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»lch glaub, ich hab’s verstanden.” — Verstehensillusion bei Erklirvideos

Erklarvideos sind fester Bestanteil des schulischen Lernens, auch in den Naturwissenschaften
(Wolf & Kratzer, 2015). Schiilerinnen und Schiiler nutzen sie als kostenlose Nachhilfe oder
alternative Lehrererklarung (Wolf, 2018). Zudem gibt es etablierte Videokanile, die physika-
lische Themen behandeln. Oft lassen euphorische Kommentare unter den Videos vermuten,
dass Lernende den Eindruck haben, den Inhalt schnell und problemlos verstanden zu haben.
Vorige Untersuchungen zeigen jedoch, dass die Inhalte solcher Erkldrvideos nicht immer
fachlich korrekt sind und die Kommentare nicht direkt auf die tatsdchliche Qualitit der Videos
schlieBen lassen (u.a. Schorn, 2022). Der subjektive Eindruck, den Inhalt verstanden zu haben,
ist manchmal entkoppelt vom objektiv messbaren Verstehen. Das stellt eine Gefahr beim Ler-
nen mit Erklarvideos dar, die in der Literatur als Verstehensillusion (Kulgemeyer & Wittwer,
2022) gefasst wird. Diese Studie untersucht, wie Lernaufgaben im Anschluss an Erklarvideos
die lernhinderliche Verstehensillusion verringern konnen.

Verstehensillusion beim Lernen mit Erklirvideos

Die Verstehensillusion beschreibt die falsche Uberzeugung, dass (1) eine Erklirung (a) eine
wissenschaftlich korrekte und (b) qualitativ hochwertige Erklarung ist und (2) die Lernenden
selbst (c) das Konzept verstanden haben und (d) keine weitere Erklarung benétigen (Kulge-
meyer & Wittwer, 2022). Die Einschétzung der Lernenden iiber das eigene Verstehen kann
zundchst neutral als Verstehenstiberzeugung bezeichnet werden. Erst, wenn dies eine falsche
Uberzeugung ist, liegt eine Verstehensillusion vor, die z.B. dazu fithren konnte, dass weitere
Instruktion abgelehnt wird, da die Lernenden keinen Bedarf an zusétzlicher Erklarung sehen
(Kulgemeyer & Wittwer, 2022). Die ,,Shallowing Hypothese® (Salmerén, Sampietro &
Delgado, 2020) liefert eine mogliche Erkldrung fiir dieses Phdnomen. Demnach konsumieren
Lernende in ihrer Freizeit soziale Medien (auch YouTube-Videos) oft auf schnelle Erfolge
hin. Dies kdnnte dazu fiihren, dass auch Erkldrvideos im Lernprozess oberflachlich verarbeitet
werden. Bewegte Bilder und Animationen in Videos konnen zudem von den eigentlichen In-
halten ablenken (Salomon, 1984; Lowe, 2003; Wiley, 2019) und verstirken das Gefiihl, dass
der prisentierte Inhalt schnell verstanden werden kdnne (Laaser & Toloza, 2017). Zur Verste-
hensillusion konnte bisher gezeigt werden, dass diese sowohl bei fachlich richtigen als auch
bei schiilervorstellungsbehafteten Erklarvideos auftritt (Kulgemeyer & Wittwer, 2022) sowie
dhnlich stark bei Erklartexten (Kulgemeyer, Hornlein & Sterzing, 2022). Das Entscheidende
scheint also zu sein, dass Lernende nicht mit Erkldrungen allein gelassen werden sollen (Kul-
gemeyer, 2019). Dies aufgreifend, sollten Erkldrvideos in die aktive Wissenskonstruktion in-
tegriert und das Gelernte angewendet werden (Altmann & Niickles, 2017; Wittwer & Renkl,
2008). Die Forschung zeigt, dass das Erklaren neu gelernten Inhalts dazu fiihren kann, sich
Verstandnisliicken bewusst zu werden (Fernbach, Rogers, Fox & Sloman, 2013). Ein Ansatz,
dies umzusetzen, sind Lernaufgaben, die zu einer realistischeren Einschdtzung nach der Bear-
beitung fithren kdnnten (Milhalca, Mengelkamp, Schnotz & Paas, 2015).



Design der Studie

Diese Studie untersucht, inwiefern die Bearbeitung einer Lernaufgabe nach dem Schauen ei-
nes Erklirvideos die Verstehensillusion verringert. Kurzfristige und langfristige Effekte sowie
zwei unterschiedliche Aufgabentypen (high-level vs. low-level) wurden betrachtet. Die Vari-
ablen Verstehensiiberzeugung und Konzeptwissen wurden in Abhéngigkeit vom Vorhanden-
sein einer Lernaufgabe und dem Aufgabentyp in einer experimentellen Studie untersucht. Eine
signifikant positive Korrelation zwischen Verstehensiiberzeugung und Konzeptwissen wiirde
auf eine realistische Selbsteinschétzung ohne Illusion hinweisen. Sonst kann auf das Vorliegen
einer Verstehensillusion geschlossen werden.

Die Stichprobe bestand aus N = 175 (weiblich: 136; méannlich: 25; divers: 1; k.A.: 13) Erst-
und Zweitsemester-Studierenden des Grundschullehramts Sachunterricht, die grotenteils ge-
ringes Vorwissen in Physik hatten (kein Physik in Sek. II: 137; Physik in Sek. II: 27; k.A.:
11). Die Teilnehmenden wurden randomisiert auf drei Gruppen (N, = 35, Ny = 36, N, =
30) verteilt. Die Befragungen fanden verteilt iiber drei Zeitpunkte zu Beginn (N; = 164),
Mitte (N, = 101) und Ende (N; = 56) des Semesters statt. Fiir die Untersuchung wurde ein
siebenminiitiges Video erstellt, welches den Energiebegriff (Energiequadriga nach Duit, 2007)
qualitativ erklért. AuBerdem wurden zwei Lernaufgaben erstellt. Die Aufgabe A wiederholt
direkt den Videoinhalt (low-level), wihrend Aufgabe B die Anwendung der Energiequadriga
auf zwei neue Alltagsbeispiele erfordert (high-level).

Im Prétest wurden demografische Daten und das Konzeptwissen (20 Items; entnommen aus
Viering, Neumann & Fischer, 2017; a = 0,66) erfasst. Die Teilnehmenden schauten das Er-
klarvideo zum Energiebegriff auf ihren eigenen Geréten. Darauf folgte ein erster Posttest mit
14 Ttems zur Verstehensiiberzeugung (¢ = 0,81, z.B. ,,Ich habe verstanden, was Energie in
der Physik ist.”), die auf einer fiinfstufigen Ratingskala eingeschétzt wurden. Anschlieend
bearbeiteten die Teilnehmenden die ihnen zugeteilte Aufgabe fiir 30 Minuten. Im Posttest 11
wurde die Verstehensiiberzeugung erneut erhoben (a = 0,68). Zudem wurde der Wissenstest
erneut durchgefiihrt (a¢ = 0,67). Die Kontrollgruppe bearbeitete Posttest II direkt im An-
schluss an Posttest I und erhielt keine Aufgabe zum Thema des Videos. Im Follow-up Test (8
Wochen spiter) wurden erneut die Verstehensiiberzeugung (a¢ = 0,81) und Wissen (a =
0,69) erfasst, um Langzeiteffekte der Aufgaben zu iiberpriifen.

In einer zweiten Studie ein Jahr spéter lag der Fokus dann auf der Untersuchung der High-
level-Aufgabe im Vergleich zur Kontrollgruppe. Die Stichprobe (N = 244) setzte sich demo-
grafisch (weiblich: 167; mannlich: 22; divers: 1; k.A.: 54) und bzgl. des Vorwissens (kein
Physik in Sek. II: 152; Physik in Sek. II: 41; k.A.: 51) dhnlich wie die der ersten Studie zu-
sammen.

Ergebnisse

Sowohl die Kontrollgruppe als auch die Aufgabengruppen (gemeinsam betrachtet) haben im
Posttest mehr Konzeptwissen als im Pritest, allerdings ohne signifikanten Unterschied zwi-
schen den Gruppen (F(1,88) = 0,27; p = 0,61; n? = 0,03). Der Wissenszuwachs ist also
unabhéngig davon ob nur das Video oder auch eine Aufgabe bearbeitet wurde.

Die Verstehensiiberzeugung (der Aufgabengruppe) nahm nach der Aufgabenbearbeitung im
Vergleich zum Zeitpunkt direkt nach dem Video ab (t(65) = 5,89; p < 0,001; d = 0,73)
(siche Abb. 1). Um die Verstehensillusion zu untersuchen, wurde die Korrelation zwischen



Verstehensiiberzeugung und Wissen betrachtet. Nach dem Video (Kontrollgruppe) zeigte sich
keine signifikante Korrelation: r = 0,04; p = 0,82. Auch nach der Aufgabe war die Korrela-
tion zwischen Verstehensiiberzeugung und Wissen nicht signifikant (r = 0,23; p = 0,07),
was darauf hindeutet, dass weiterhin eine Illusion vorliegt, jedoch mit der Tendenz zu einer
realistischeren Selbsteinschitzung nach der Aufgabenbearbeitung.
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Abbildung 1: Verstehensiiberzeugung fiir die Aufgabengruppe nach dem Video, bzw. vor der
Aufgabe (links) und nach der Aufgabe (rechts).

Im Follow-up Test zeigte sich fiir die Aufgabengruppe dann eine signifikante Korrelation zwi-
schen Verstehensiiberzeugung und Wissen (r = 0,50; p = 0,05), was auf eine realistische
Selbsteinschitzung hinweist. Dieser Effekt tritt in der Kontrollgruppe nicht auf: r = 0,034;
p = 0,90. Die Einbettung durch Lernaufgaben fiihrte also langfristig zu einer realistischeren
Einschitzung des eigenen Verstehens.

Im Vergleich zwischen der High-level- und Low-level-Aufgabe nimmt die Verstehensiiber-
zeugung bei beiden Aufgabentypen mit der Aufgabenbearbeitung ab. Die High-level-Aufgabe
filhrt dabei zu einer stéarkeren Reduktion der Verstehensiiberzeugung: F(1,63) = 5,55; p =
0,02; n? = 0,08. Es zeigt sich keine signifikante Korrelation zwischen Verstehensiiberzeu-
gung und Wissen nach der Aufgabe, weder bei der Low-level- (r = 0,17; p = 0,31) noch bei
der High-level-Aufgabe (r = 0,26; p = 0,17). Ein Unterschied zwischen den Aufgabentypen
deutet sich zumindest fiir die Verstehensiiberzeugung zwar an, ist aber fiir die Verstehensillu-
sion nicht signifikant. Entscheidend scheint zu sein, dass die Lernenden iiberhaupt eine Auf-
gabe bearbeiten.

Ein Jahr spidter wurde die Studie wiederholt, wobei nur noch die potenziell wirksamere High-
level-Aufgabe im Vergleich zur Kontrollgruppe untersucht wurde. Auch hier zeigt sich eine
signifikante Abnahme der Verstehensiiberzeugung nach der Aufgabenbearbeitung (¢(87) =
6,46; p < 0,001; d = 0,69). Hier zeigt sich bereits eine kleine, aber signifikante Korrelation
zwischen der Verstehensiiberzeugung und dem Wissen nach dem Video (Kontrollgruppe):
r = 0,21; p = 0,05. Nach der Aufgabe (Aufgabengruppe) ist die Korrelation stéirker: r =
0,36; p < 0,001. Dies deutet darauf hin, dass die Einschitzung der Lernenden in dieser Studie
nicht vollstindig als Verstehensillusion anzusehen ist, aber auch in dieser Studie fiihren die
Lernaufgaben zu einem realistischeren Selbstbild.

Die Studien zeigen, dass Lernaufgaben zu einer realistischeren Einschétzung des eigenen Wis-
sens und Verringerung der Verstehensillusion beitragen, insbesondere bei High-level-Aufga-
ben und im Langzeiteffekt.
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