche Erlaute-
schriftliche  Er- | rungen wird verzichtet,
lduterungen sofern sie gleichlautend
mit den gleichzeitigen
miindlichen  Erlduterun-
gen sind.
4.11 | Sinnvolle  Seg- | Sofern der Stoff komplex | (Mikro- und Mesoebene)
mentierung ist, wird er sinnvoll zer- | Z.B.: Zwischen inhaltlich sinnvoll zu wahlen-
legt in mehrere Teile an- | den Abschnitten sollten Pausen gelassen wer-
statt als fortlaufende | den, sofern das Material als komplex zu ver-
Einheit prasentiert. arbeiten eingeschatzt werden kann. Videos
waren tendenziell schlechter zu bewerten,
wenn komplexe Informationen langer als no-
tig ohne Unterbrechung dargeboten werden.
4.12 | Deutlichkeit von | Sind die (Hand-)Schrift | Mit der Forderung nach Sauberkeit werden

Schrift
Zeichnungen

und

und Zeichnungen sowohl
naturlich als auch sauber
und deutlich, die Layoutp-
lanung gut?

Freihandzeichnungen nicht ausgeschlossen.
Ganz im Gegenteil scheint eine freie, natdrli-
che Handschrift wiinschenswert zu sein.
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Kriterien Anmerkungen
5.1 | Personalisierung | Der Sprachstil ist person- | Videos sollten eher personlich als distanziert
lich und ungekiinstelt | wirken. Die Zuseher_innen werden dabei
enthusiastisch, aber sach- | sachlich, aber nicht anbiedernd oder kinder-
lich. tiimelnd angesprochen.
Ein Sprachstil ist nicht automatisch personlich,
nur weil er Ubertrieben und kumpelhaft ist.
Von Bedeutung ist, dass die Zuseher_innen
direkt angeredet werden. Statt Formulierun-
gen wie ,Die Grafik stellt ... dar’ sollten etwa
Formulierungen der Art ,In dieser Grafik se-
hen Sie ... oder ,In dieser Grafik siehst du ...
verwendet werden.
Es soll nicht absichtlich langsam gesprochen
werden. Ganz im Gegenteil darf Enthusiasmus
auch ein hohes Sprechtempo zur Folge haben.
5.2 | Verstdindliche Es wird eine verstandliche | Die verwendete Sprache muss einfach und
Sprache Sprachweise verwendet. | verstandlich sein (lberschaubarer Satzbau,
Kirze und Pragnanz, zielgruppengerechte
Wortwahl, moglichst linear bzw. transparent
aufgebaute Gedankengange).
Werden an geeigneten Stellen Arbeitsausdri-
cke verwendet?
Ist die verwendete Sprache mit der Umgangs-
sprache der Zielgruppe verbunden, ohne sich
zu sehr an sie anzugleichen?
5.3 | Unterlassung von | Das Video beinhaltet | Gesellschaftliche Minderheiten und margina-
Diskriminierungen | keine Diskriminierungen, | lisierte Gruppen inkl. Geschlechterrollen wer-
Herabwirdigungen, Vor- | den fair behandelt.
urteile oder einseitigen | Dies betrifft sowohl die Inhaltsvermittlung als
Rollenbilder. auch die Sprache als solche.
5.4 | Lernziele Es wird hinreichend auf | Dabei erfolgt keine Beschrankung auf Inhalte.
anzustrebende Fahigkei-
ten und Kenntnisse der
Lernenden hingewiesen.
5.6 | Einforderung Durch spezifische Instruk- | Um negative Effekte unglnstiger Einstellun-
ernsthafter Hal- | tion wird eine ernsthafte | gen zum Medium Computer bzw. zu Video-
tung Beschéaftigung der Ler- | plattformen zu vermeiden, sollten in passen-

nenden mit dem Material
eingefordert.

der Form eine ernsthafte Beschaftigung bzw.
die Setzung einer Aufgabenorientierung ein-
gefordert werden. Vorzuziehen sind spezifi-
sche Instruktionen, die prazisieren, worauf zu
achten ist oder wie im Anschluss an die Pra-
sentation des Materials mit dem Gelernten
weiter gearbeitet werden soll.
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