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„Aus Erklärvideos lernt man nur oberflächlich“ –  

oder erwirbt man auch Konzeptwissen? 

 

 

Erklärvideos werden von Schüler:innen sowohl in der Freizeit (JIM Studie, 2021) als auch für 

schulische Zwecke genutzt (Wolf & Kulgemeyer, 2016). Seit der Einführung partizipativer 

Videoportale steigt auch die Anzahl an Erklärvideos zu physikalischen Themen, sodass sich 

Einsatzmöglichkeiten von Erklärvideos in und um den Physikunterricht ergeben und eine Be-

schäftigung mit Erklärvideos auch aus physikdidaktischer Perspektive als sinnvoll erscheint.  

 

Theoretische Rahmung 

Mit dem Begriff Erklärvideo wird hier Wolf (2015) folgend ein eigenproduzierter Film be-

zeichnet, der ein (hier: physikalisches) Prinzip erklärt und didaktischen Prinzipien folgt. Wie 

bei allen unterrichtlichen Handlungen stellt sich auch beim Einsatz von Erklärvideos die Frage 

nach dem Lernziel. Die bisherige (physikdidaktische) Forschung zu Erklärvideos zeigt, dass 

durch Erklärvideos vor allem deklaratives Wissen vermittelt wird (Kulgemeyer, 2018). Als 

deklaratives Wissen wird in diesem Zusammenhang ein unverknüpftes, verbalisierbares Fak-

tenwissen verstanden (Anderson & Krathwohl, 2001). Es handelt sich dabei um die Kenntnis 

isolierter Fakten (Gagne, Briggs & Wagner, 1992). Die fehlende Verknüpfung (z.B. mit Vor-

wissen) führt dazu, dass dieses Wissen potentiell schnell wieder vergessen wird. Bezogen auf 

ein betrachtetes Erklärvideo handelt es sich bei deklarativem Wissen also um Fakten, die exakt 

so im Video vorhanden sind – beispielsweise die Anwendung des thematisierten Prinzips auf 

ein bestimmtes im Video vorhandenes Beispiel.  

Diese Feststellungen werfen die Frage auf, was denn gelernt werden sollte. Die Ständige Wis-

senschaftliche Kommission der Kultusminister (2021) hält zum Lernen mit und zur Forschung 

über Erklärvideos fest: „Z.B. sind Erklärvideos (…) bislang vor Allem für hierarchieniedrige 

Fertigkeiten implementiert (…) zu wenig dagegen für kognitiv anspruchsvolle Lernziele (z.B. 

Konzeptverständnis).“ (SWK, 2021, S. 13) Das Ziel vom Lernen mit Erklärvideos sollte also 

Konzeptverständnis sein. In Abgrenzung zum Begriff des deklarativen Wissens wird hier der 

Begriff des Konzeptwissens als Zielzustand benannt. Dieser Begriff beschreibt ein Wissen, 

welches stärker vernetzt ist (Hiebert & Carpenter, 1992). Im Gegensatz zum deklarativen Wis-

sen kann Konzeptwissen auch implizit vorhanden sein (Anderson & Krathwohl, 2001; Gagne 

et al. 1992). Konzeptwissen wird nicht so schnell vergessen, sondern ist nachhaltig im Lang-

zeitgedächtnis verankert. Insgesamt spricht für das Vorhandensein von Konzeptwissen also, 

dass ein Prinzip so verstanden wurde, dass es flexibel auf verschiedene (auch unbekannte) 

Inhaltsbereiche angewendet werden kann. Um ein Beispiel zu nennen, reicht es für Konzept-

wissen nicht, wenn das Konzept der Energieerhaltung lediglich auf das Beispiel eines Faden-

pendels angewendet werden könnte, auf andere Beispiele aber nicht.  

Um dieses Ziel zu erreichen, muss zunächst festgehalten werden, dass es sich bei dem Erwerb 

von Wissen aus Erklärungen um einen konstruktivistisch zu verstehenden Prozess handelt 

(Kulgemeyer, 2020b). Das bedeutet, dass es nicht genügt, wenn ein Video einfach nur ange-

schaut wird. Das Wissen muss auch angewendet werden, um nachhaltig auch Konzeptwissen 

829 



 

 

 

 

 
 

zu lernen. Erklärvideos können die kognitive Konstruktion nicht ersetzten und bergen die Ge-

fahr, eine Verstehensillusion zu erzeugen, also die falsche Überzeugung etwas verstanden zu 

haben (Kulgemeyer & Wittwer, 2022; in diesem Band Kulgemeyer, Sterzing & Hörnlein, 

2023). Auch gute Erklärungen, wie sie im Idealfall in Erklärvideos geboten werden, erhöhen 

lediglich die Wahrscheinlichkeit, dass ein Inhalt verstanden wird und bewirken dies nicht au-

tomatisch. Dazu müssten Erklärungen (und somit auch Erklärvideos) in die aktive Wissens-

konstruktion der Lernenden integriert (Wittwer & Renkl, 2008) und angewendet werden (Alt-

mann & Nückles, 2017), um nachhaltig daraus zu lernen. Dass nach dem Video ausreichend 

Möglichkeit gegeben werden soll, das Erlernte anzuwenden, wird ohnehin schon in den von 

Kulgemeyer (z.B. 2020a) aufgestellten Qualitätskriterien postuliert.  

Die bisherige Forschung im Bereich Erklärvideos richtet sich auf die Gestaltungsmöglichkei-

ten von Erklärvideos und deren Auswirkungen auf die Lernwirksamkeit. Bislang wurden zum 

Lernen mit Erklärvideos hauptsächlich Interventionsstudien durchgeführt, in denen der Lern-

zuwachs (nach o.g. Definition: deklaratives Wissen) durch das Schauen eines Erklärvideos 

betrachtet wird (u.a. Kulgemeyer, 2018; Sterzing, im Druck). Erste Anhaltspunkte liefert eine 

Studie, die im Rahmen einer Masterarbeit an der Universität Bremen durchgeführt wurde. 

Demnach lernen Rezipienten eines Videos mehr dazu, wenn auf das Video eine Lernaufgabe 

anstelle eines weiteren Videos folgt (Andres, 2019). Folgt man Ansätzen zum situierten Ler-

nen, trägt die instruktional unterstützte Anregung von Konstruktionsprozessen dazu bei, dass 

die Transferfähigkeit erhöht und das Auftreten trägen Wissens unwahrscheinlicher wird (Gru-

ber, Mandl & Renkl, 2000). Das hier genannte träge Wissen kann mit dem deklarativen Wis-

sen in den vorigen Ausführungen verglichen werden.  

Aus den vorangegangenen Überlegungen ergibt sich die in Abb. 1 dargestellte Annahme zur 

Wissensentwicklung beim Schauen von Erklärvideos. Es wird vermutet, dass die Anwendung 

des Wissens z.B. in einer Lernaufgabe zum Erwerb von Konzeptwissen beiträgt. Dabei stellt 

das Vorhandensein von deklarativem Wissen einen notwendigen Ausgangszustand dar.  

 

 
Abb. 1: Annahmen zur Wissensentwicklung.  

 

Ziel & Forschungsfragen  

Die oben dargestellten Annahmen zur Wissensentwicklung stellen zunächst nur eine Vermu-

tung dar. Diese soll mithilfe des dargestellten Forschungsvorhabens überprüft werden. Daraus 

ergeben sich folgende Forschungsfragen des Projekts:  

- Inwieweit kann durch geeignete Einbettung in Lehr-Lernprozesse aus einem Erklärvideo 

auch Konzeptwissen gelernt werden?  
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- Welche Art vertiefender Aufgaben im Anschluss an ein Erklärvideo fördern den Erwerb 

von Konzeptwissen? 

 

Untersuchungsdesign 

Zur Überprüfung der Annahmen und Beantwortung der Forschungsfragen soll eine Laborstu-

die mit Studierenden durchgeführt werden sowie darauffolgend eine Erhebung im Feld, in der 

das im Folgenden beschriebene Untersuchungsdesign mit Mittelstufenschüler:innen durchge-

führt wird. 

Zunächst soll der Aufbau der Laborerhebung genauer betrachtet werden. Diese folgt einem 

Prä-Posttest-Design mit Follow-up-

Test. Geplant ist die Erhebung an 

𝑁 = 150 Studierenden der ersten Se-

mester im Lehramt Sachunterricht an 

Grundschulen. Dazu wurde ein ca. 

siebenminütiges Erklärvideo zu den 

vier Grundideen des Energiebegriffs, 

also der Energiequadriga (Duit, 2007) 

erstellt. Das Video erläutert Ener-

gieumwandlung, Energietransport, 

Energieentwertung und Energieer-

haltung qualitativ auf Mittelstufenni-

veau.  

Im Experiment verglichen werden dann zwei verschiedene Typen von Lernaufgaben. Eine 

Gruppe (A) bekommt eine Aufgabe, die den Inhalt des Videos vertieft. Eine zweite Gruppe 

(B) bearbeitet eine Aufgabe, die den Transfer des im Video Gelernten auf andere Beispiele 

verlangt. Eine dritte Gruppe (0) bearbeitet keine Aufgabe zum Video (Kontrollgruppe).  Die 

Aufgaben A und B unterscheiden sich in ihrer kognitiven Komplexität. Brophy und Good 

(1986) sowie Renkl und Helmke (1992) folgend lässt sich Aufgabe A als low-level Aufgabe 

klassifizieren, die lediglich die Reproduktion von Wissen erfordert. Aufgabe B geht darüber 

hinaus und erfordert die Anwendung eines Prinzips, sodass dies als high-level Aufgabe einge-

ordnet werden kann. Da es keine eindeutigen Ergebnisse über Vor- oder Nachteile einer dieser 

Aufgaben gegenüber der Anderen gibt (u.a. Renkl & Helmke, 1992), wird diese Klassifizie-

rung zu Grunde gelegt und die beiden beschriebenen Aufgabentypen verglichen.  

Gemessen wird dann für alle Gruppen, ob das Video deklaratives Wissen fördert (und Kon-

zeptwissen nicht) sowie im experimentellen Vergleich, ob und welcher Aufgabentyp Konzept-

wissen fördert. Im Follow-up (ca. einen Monat später) wird getestet, ob die Aufgaben zu einem 

beständigeren Wissen führen. Dabei wird ein selbstentwickelter Test mit Fragen nah am Video 

für das deklarative Wissen eingesetzt. Das Konzeptwissen wird mithilfe von Items aus dem 

Instrument zur Kompetenzentwicklung Energie von Viering, Neumann und Fischer (2017) 

gemessen. Zudem werden demografische Daten aufgenommen und Items zur Verstehensillu-

sion (Kulgemeyer & Wittwer, 2022) integriert.  

 

 
  

Abb. 2: Design der Laborerhebung. 
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